,,Rugalmasabb tantargycsoport-definicickra van sziikség” — irja MONAIRS?
1970-ben. Es az eredmény? A kozépiskola végzss didkjaindl — a matematikai
moédszerek legszélesebb skalajaval sem tud kimutatni ]ellemzo tantargyvalasz-
tasi tipusokat.

Neveléselméleti hidnyokkal otvioz8ds kutatasmetodlkal egyoldalisagokat
szdmos — kordbban elemzett — pedagégiai kisérlet is feltart. Most latjuk a hia-
nyok tavolabbi kapcsolatat a polgdri tudomdny-osztdlyozdssal, illetSleg ,le-
csapodasat” a brit kdzoktatdst rendszerben.

Befejezésiil érdemes meghallgatni W, TAYLOR professzor bevezetdnkben idé-
zett elBadisanak néhény tovabbi sorat: ,,A neveléstudoményi kutatasok célja
az, hogy segitséget nydjtson a gyakorlé pedagégusoknak — elkeriilve a tuda-
lékossag, ill. a puszta adathalmozas buktatéit. Célja, hogy az angol oktatasi hagyo-
manyok 6sdi, elavult jegyeit kirostalja, de megérizze az értékeseket.””®

De nyomban kideriil: az €l6bbi gondolatok nem TAYLOR professzortél szarmaz-
nak 1971-b8! — maga is csak idézi ket —, hanem az Oktatdsi Minisztérium
egyik tisztvisel§jétsl, M. SADLERtG] — 1903-bol. Szemlatomast alig veszitettek
iddszeriiségitkb6l haromnegyed évszizad alatt. :
B. Pace Eva

ORIZZUK A PEDAGOGIA HITELET!
Feljegyzések egy konyv margdjara l

A kozoktatas hatékony fejlesztését szolgilja-e a pedagégia? [fudomiény-e a
pedagdgia? Jobbitja-e a gyakorlatot? Nyitott, egzakt tudomény-e? Ezek a kér-
dések nap mint nap felmeriilnek a neveléstudomanyban, a kézoktatas gyakor-. .
latdban, ezenkiviil foglalkoznak vele a kozmivel6désben kézelebbrsl vagy
tavolabbrol érdekelt tudomanyok, s6t a tag értelemben vett hétkdznapi kozvé-
lemény is hangot ad kételyeinek. Akadémikus vitdban felsorakoztathatnank
pro és kontra érveket, példaul vizsgalhatnank a pedagégia egzaktsagi szintjét,
beszélhetnénk gyakorlatra figyels, azt orientals jellegérdl vagy kiemelhetnénk
a pedagoégia talzottan altaldnos, gyakorlattdl elszakadé jegyeit,-de ehelyett —
tobbek kozott — jarhaté az egyes pedagégiai miivek értékelésének utja is. J6
pedagégiai elméletek, él6 pedagdgiai problémara sajatos pedagégiai valaszt adé
gondolatok adhatnak meggy6z8, a pedagdgia . mellett sz0l6 valaszt a feltett
.kérdésekre. A ,,j6” pedagdgiai elméleteket bemutaté mivek emelhetik és eme-
lik a neveléstudomany értékét, orzik hitelét. A neveléstudomény szempont-
jabél is létfontossagii, hogy érzékeny feleldsséggel ‘banjanak a pedagégiai
jellegi munkak nyilvédnosség elé bocsatéasaval. Mindezeket a gondolatokat Nagy
Ferenc A tandrok kérdéskultiirdja cimi munkéja véltotta ki belélem. Ez a mii
nem gyarapitja az elméletet, nem szolgdlja a gyakorlatot, ennek’ ellenére nél-
kiilozhetetlen konyvként ajinljédk a pedagégusoknak.

Ha a tudoményossag napjainkban leginkabb elfogadott kritériumaival szem-
besitjiik a konyv gondolatait, akkor kétségek meriilnek fel benniink: Vajon

“tudomdnyos produktummal dllunk-e szemben 7

87J. M. McNair (1970). The Choice of Sixth Form-Subjects (Tantargy-vdlasztds a hatodik
osztalyban); Unpublished MEd thesis, University of Manchester; idézi D. G. Lewis: Subject
choice in the sixth form: a critical review of research (Tantargy-valasztis a hatodik osztélyban:’
a kutatasok kritikai attekintése); Educ. Res., 1972, nov., 21—27.

68 W. Taylor i. m. 3.

1 A kritériumok kivalasztasanal felhasznaltam Magyari Beck Istvan kényvét: Kisérlet a tudo-
ményos alkotas produktuméanak interdiszciplinaris meghatarozisara. Bp. 1976.
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A szerz8.a kérdezést a gondolkoddsfejlesztés egyik legfontosabb eszkozének tartja,
ezért foglalkozik a gondolkodas jellegzetességeivel, bemutatja a tanari kérdések
torténetileg kialakult tipusait, ezutdn a gondolkodasfejlesztés szempontjabél
kategorizalja a tanari kérdéseket, vizsgalja a jelenlegi tanari kérdezési gyakorlat
hatédsat a tanulék gondolkodasara, majd leirja a gondolkodast fejleszté kérdés-
kultira jellegzetességeit. A gondolkodas sajatossdgaitél a helyes tanari kérdé-
sekig terjedd gondolatsor 6nmagaban imponal6, de ez mar nem mondhaté el a
kidolgozas szinvonalardl és igy a kutatisi eredményekrél sem.

Nem 'teljesiiltek a probléma megoldisanak alapvets feltételei, elmaradt a
szakszeril, tervszerd és pontos szakirodalmi tdjékozédds.

Az irodalomjegyzékben 6sszesen nyole 1970—1973 kozott sziiletett munkat jelslt meg a
szerzd forrdsként: Acosrox Gy.: Neveléselmélet, Keremun L.: A gondolkodds rugalmassaga-
nak fejlesztése . .., J. LonpscaEr: Zur Entwicklung..., Az MSZMP KB 1972. jun. 14—15.
hatarozata, SaLamon J.: A gyakorlati problémamegolds . . ., Uznapze: A beallitodas pszicho-
l6gidja, G. Wpaver: Uber den Russischunterricht . . .. Barmelyik gondolatkérét emeljiik ki
a kényvnek, idében és térben sziikkorii informaciészerzést litunk. Nem szerepelnck olyan alap-
vetd miivek, mint M. D. Gaxx: The use of questions in teaching. Review of Educational Research,
1970. 695—697.; 707—721.; N. M. Saxprrs: Classroom Questions: What Kinds? Harper and
Row, New York, 1966. miivei.2 .

Nemcsak a ,,szlikkoriség” okoz gondot, de a miivek szelektildsa, értelmezése
és magyardzata is.

Nem oldotta meg a szerzd a kuleskérdést, tehat a gondolkodds fogalmi tisztdzdsdt.
Nem orékbecsii, altalanos definiciét hidnyolok, csak a problémahelyzet valédi,
hii bemutatasat. Tiikrézi-e a gondolkodasrél kialakult tudomaéanyos képet a
szerz8 jellemzése? - ' :

,»Altaldban megegyezés talalhat6é abban, hogy a gondolkodasnak az alabbi meghatarozasait
fogadjik el: ‘ : . ]

1. Korabbi felfogés szerint: A gondolkodas a legmagasabb rendidi megismerés, amely a t8liink
fiiggetleniil létezé objektiv valdsag targyainak, jelenségeinek, folyamatainak lényeges, kozos
tulajdonsagait, dsszefiiggéseit, viszonylatait kozvetett, altalanositott elvont formaban a masodik
jelzérendszerre tdmaszkodva tiikrézi tudatunkban. .

2. Napjainkban a gondolkodast mint feladatok -megoldédsat fogjak fel. Ez utébbi értelmezés
elsGsorban a gondolkod4s folyamatira vonatkozik. E felfogas szerint a-gondolkodis probléma-
megoldas.

3. Az utébbi évtizedben a gondolkodasnak egy ] értelmezése alakult ki. Napjainkban is egyre
terjed a megismerésnek és ezen beliil a gondolkodasnak, a megismerés legmagasabb fokanak
informdciészerzésként, informacioatalakitasi folyamatként valé felfogdsa és vizsgilata.” (11—
12. 0.} :

. Szémos tény teszi elfogadhatatlanné ezt az osztalyozast, illetve ezeket a
definfcidkat. : : o

Homaélyos az iddrendi felosztés, az olvasé nem tudja meghuzni az idéhataro-
kat. Az irodalomjegyzék sem ad eligazitist, mert nem kapecsolta szerzékhoz az
egyes gondolatokat, kivéve az informdcidelméletre épit nézetet. Az itt kozolt
irodalom alapjan is felbukkan a kérdés: Napjainkban is aktualis és mértékado
forrasokhoz nyult a szerz§? (Idézett szerz6k: St. GoLpMaN 1954., L. J. GUTEN-
MAHER 1960., A. A. Harxevics 1956., F. N. SEMsakiN 1965.)

2L. még a Far West Laboratory kiadvinyait!
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A ,,gondolkodasfelfogasok” sokféleségének és differencidlédasinak illusztra-
lisara elegend-e, ahogyan a szerz6 RUBINSTEIN, GALPERIN, MENCSINSZKAJA és
UzNADZE elméletét vazlatosan ismerteti? ! Természetesen a sziikos szakirodalom
sem magyarazhatja teljes egészében a felosztas fogyatékossagait. A magyardza-
tot inkabb abban latom, hogy nem vette szimba a gondolkodas alapvetd prob-
lémait (t6bbek kozétt a gondolkodas és a valdsdg viszonydnak, a gondolkodas
folyamaténak, tartalmanak és produktumanak kérdéseit), nem rogzitette, hogy
az egyes iskoldk a gondolkodast milyen szemszogbél kozelitik meg, példaul a
folyamatot vagy a produktumot elemzik-e? Ezek az elméleti gyengeségek
vezethettek a hianyos és félreérthets jellemzéshez, az alapvet§ logikai elvet
megsértd felosztashoz. Felosztasanak ugyanis tobb alapja van: a gondolkodas
szerepe a megismerésben és a gondolkodds folyamata. Nem vette figyelembe,
hogy a gondolkodas folyamatardl kiilonb6z6en véleked6k azonosan is lathatjak
a gondolkodés és a megismerés viszonyat.

Tal4n sikeriilt érzékeltetnem, hogy a szerzé nem vdlasztotia szét a nyitott és a
lezdrt problémdkat, nem vdllalkozott a kritikai elemzésre sem, igy megelégedett
egy sziirke, semmitmondé definiciéval: a gondolkodés problémamegoldés. Meré-
szen azt a kijelentést is megkockdztatta, hogy ebben egyetértés van a gondol-
kodaspszicholégiaban. (16. o.) Hogyan egyeztessuk Gssze ezzel a véleménnyel
példaul a fogalommegértésre vagy az asszocidciora épits elméleteket? Ugy vélem,
~hogy a gondolkodés teriiletén nem térekedhetiink egy altaldnos, illusztrativ
definiciéra, de lépéseket kell tenni a killonboz6 elméletek azonossigainak és
killonbségeinek bemutatésara, és azonfeliil sajat koncepciénk egyertelmu, nem-
csak az 6hajtds szintjén maradé megfogalmazasara.

A gondolkod4s tudomanyos helyzetérél kialakitott inadekvat kép és a zava-
réan sziikszavi, ugyanakkor tal altalanos gondolkodas-definicié kedvezétlen -
hatdsa végigkiséri a mi egészét. Nehezen lehet kovetnt a szerzé igyekezetét a ,,gon-
dolkoddsnevelés” kiilonbézé iskoldinak bemutatdsdndl. (47..0.). Nem lehet felfedezni
és megérteni a rendezési elvet, igaz, hogy kar keresni is, hiszen a szerz8 irja:
,Rendszerezésiik a sokféle iskola, a nagy irodalom, az elvont targyalasi szint,
a sziinteleniil folyé kisérletek és a rendszerezési elvek hidnya miatt nem tekint-
heté lezartnak.” (45—46. 0.) Vallalhatjuk-e a tudoményos probléma bemutata-
sat, abban az esetben, ha nem taldlunk legalabb a pedagégiai probléma szempont-
jabol hasznos rendezési elvet? !

Az egyes iskolék (bar inkabb csak kiilonallé kutatékrol beszélhetiink) targyala-
sandl partikuldris, a gondolkodas, a személyiségfejlesztés és az iskolai oktatds
szempontjébél lényegtelen gondolatokat kozélt a mi irdja, ezért lett olyan sok-
szinlivé ez a paletta, ezért keriiltek .egymas mellé 6ssze nem kapcsolhaté kuta-
tok és eszmék (W. STERN, LENARD Ferenc, KELEMEN Laszlé, NaaY Sandor,
SzANTG Kiroly, AGOS’I‘ON Gyorgy) és alkotnak kiilon csoportot a lenyegrol
azonosat mondok.

Néhany kutaté gondolatainak hosszadalmasabb leirasaval (példaul: P. Ja.
GavLpeErIN, D. N. BocoJAVLENsZKIT, N. A. MENCcSINSZRAJA, KELEMEN Lasz)o,
LENARD Ferenc) elfedr a forrdsok jelentéségét, példaul J. P1acET, A. N. LEONTYEV
és L. Sz. VIGOTSZK1J eredetiségét. Az utébbi két szerz6t meg sem emlitette, esak
felhasznalt gondolataikkal taldlkozunk, jollehet munkassaguk ismerete nélkiil
nem lehet megérteni és értékelni GALPERIN, s6t a szovjet gondolkodaslélektan
eszmevilagat sem. PIAGET koncepciéja pedig sajnéalatosan leszikiilt az életkori
szakaszolas ismertetésére és a ,,miveletek’ jelentségének megemlitésére, nem
hivta fel a figyelmet a fogalomfejlédés kidolgozasara, nem tajékoztatta az olva-
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s6t PIAGET megismerési koncepeciéjardl, elmaradt az interiorizécié PIAGET-féle
jelentésének bemutatisa. (Az utébbira azért is sziikség lett volna, mert Gar-
PERIN interiorizdciéfelfogasit targyalta.)

Nem végezte el az alapvetSen kardinalis kérdésnek, a gondolkodds és a megis-
merés viszonyénak vilagos, egyértelmii leirasat, tobbfele, egymasnak ellent-
mondé nézetet is kozolt, értékelés, elemzés nélkiil. Mindez komoly félreértések-
hez, durva felremagyarazasokhoz vezethet. Egyik legjellemz5bb példaja ennek,
hogy minden kritikai megjegyzés nélkil hagyta azt az implicite megfoga]ma-
zott nézetet, hogy a gondolkodds problémait a szecsenovi—pavlovi reflexelmé-
lettel megoldottnak tekinthetjiik. (14. 0.) Maga PAVLOV sem gondolta, hogy a
pszichikum determindltsaga az anyagi viligtél (idegrendszert6l) egyszer(,
mechanikus, részleteiben konnyen attekinthetd lenne. Egyre kdrosabb és tul-
haladoitabb lesz a pszicholdgia és a pedagigia szempontjabdl is, csak jelszészeriien,
a t6bb évtizede megszokott, de félreériett formdban emlegetni a pavlovi reflexelmé-
letet. (3. o.)

Az eddigiekbdl is kltuno elméleti gyengesegek indokolhatjak, hogy nem tudta
kibontani a szerz§ a gondolkoddsfejlesztés és a személyiségfejlesztés kozotti 6ssze-
fliggést, csak mottébeli idézetig jutott el: ,,A személyiség egészébél kiszakitott
gondolkodasfe)lesztés medds, és a személyiség torzulasédhoz vezet. Dr Kelemen
Lészl6” (124. o.).

A gondolkodésfejlesztés elvi kérdéseinek kifejtésénél megelégszik hérom -
— szerintem lényegtelen és inadekvat — fogalom elemzésével: ,,1. a probléma,
2. a kérdés és a 3. a feladat.” (134. o.)-

Az elemzés eredménye: ,,a) A kérdés mindig feladat, de a feladat nem mindig
kérdés. b) A probléma mindig feladat, de a feladat nem mindig probléma. c) A
probléma gyakran kérdés, a kérdés néha probléma.” (139. o. ). :

-Ennek a nem egészen pontos formalis logikai -jatéknak nincs sen elméleti
sem gyakorlati jelent8sége, nem vitte elére-a probléma megoldasat, tehat azt,
hogy ‘a kérdések hogyan, milyen médon fejlesztik a gondolkodast. A gondolkodas
- fogalmdnak feliiletes kezelése eredmenyezlwtte e kvazt-problemak megfogalmazasat
eldtérbe dllitdsdt. .

A korlatozott elméleti alapvetés tovabbgyurumk a tandri kérdések csoportOSL—
tdsdban is.

A tanéri kérdések felosztasi alapjaul a gondolkodas »egészét és resztevekeny-
ségeit”’ valasztotta, és igy a kovetkezo kerdestlpusokat kulomtette el :

;1. Tartalmi kérdés”: ,,tulnyom(’)an a gondolkodas tartalméra irdnyul.”

»»2. Problémakérdés”:’,,problémakat vetnek fel .." és’ a problémamegold4s valamely fazisira
vonatkoznak.” .

3. ,,Pszicholégiai miivelet kérdés:” »a gondolkodas pszicholégial miiveleteit kovetehk meg
a tanuléktél.”

4. ,,Logikai mivelet kérdés”: ,,a gondolkod4s formai miveleteit kovetehk meg a tanulktsl.”

5. ,,Komplex kérdés”: ,.a gondolkodas t5bb dsszetevSjét egyiittesen mikodtetik.”

6. ,,Egyéb kérdés és nyelvi szerkezet kérdés”: ;nem kovetel gondolkoddst a tanulétél”
(egyéb kérdés). A kérdések struktirdjat vizsgélja a nyelvi kérdések csoportjaban..

8 Vereczki Lajos: A marxista tudat- -felfogds a tanuldsi, megerosité51 és motivaciés elméletek
titkrében. Bp. 1975.;-Vereczki Lajos: Az agykutatas és a fllozéﬁa néhany hatérteriileti problé-
méja. Valéség, 1976. 5. sz. 8197,
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Ezek tehat a szerzd szerinti kategéridk, melyek alapjan elkiilonithetjik egy-
mastoél a tanari kérdéseket. De valéban osztilyozhaték ezen az alapon a kér-
dések? Két fontos szempont alapjan is felvethetjiik e tipizdlds tarthatatlansdgdt :

Egyrészt ellentmond pszicholdgiai elveknek, masrészt a konvencionélhatésag
dltalanos elvének (a formalis loglka alaptorvenyemek) i1s: nem egymast kizard
kategoridkat  allitott fel a szerzS; hiszen nines tartalomnélkiili gondolkodas,
mely csak pszichikai vagy logikal miveletet igényel, de ninecs tartalomra ira-
nyulé kérdés, me]yet nem kisér pszichikai tevekenyseg, nincsenek nyelvi kontos
nélkiil megjelend kérdések. Barmelyik tanari kérdést lehet elemezni a tartalom,
a pszichikai, a logikai miiveletek és a nyelvi szerkezet szempontjabél, de ezek
kiilon-kiilon képviselhetnek egy-egy osztalyozasi alapot. Tehat ezek a kérdés-
tipusok nem kategéridk, erre tdmaszkodva nem végezhetjiik el a tandri kérdések
esoportositisdt, legfeljebb jellemzési szempontként hasznilhatjuk, bér ez is
nehézségbe iitkozik, ti. részletes kifejtésiikben egymaésnak ellentinondé jellem-
vonasokat irt le a szerzé az egyes kerdestlpusokrol

A md iréja megkisérelte a tanari kérdések torténeti alakuldsinak feltarasat
és a mai pedagdégiai helyzet bemutatasat. :

A torténeti attekintés el6tt meghékkenté médon 8 oldalon 4t bizonygatja, hogy a kérdés
,,valosaomozzanat (50. o.) Tehat léteznek kérdések, és minderrél trivialis példakkal. prébalta
,ymneggyszni” az olvasokat: »sNewton talén éppen ezt kérdezte: Miért esik le az alma a 4rél? .

A pszicholégia tudomdnya is rendkivil gazdag kérdésekben. I. P. Pavlov kérdése az, hogy
Miért indul meg a kutya széjaban a nyalelvélasztds, akkor is, ha az allat nem litja az ennivalét?

. A kényvesboltok kirakatai el5tt elég néhdny percre megallm ahhoz, hogy a kihelyezett
konyvek kozott kérdések formajaban megfogalmazott cimeket taldljunk. Pl. Hogyan sakkoz-
zunk? . Elszaporodtak tarsadalmi életiinkben az olyan rendezvények, melyek kérdések fel-
tevesevel kapcsolatosak . Ki miben tudés? vetélkedd, chsoda, micsoda? ... Miért pirulunk
el? Mihez fogjunk; ha nem ert_]uk a matematikat?” Az én kérdésem: Mi mdokolta ezt a bizo-
nyftast? Sziikség volt ra? -

Eredeti forrdsanyagokra valé hivatkozés nélkiil, néhany sszefoglalé miire tamaszkodva
(Magyar Pedagoégiat Lexikon, 1936., WEszrLY, 1934 FimvAczy, 1926., Drozpy, 1924.) teljes
torténeti korok kérdéskultarajat ]ellemm egy-két széval. Példdul az Gskor kérdéskultirajira
jellemzé, hogy a kérdezés médja a tudakozis, amely rogtonzott jellegd, az kérdez, aki nem tud,
az véalaszol, aki tud, mindennek célja az informaciészerzés. Napjainkban pedig az egyik ]ellemzo
kerdesnpus a gondolkodasfe_]leszto, amely elére tervezett; a pedagégus kérdez, a tanulé valaszol,
célja a tudésfejlesztés, az aktivitas. (119. o0.) A pedagoglal problémék feltaraséban valoban
jelentds funkciét toltenek be a linearis jellegh torténeti kutatasok, azok, melyek korrekt médon
hiteles képet adnak a probléma fejl5désérsl, de a tilsdgosan leegyszerusitett problematortenet
csak a hamis tudat kialakuldsihoz vezethet. v

Alaposabb elemzést igényeltek volna az egyes kerdestzpusok Nem térta fel a
révezetés és a heurisztika, a kérdvekifejtés és a katekizalas kapcsolatat de a
kérdés-felelet alapforméjanak lényege sem tisztézédott. A hazai és a nemzetkdzi
irodalom alapjin bizton allithatjuk, hogy a leirtakndl mér elbbre jutott a
pedagégia a kérdések jellemzésében.

Ha végigtekintiink az eddig bemutatott elméleti alapvetésen lathatjuk, hogy
az operacionalizilds mivelete feliiletes, vazlatos; helyenként félreértett gondol-
kodas- és kérdéselméletre épithetett, ennek kovetkeztében nem csodalkozha-
tunk, hogy a szerz6 kisérlete nem szakszerii. Ezt illusztrdlja kisérleti terve is:

»a) El6szér 12 éraban hagyjuk a tanért a ,,sajat stflusiban” az altala megszokott m6don
kérdezni . . . b) A kévetkez5 12 éréban Ggy befolyasoljuk a tanir kérdezési médjat, hogy a kér-
dések maximuméanak produkélaséra serkentjilk... c) A kovetkezd valtozatban 12 érdban a
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kérdések minimalis feltevésére kérjitk meg a kérdezd tanarokat. Csak ott kérdezzenek, ahol az
elengedhetetlen . . . d) Végiil az igy kapott gondolkodtat6é kérdésmoddal tanitunk a kisérlet 12
tanérajan.” (237. o.)

Milyen hipotézisekkel dolgozott a szerzé ? ,,Feltételeztik — irja —, hogy a kér-
désszdm maximumra ndvelése tajékoztat minket az aldbbi problémékrél:
1. Mennyi az egy tanéran feltehetd kérdések legnagyobb szdma. 2. A kérdésszam
novekedése hogyan hat a tanari kérdések gondolkodtaté jellegére. Néoveli-e
vagy csokkentianovekvé kérdésszam a kérdés gondolkodtaté hatasat?” (251. o.)

Eljuthatunk-e a kérdésszam varidlasival a gondolkodtaté kérdésmédhoz?
Mondhat-e egyaltalan valamit a kérdések feltételnélkiili varialasa a tanari kér-
dések gondolkodasfejleszté szerepérdl? Kisérlettel kell bizonyitani, hogy a
tanari kérdések szdmanak maximalisra novelése art a tanitas hatékonysaganak?
Etikus eljaras-e a ,,rossz’”’ tanitasra késztetés? (Instrukcié: A becsengetéstsl a
kicsengetésig annyit kérdezzen a tanér, amennyit csak tud.)

Elfogadhaté-e az a feltételezés, hogy a kérdésszam csékkentése noveli a gon-
dolkodtatd kérdések szamat? (254. o.) Komolyan vehetdk-e a kisérlet eredmé-
nyei, amelyeket altalanositiasként fogalmaz meg a szerz§: A hagyomanyos
kérdezési mod esetén a kérdések 249/y-a, a maximalis kérdezésnél 19%-a, a
minimalis kérdéseknél 5209/p-a, a kisérleti osztalyokban pedig 859/-a fejleszti a
gondolkodast. A pedagégusok tudjik, hogy nines ilyen egyenes aranyu kapcso-
lat a kérdések mennyisége és a kérdések gondolkodasfejleszt§ hatasa kozott.
Szamos és ]ényeges pedagégiai tényezd befolydsolja a kérdések gondolkodas-
fejlesztd szerepét, de ezek kozil egy sem jelent meg a kisérlet hipotéziseiben:
Az oktatds tartalma, a megismerési folyamat ]e]legzetessegel, az életkor stb.
Nemcsak ebben a gondolatkérben, hanem az egész miiben érezziik, hogy a
szerz8 nem iigyelt eléggé a pedagdgiai szituicid, a pedagédgiai tevékenység kove-
telményeire.

-

A lényegtelen és félrevezets hlpotezm az elméletileg gyenge operacionalizédlas
mar onmagéaban is megkérddjelezi a kisérletek erteket igy a tobbi fellelhets
kutatdsmédszertani hibdt csak vazlatosan jelzem:

A tanulék gondolk0d351 szintjében bekovetkezd valtozast 6, illetve 3 feladatos
feladatlappal mérte, az egyes vélaszokat b jeggyel ertekelte, majd atlagolta.
Ugyanakkor nem mutatta be, hogy mit jelent a gondolkodasi szint fogalma, és
ezt hogyan mérik a feladatlapok.

A Kkisérleti és a kontrollosztaly atlageredményeit hasonlitotta Gssze, de meg-
elégedett az abszoltit szdmok egymas mellé allitasaval, a valtozasok szignifi-
kancidjaval nem torédott.

Nem tajékoztat részletesen a kisérlet fiiggé és fiuggetlen valtozo6irdl, csak
annyit tudunk meg, hogy a kontrollosztdlyban a pedagégus hag gyomdnyosan
kérdez, a kisérleti osztalyban pedig megtervezi a kérdéseket. De mit jelent a
hagyomanyos kérdezés? A maximalis kérdésszamot? A minimélisat? A rosszat?
Hajlok az utébbi feltevés felé, mert a kontrollosztalyok a tanitds utdn ugyan-
abban a témaban gyengébb teljesitményt nydjtanak, mint a tanitds el§tt.
(263., 268. o.).

A kutatasmodszertanl kételyek mellett komoly aggalyalm tamadtak a mid
pedagédgiai gondolatainak korrektse"et, idészertiségét illeten.

Elképzelhets-e, hogy az 1970-es .évek irodalma alapjan a kovetkezéket irjuk
a programozolt oktatasrol?, »A programozasnak két valtozatat tudjuk elkiils-
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niteni: 1. nyomtatott program, 2. gépi program.” E csoportositassal a kiilsédleges
jegyekre, a megjelenési formdkra és nem a lényegre hivjuk fel a figyelmet.

Ma méar nem allithatjuk egymas mellé a hagyomanyos és a programozott okta-
tast, Ggy, hogy az utébbit a korszertivel azonositjuk — pedig gyakran megteszi
ezt a szerz8. (40., 55., 57. o.). A gondolkoddsra nevelés pedagdgiai irdnyzatai
kéziil egyediil a programozott oktatdst elemzi a szerz8, noha szdmos pedagégiai
iskola (szerz§) tevékenykedik, mely kozpontibb kérdésként foglalkozik a gon-
dolkodas fejlesztésével. Szamtalan pedagégiai munka tisztdzta a hagyomanyos
és a korszeri oktatas fogalmat, ennek ellenére Gjra és @jra visszatér az a tévhit,
hogy a hagyomdanyos azonos a korszertitlennel, és ez alél a szerz§ sem kivétel.
Az oktatds gyakorlati teriilete mellett az elmélet teriiletén is felallitott egy hamis
alternativdt: a régi didaktikdt ,,emlékezet didaktikaként”, a mait fejleszts
didaktikaként fogta fel: ,,Az emlékezet didaktikdval ellentétben az utébbi év-
tizedben az Gigynevezett fejleszt6 didaktika miivelésére tértek at, ...” (18. o.)
Egységesnek tekinthetjiik az 1960-as évek el6tti didaktikat? ! Azelstt a didak-
tika csak az emlékezettel foglalkozott, ma pedig a fejlesztéssel? Kikre, illetve
mire gondol a fejleszté didaktika kapcsdn? VicoTszRijra? ELKONYINra? Bru-
NERre? CAROLLra? Sajnos, itt sincsenek bibliografiai adatok.

Tévesen informalta, helyteleniil orientdlta az olvasékat a gondolkodas szintjének mérésérsl
ésa tesztekrdl a szerzd: ,,A t6kés orszagokban leggyakoribb az értelini képességeknek, a gondolko-
dasnak intelligenciatesztekkel valé megallapitdsa. A teszt standardizalt feladatok megoldasa.
A feladatok gyakran problémAk is. A gondolkodasnak kizarélag intelligenciatesztekkel valé
mérése nem tekinthet realisnak. Eppen ezért az értelmi képesség szintjének megkozelits érté-
kelését az iskolal feladatok megoldasa, illetve az iskolai eldrehaladas alapjan igyekeznek meg-
hatarozni.” 23. o.)

Ma maér vildgszerte nyilvanvals, hogy a képességek mérését kizardlag intelligenciatesztekkel
nem lehet megoldani. A mai pszichologiai és pedagogiai gyakorlatot és elméletet éppen. ezen
gondolat jegyében fogan6é megoldasok jellemzik, természetesen nemcsak a t8kés. orszigokban.
A teszteket nem azonosithatjuk az intelligenciatesztekkel, mint ahogy az rejtetten meghivik a
lefrtakban. A gondolkodasi szint mérésének problémajanal nem az intelligenciateszteket és az
iskolai feladatok megoldasat kell szembeallitani, ellenben tisztizni kell, hogy a teszteknek melyik
tipusaval mit és milyen megbizhatéan lehet mérni, be kell mutatni, hogy a gondolkodds méreé-
sére milyen iskolai tananyaghoz kitdds, vagy attél fliggetlennek latszo egyéb mérSeszkdzsk
alakultak ki.

Félreérthetden és korszeritleniil alkalmazta az osztdlymunka és a csoport-
munka fogalmat. Szélt a kollektiv gondolkoddsrél, melyen kozis feladat-megol-
dést értett, és igy az osztaly munkajat szintén kollektiv gondolkodasként
kezelte. (38. 0.) A kényvbé] nem ismerkedhetiink meg a kollektiv gondolkodas
fogalmaval, de azt sem tudjuk meg, milyen osztalymunka esetén beszélhetiink
kollektiv gondolkodasrél. ‘

»»Ma mar ezen til [az osztalymunkan] kisérleti iskolakban egyes pszicholégusok
ujszertien szervezik a tanulék munkajat. Az egyéni és a kollektiv feladatmegol-
dés érdekében 2—4 vagy ennél tébb tanulébél csoportokat, »kis kollektivakat«
hoznak létre. Ezek a tanulékozosségek megfelel6 munkamegosztassal egyiitt
oldanak meg feladatokat. A problémdkat megvitatjik, megbeszélik és ellen6rzik
egymds gondolkodédsdnak menetét, kérdéseket tesznek fel egymasnak.” (38. o.)

Mar az els6 mondatnal berzenkedhetiink, csak pszicholégusok, csak kisérleti
iskoldkban alkalmazzik a csoportmunkat? ! A vita, a megheszélés az egyediili
jellemzdje a csoportmunkén belili munkamegosztasnak? Elhagyhatjuk-e a
pedagdgus kozvetett irdnyité szerepének, az 6nallé tanuléi munkanak a meg-
emlitését? Ma mar nemesak kiilfoldi, de honi irodalom alapjan is taldlhatunk
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megfelels, a pedagégiaban meghonosodott fogalmakat, melyek koriiltekintden
jellemzik a csoportmunkat

Erthetetlen és kdros a gondolkodas nevelésének és a gondolkodas fe]lesztesenek
szerz$ 4ltali elkilonitése:

»A fejlesztést és a nevelést teljesen azonos tartalmunak fogjak fel, aminek
kévetkezménye, hogy nem értik bele a gondolkodasnak egy alacsonyabb szint-
r6l egy magasabb fokra valé emelését. Igy egyértelmiivé valik a pontossag a
fejlettséggel, a magasabb szinvonald miiveletvégzéssel vagy a targykorrsl vals
tobblettudassal. Ez utébbi mar més pszichés miikodés eredménye is lehet.
Helyes lenne a nevelés, fejlesztés fogalmak differencialtabb megkiilénbéztetése.
Ezaltal méd nyilna arra, hogy a fejlesztés fogalman a megfelels jelentést értsiik,
és.ne tévessziik dssze fontos, de eltérs etizalé tartalommal.” (157. 0.) A késGbbiek-
ben kideriil, hogy a szerzé szerint helytelen a fejlesztést a tartalomhoz kétni,
mert az mar enciklopédizmus, a fejlesztés kizarélag ‘a.gondolkodds fejlesztését
jelenti. (157—158. o.) Ismét hangstlyozni kell az alaplgazsagokat a fe]lesztes
elképzelhetetlen megfelelo ismeretek elsajatitasa nélkiil, és a nevelést nem szii-
kithetjitk az emlekezet és az erkolcs fejlesztesere S .

A munka értékelését megneheznette a feliiletes nyelv1 kontos, a hidnyos mondatok és a félre-
érthetd szavak sokaséga A produktiv munkat igényls, tehat problémat felvet8 kérdést ,,problé-
mias kérdésként” vagy ,,problematikus’’ kerdeskent emliti. (159.76.) Az ismétlésre buzdité kér-
“déseket pedig ismétlddé kérdéseknek nevezi. (167. o.) Feltehetden a matenahs kepzes helyett
hasznal]a a didaktikai materializmus kifejezését. (192. 0) . . .

* . .

Mindezeken kiviil sok apré, de még lényeges tévedést is felsorolhatnék, de
Ggy gondolom, elegendd tény &ll az olvasé elbtt, hogy meggyéz8djék arrél, hogy
-ez a munka nem felel meg a pedagégia és a pedagoglal pszicholégia mai szin-
vonaldnak, hiszen vét a korszerd informécidszerzés, a relevians h1potez1sa]kotas,
az. adekvit. operacionalizdlds, az egyértelmii fogalomhasznalat és a korrekt
tudoményos - médszerek alkalmazasanak toérvényei ellen, igy.valaszai, alta-
-lanositdsai sem az elmélet sem a gyakorlat szempont]abol nem tekinthe-
t6k tudoménydsnak, ob]ektlvnek

»A tudas utja tekervényes — irja BENEDEK Islvdn —, tévutak és zsakutcak
labirintusan keresztil jutottunk el6re. A tudomany illernkédexe csak azt irja
el6, hogy a tévedés is korszerdi legyen.”’? A szerz§ tévedései azonban korszeriit-
lenek. ‘ : o :
GOLNHOFER ERZSEBET

4 Benedek Istvan: A tudas utja. A termeszettudomanyok fe]lodese az ékortél 1900-ig. Bp.
-1976. 6.
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