Opponensi vélemény

Csikos Csaba
»A gondolkodas stratégiai osszetevoinek fejlesztése iskolaskorban”
C. akadémiai doktori értekezésérol

Csikos Csaba értekezésének birdlata halds feladat a birdlo szamara. Ha a szoveget kelld
elmélyiiléssel olvassa, €s ismeri azt a nemzetkozi neveléstudomanyi kutatdsi kontextust,
melyben a szerz6 kutatasai sziilettek, pozitiv szakmai élményekben lehet része, mikozben e
biralaton dolgozik.

Csikos Csaba kutatdi munkassaganak egyik erdssége, hogy olyan globalis kutatoi
kozosséghez, vagy inkabb kozosségekhez kotddik (ezeket 6 gyakran pdrbeszédkizosségnek
nevezi), amelyek kulcsszerepet jatszanak a relevans pedagogiai kutatasi problémak
megfogalmazasaban, az alkalmazott kutatasi mddszerek fejlesztésében ¢és az eredmények
értelmezésében. Intenziv kotddése e kozosségekhez egyik garancidja annak, hogy relevans
kérdéseket fogalmaz meg, state of the art kutatatasi modszercket alkalmaz, és az
eredményeket relevans perspektivdkban értelmezi. Ezek a gyakran interdiszciplindris alapon
szervez6dd kutatdi parbeszédkozosségek kiegészitik egymast, ellenstlyozzak egymas
torzitasait. A tagjaikkal val6 interakcio sokféle format olt, a tobbiek megnyilatkozasainak
egyszerli megismerésétol kezdve, a parbeszéd olyan magasabb rendi formai felé haladva,
mint a k6z6s kutatasi projektek megvaldsitasa. Figyelemre érdemes nyitottsdgot mutat mind a
kutatasi kérdések filozofiai szintli végiggondolasa, mind a kutatdsi eredmények gyakorlati
alkalmazasa iranyaba. E munkéssag a neveléstudomanyi kutatasokkal kapcsolatban
legtobbszor megfogalmazott harom biralat mindegyikének cafolata lehet: (1) amit vizsgal, a
gyakorlat szempontjabol relevans, (2) ahogyan teszi, az megfelel a szigora kutatas-
modszertani  standardoknak, ¢és (3) mindekozben erdsen épit a korabbi kutatdsok
eredményeire, illetve masok épiteni tudnak az 6 eredményeire, azaz jol érzékelhetd a
kutatasok kumulativ jellege.

Csikos Csaba értekezése a metakogniciorol, pontosabban a metakognitiv képességek
fejlesztésérdl szol. E képességeket 6 a gondolkodas stratégiai dsszetevdinek nevezi, arra
utalva, hogy a metakognitiv képességek stratégial szerepet toltenek be a gondolkodas és a
tanulds orientadldsdban, az onszabdlyozo tanulds megteremtésében. Kiinduld feltételezése
nemcsak az, hogy e képességek definidlhatoak és mérhetéek, hanem az is, hogy ezek iskolai
koriilmények kozott eredményesen fejleszthetdek. Talan érdemes itt is hangstlyozni, hogy ez
az értekezés a modern oktataspolitikai és oktatasfejlesztési gondolkodas és gyakorlat egyik
legfontosabb kérdésével foglalkozik, amely ma a legeredményesebb oktatasi rendszerek
iranyitoit kiilonosen intenziven foglalkoztatja: hogyan fejleszthetéek a magasabb kognitiv
funkciok, ezen beliil a komplex problémamegoldas, a kritikai gondolkodds és a tanulds
képessége. Az a képesség, amelyet az eurdpai kulcskompetencia-standardok és ezeknek a
hazai kozponti tantervekbe is integralt megfogalmazasa a tanulds tanuldsanak nevez.

Elméleti szempontbdl az értekezés altal vizsgalt problémavilag talan legjelentdsebb kérdése a
tudatossdag és a Metakognicié kapcsolata. Annak eldontése, hogy a metakognicié fogalma
mennyire fedi at a tudatossdg fogalmat, illetve a két jelenség miben azonos és miben mas
meghataroz6 jelent0ségli az értekezés témdja szempontjabol, igy érthetd hogy ezzel az



értekezés legelején egy teljes fejezet (1.1.1.) foglalkozik, és ez a késObbiekben is
folyamatosan visszatér. Az emlitett fejezetben megfogalmazodik egy meghatarozo
kiindulépont: ,,a metakognicio és a tudatossag egymastol fiiggetlen fogalmak, azaz létezhet
tudatos és tudattalan metakognicio is, ugyanugy, ahogyan a tudatossag jelenségei
tartozhatnak a metakognicio és a ,,nem-meta’ kognicio jelenségvilagaba” (9. 0.).

Talan a legjelentésebb elméleti kockazat, amellyel az értekezés szembesiilt, vajon sikeriil-e
kovetkezetesen ragaszkodni ehhez a kiinduléponthoz, azaz sikeriil-e ezeket kovetkezetesen
kiilon kezelni, elkeriilve az 6sszemosddasukat. Azaz sikeriil-e elkeriilni azt, hogy a ,,tudatos
tanulas” és az intenziv metakognitiv aktivitassal jar6 eredményes tanulas kozé egyenlOségjel
keriiljon. Mindig nagy cséabitdsa van annak, hogy a bonyolultabb kétdimenzids logikabdl az
egyszertiebb egydimenzids logikaba csusszunk at, és ennek a csabitasnak a jelenléte ebben az
értekezésben is jol érzékelhetd. A metakognitiv képességek fejlesztése esetenként a tudatos
tanulés fejlesztéseként jelenik meg, mikdzben a szerzd tudja, hogy a metakognitiv funkcidkat
intenziven hasznald onszabdlyozo tanulds nem ugyanaz, mint a tanulasi folyamatrol
deklarativ kijelentések megfogalmazasara valo képességet hangsulyozo tudatos tanulds. Igy
tanulds tanuldsa elsésorban nem a tanuldsrdl szo6l6 deklarativ tudds megszerzését jelenti,
hanem olyan, nagyrészt tacit tudasét, amelynek dont6 része cselekvésbe (ebben az esetben a
tanulasba) agyazott.

A kétdimenzids vs. egydimenzids szemlélet kiillonbségét és az eldbbihez vald ragaszkodas
jelentdségét a szerzd jol érzékeli. Ez jelenik meg tobbek kozott akkor, amikor Kahneman két
tipusos modelljének azt a kritikdjat idézi, amelynek a kozéppontjaban éppen dimenzidk
kettor6l egyre csokkentése all (34. oldal). A tébbdimenzidés gondolkodasra vald nyitottsag
talan legjobb példdja a Fleming ¢és munkatarsai altal 2012-ben publikélt tanulmany
haromdimenziés modelljének részletes bemutatasa, ahol a tdrgyszint/metaszint, a Kahneman
altal bemutatott els6dleges €s masodlagos kognitiv funkciok tovabba a tudatos/nem tudatos
harom dimenzidja hatarozottan kiilonvalik.

Elméleti szempontbdl a metakognicios kutatasok szdmara a masik, az el6z6tdl nem fliggetlen
meghatarozo6 kérdés a meta-szint definidldsa, ezen beliil az, vajon egy vagy t6bb meta-szintrdl
kell-e beszélniink. Ez is kiemelt figyelmet kap az értekezésben, ha nem is olyan mértékig,
mint a tudatossadg kérdése. A metakognicionak az értekezésben felidézett elméletei 4ltalaban
két szintet, a targyra torténd fokuszalas, és a targgyal kapcsolatos gondolkodasra vald
fokuszalas szintjét kiilonboztetik meg. Nyilvan sziikség van erre a leegyszeriisitésre, de
feltételezhetd — és erre az értekezés szovege sok helyen utal — hogy valdjdban nem két szint
van, hanem joval tobb.

A tanulas kutatdsanak azt a modelljét, amelyet az ebben az értekezésben bemutatott kutatasok
kovetnek, részben a leegyszerisitett feladatokkal dolgozo laboratériumi kisérletek, részben az
iskolai tanulas, alapvetden életidegen vilaga uralja. Egyik sem olyan kornyezet, amelyben a
valosagban létezd nyitott élethelyzetekre jellemzd tanuldst megfeleléen lehetne
tanulmanyozni: erre valdsziniileg sokkal inkdbb rdkényszeriilnek azok, akik a felndttkori
tanulast vagy az olyan valds élethelyzetekben torténdt kutatjak, mint amilyen a munkavégzés.
Az ezzel Osszetiiggd korlatok legerdsebben talan a metakognicio visszaesésével foglalkozd
részekben érzékelhetdek, ahol ez a visszaesés gyakran pozitiv jelenségként értelmezddik, azaz
a tudds magasabb szintjeként az jelenik meg, ahol mar nincs sziikség metakogniciora. ,,El
tudjuk képzelni — irja a szerz0 — hogy egy adott szakma, mesterség legkivalobb miiveldi olyan
magabiztossaggal hasznaljak tudasukat, hogy eljutnak erre a szinte.” (70. o.) Ebben a
perspektivaban nem jelenik meg az életszerd, nyitott helyzetekben folyamatosan sziikséges



tanulds, és nem jelenik meg a kiilonbség a rutinszer(i és az ,,expanziv’™* vagy ,kreativ’’? tanulas
kozott. Paradox példaként jelenik meg a disszertacidban, hogy az dvodas gyermekek esetében
a metakognitiv funkci6 miikddése intenzivebb lehet, mint a neveldjiik esetében (ami persze
csak addig Iétezik, amig a neveld ugyanazzal a feladattal foglalkozik, mint az 6vodas, és nem
olyan 0j szakmai kihivasokkal szembesiil, amelyek rdkényszeritik a kreativ tanuldsra). A
mérési szakember szamara kiilonosen erds dilemmaként jelenik meg az, hogy a
metakognicios folyamatok intenzitdsa gyakran az alacsony iskolai teljesitménnyel jar egyiitt
(lasd az erre torténd utalast pl. az oktataspolitikai ajanldsokkal foglalkozé fejezetben a 199.
oldalon). Ezt a dilemmat valdsziniileg az oldand meg, ha a metakogniciorol nem kétszinti,
hanem sokszintii rendszerekben gondolkodnak, ahol azt, amit talan primer metakognicionak is
nevezhetiink, magasabb szintii, €s nehezebben mérhetd masodlagos metakognicios rendszerek
¢s folyamatok szabalyozzak.

Ebben a perspektivaban vitathato, hogy értelmes dolog altaldban a metakognitiv funkcidk
visszaes€s€rdl beszélni: ez valdszinlileg csak az itt primernek mondott metakognitiv
funkciokra érvényes és csak az adott személy szdmara ismert feladathelyzetekben torténik
meg, ahol mar nincsenek kihivasok, nincs ismeretlen teriiletekre torténd behatolés, és igy
nincs szilikség kreativ tanulasra. Azaz ott, ahol mar csak megoldasok vannak, de problémak
nincsenek (amilyen gyakran jellemzi az iskolai tanuldst). Az ,,egymas atfedd hullamok”
teoridgja (71. oldal) valdszinlileg joval kozelebb all a valésaghoz, mint a metakognicid
visszaesésének tedridja, bar ez az elmélet is megtartja a metakognicio két szintre torténd
redukalésat, és csak a tevékenységek térben és id6ben torténd sokfélesége felé nyit.

A két szintnél tobb szint feltételezése kutatds-modszertani szempontbol komoly kihivasokat
vet fel: itt mar nem megkeriilhetdé a komplexitas kérdése, és a komplexitas-elmélet
eszkozrendszerének haszndlata. Feltételezem, hogy 1étrehozhatoak, sot talan 1éteznek is olyan
vizsgalati eszk6zok, amelyek tételeznek legalabb egy harmadik szintet, azaz a metakognicids
folyamatokra torténd reflektalas (nem feltétleniil tudatos) szintjét. Ezzel Gsszefiiggésben a
metakognicioval foglalkozo kutatasok el6tt 0j lehetdség nyilhat meg (a kétszintiiség feldl a
tobbszintliség felé torténd mozgas), amelynek feltarasra, tigy érzékeltem, nyitott az értekezés
szerz@je, €s erre magam is batoritanam.

A fentiekkel Osszefliggésben érdemes lehet kiemelni még egy olyan elméleti dilemmat,
amelynek felvetése tovabb mélyitheti az iskolai kdrnyezetben torténd tanuldsi folyamatok
metakognicios dimenzidjanak tanulmanyozasat. Az értekezésben ismertetett kutatasok
latvanyos modon mutatjak, hogy a sajat tanuldsra torténd tanuldi reflexidkban (és az ezt
vizsgalo eszkozokben 1is) szétvalaszthatatlanul keverednek egymassal azok az elemek,
amelyek minden valdsdgos vagy életszerli tanulasi folyamatban jelen vannak, és azok,
amelyek elsésorban az iskola, mint formalis szervezeti kdrnyezet altal explicit vagy implicit
modon kdzvetitett viselkedési normakhoz valé igazodasrdl szélnak. E viselkedési normék egy
része kognitiv folyamatokhoz kotddik, azaz a tanulas iskolai szabalyozasarol szol. Az a
kutatasi irAny, amelyet a kognitiv idegtudomdnyokra épiilé tanuldskutatdas kovet,® és amely ha
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korlatozott mértékben is, hatott az értekezésben bemutatott kutatasokra, tobbek kozott az
utobbi hatésait képes kiszlirni. E két elem megkiilonbdztetése iranti €rzékenység erdsitése
lehet az egyik olyan tényezd, amely képes novelni az iskolai tanuldssal foglalkoz6 kutatasok
altalanos tudomanyos értékét.

Azon kutatasi irany legjelentdsebb tjabb eredményének, melyet Csikos Csaba képvisel, a
fejleszto beavatkozdsok felé torténd tovabblépést latom. Az értekezésben bemutatott konkrét
kutatasok jelentOs része nem egyszerien megfigyelt folyamatok elemzésérdl szol, hanem e
folyamatok megvaltoztatasat célzo beavatkozasokrdl. Az a tény, hogy a szerzd a sajat kutatasi
gyakorlataban atlépett erre a teriiletre, egész munkéssagat 0j fénybe helyezi, igy ebben a
biralatban is érdemes ennek kiemelt figyelmet szentelni.

A szerzd altal végrehajtott fejlesztési beavatkozasok altalaban a randomizalt kontrollalt
kisérleti kiprobalas (randomized controlled trial) korébe tartoznak, amelyek alapvetéen a
beavatkozasok hatasanak mérését szolgaljak (ezt elsésorban az értekezés 3. fejezete mutatja
be). Talan érdemes megjegyeznem: e témanak rendkiviil kiterjedt irodalma van, és err6l a
nemzetkdzi neveléstudomanyi kozosségen beliil tobb mint két évtizede kiterjedt ¢s
szertedgazo Vita zajlik.* Ebbdl az értekezés csak toredéknyit villant fel, de ez is elég ahhoz,
hogy lassuk: itt olyan paradigmatikus valtozasr6l van sz6, amely alapvetéen rendezi at
nemcsak a neveléstudomanyi kutatdsok, de az oktatasfejlesztési gyakorlat egész terepét.

Fontos rogton kiemelni két dolog kiilonbségét: az egyik a randomizalt kontrollalt kisérleti
kiprobalas és a beavatkozasok hatasanak ezen eszkoz alkalmazésara épiild vizsgdlata, a masik
ezek megvalositasa, azaz kdzvetlen tamogatasuk vagy éppen tervezésiik (design) és tényleges
végig vitelik. Ez nemcsak két kiilonbozo tevékenység, de eltérd kutatdi attitidot ¢€s
viselkedést is feltételeznek, amelyek adott esetben egyszerre is jelen lehetnek egy-egy
kutatoban vagy egy-egy kutatési-fejlesztési projektben. E kiilonbségtételnek itt is nagy
jelentdsége van, hiszen Csikos Csaba elsdsorban nem masok altal megtervezett beavatkozdsok
hatasvizsgalatat végzi, hanem maga tervez és valosit meg beavatkozasokat. Fontos azonban
hangsulyozni: ezek kozéppontjaban altaldban elsdsorban nem a 1étezé pedagogiai gyakorlat
kozvetlen megvaltoztatdsanak szandéka all, hanem a kutatoi kozosség informdlasa egy-egy
fontosnak tlind részelem hatasardl. Ugyanakkor, ahogyan ezt az értekezés ajanlasokat
megfogalmazd zar6 fejezetei mutatjak, nem zarkozik el a 1étezd pedagdgiai gyakorlat
megvaltoztatasara irdnyulo szakértd tanacsadoi szereptdl sem.

Az értekezés is, de még inkabb a szerzé korabbi munkai, kiemelt figyelmet szentelnek a
fejleszté  beavatkozdsok kutatasmodszertananak. Ennek egyik kulcseleme az a normativ
allaspont, hogy a beavatkozasban kovetett gyakorlatnak lehetdleg csak egy kulcsdimenzidban
szabad eltérnie a kontrollcsoportban kovetett gyakorlattol (ez a ,,minimalis beavatkozas”
elve), eltéré esetben nem lehet egyértelmiien megallapitani azt, hogy a bekovetkezett hatas
valoban a beavatkozasnak tulajdonithato-e. Nincs itt lehetdség arra, hogy a belépjlink a
hataselemzések komplex problémavilagaba: csak egyetlen olyan kérdést emelek ki, amely a
szerz0 altal kovetett megkozelitést tekintve kiilondsen vitat érdemelhet.

A szerz6 altal is idézett amerikai gyakorlat egyik kiilondsen érdekes, idehaza kevéssé ismert
eleme az egész iskolat érinté beavatkozasok kiemelt tdmogatasa és e beavatkozasok rendkiviil
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fejlett hataselemzése® (ilyen beavatkozasokra a szerz6 hazai kontextusban is utal - 142. 0.). Az
a kisérleti kiprobalasi kutatdismoddszertan, amelyet a szerzd javasol, kedvezd lehet a kutato
szamara, de valoszintileg Korlatozott jelentdsége van a hatas szempontjabol, mivel a hatasok
altalaban beavatkozas-komponensek komplex egyiitthatasaként jonnek létre. Nem véletlen,
hogy azok a beavatkozads-designok, amelyek a legeredményesebbek, gyakran kiemelt
elemként tartalmaznak a pedagoégusok kompetenciait, a szervezet miikodését és a vezetés
mindségét fejlesztd elemeket, és tudatosan kombindljdk ezeket. Ez akkor is igy van, ha a
beavatkozas célja olyan jol koriilhatarolhatdo képességelemek fejlesztése, mint amilyen a
metakognitiv kompetenciak vagy metakognitiv stratégiak alkalmazasanak képessége. Mint
késObb még nyomatékosan utalni fogok erre, e képességek fejlesztésére rendiviil nagy
hatassal vannak olyan kontextudlis sajatossagok, mint a pedagdgusok képességei, a tanuldi
kisérletezést tamogatd iskolai szervezeti klima és hasonlok. Ebbél az is kovetkezik, hogy
fejlesztési perspektivaban a javasolhatd stratégiai kutatds-moddszertani irdny valosziniileg
kevésbé a valtozok szamanak az életszerliséget rontd redukalasa, hanem inkabb olyan
innovativ kutatdsmodszertan kidolgozasa, amely képes a komplexitas, igy kiillondsen az
0sszegz6do és kérkoros hatdsok megragadasara.®

Az értekezésben bemutatott fejlesztd beavatkozdsok mindegyike a mérhetdség, a
kontrollalhatésag ¢és kutatasi eredmények kommunikalhatésaga szempontjabol kedvezo
,minimélis beavatkozis” elvéhez vald hatrozott ragaszkodast mutatja. Erdemes ezzel
kapcsolatban még egy dilemmat megfogalmazni. E megkozelités mogott a képességekrdl vald
gondolkodés olyan formaja huzodik meg, amely a képesség-komponenseket jol elkiilonithetd
egységeknek latja, amelyek kiilon-kiilon menedzselhetéek (fejleszthetoek és mérhetdek). Ez
az apr6 elemekre valé felbonthatosag vagy ,,szétszedhetdség” képzetét fenntarto, a linearitas
logikdjaban mozg6 ,,mérndki” gondolkodas valdsziniileg korlatozottan alkalmas a képességek
¢s azok fejlodése valdsagos természetének a megragadasara, és abban a pillanatban kevéssé
alkalmazhatova valik, amikor kevésbé ,,iskolas”, és inkabb életszerti tanulasi helyzetekben
gondolkodunk. Az értekezés egy helyen idézi Carraher és munkatarsai 1985-6s publikacidjat
a brazil utcagyerekek szamolési képességeirdl. Valdsziniileg érdemes lenne tobb ilyen, nem
iskolai helyzetben torténd tanulasi és tudasalkalmazasi folyamatot tanulmanyozni a
képességek valosdgos természetének megértésehez, beleértve ebbe a munkavégzd felndttek
problémamegold6 gondolkodasdnak tanulmanyozasat.

A ,minimdlis beavatkozas” elvéhez vald kutatds-mddszertani megfontoldsokbol torténd
ragaszkodds nemcsak a kontextudlis hatasok elhanyagoldsaval jar, hanem azzal is, hogy a
beavatkozasok egy-egy apré mozzanat igen rovid ideig tartdé megvaltoztatasat célozzak,
mikodzben a képességek a valosagban sokféle és idoben elnytld hatds nyoméan hosszabb idd
alatt valtoznak. E valtozasi folyamatot magas szintli komplexitds és evollcios
mechanizmusok jelenléte jellemzi, és e folyamat korlatozottan ellendrizhetd. Az apro
komponensekre darabolds és a rovid ideig tartd pontszeri hatdsgyakorlas gyakorlata azt az
érzetet kelti, mintha a képességek alakulasa jol irdnyzott, gondosan megtervezett, korlatozott
ideig tartd aprd beavatkozasokkal ellenérzés ala vonhato lenne, kevéssé valdszinli azonban,
hogy ez a valosagban igy van. Az egész iskolara kiterjedd, a tanulasi kdrnyezet egészét érintd,
a pedagdgusok viselkedésében tartds valtozdsok elérését célzd és sok tényezd egyidejii
modositasat tudatosan megcélzd beavatkozasoknak nagyobb esélyiik van valtozést elémni,

® Lasd példaul: Cross, C. T. (ed.) (2004): Putting the pieces together: Lessons from comprehensive school reform
research. National Clearinghouse for Comprehensive School Reform

® Lasd Slavin sokszor idézett tanulményat a komplex programok értékelését szélzo szisztematikus
Osszegzésekrdl (Slavin, R. E. (2008). Perspectives on evidence-based research in education—What works?
Issues in synthesizing educational program evaluations. Educational researcher. 37(1). pp 5-14.)



igaz, annak aran, hogy a beavatkozasi hatas értékelésének a nehézsége dramai moédon megnd
¢s ennek mi, kutatok érthetden kevéssé oriiliink. A hatasértékelés azonban ilyen esetben sem
reménytelen, ahogyan azt az egész iskolat érinté beavatkozasok korabban idézett amerikai
gyakorlatara irdnyul6 kutatasok mutatjak.

A fejleszté beavatkozasok esetében néhany utalds torténik a folyamatban résztvevo
pedagbégusok viselkedésére (pl. 155. o). A kisérleti designnak altalaban nem volt része a
pedagogusok viselkedésének vizsgalata és a kutatok feltehetden abbdl feltételezésbol indultak
ki, hogy a kisérleti taneszkdzoket alkalmazd pedagdgusok viselkedése nem befolydsolta
jelentésen a beavatkozdsok hatasat, azaz e pedagdgusok a teljesen megfeleltek a hiiség
(fidelity) kovetelménynek. Annak ellenére igy van ez, hogy az egyik, tobbszor is pozitiv
modellként emlitett fejlesztési beavatkozassal kapcsolatban szerz6é utal arra, hogy
kulcstényezok sokkal inkabb fiiggtek a ,,pedagogusok képzettségétl” (itt nyilvan
kompetenciakrol van sz9), mint ,,magatdl a fejleszté programtol” (156. 0.). A pedagogusok
viselkedése meghatarozo jelentdségii a tanulas fejlesztését célzo fejlesztési beavatkozasokban,
ezért kiillondsen hidnyolhatd, hogy ennek a valtozonak a mérésére ritkan torténik probalkozas.

Azt, hogy a tanuldsi kornyezetnek azokat a tényezdit, amelyeknek hatasa lehet, de amelyekre
a kutatok gyakran nem figyelnek eléggé, illusztralja az, hogy egy helyen (179. 0) utalas
torténik a csoportban torténd munkavégzés esetleges hatisara, de a beavatkozast végzd
kutatonak nincs tényszeri informacidja arrdl, hogy a kontrollcsoportban tortént-e
csoportmunka. Ez a beavatkozési folyamatban vald kutatdi involvaltsdg nem kelléen magas
szintjére utal: 0igy tnik, mintha a kutat6 figyelme tulsagosasan a beavatkozasba altala bevitt
eszkozokre korlatozodna, és tul azon, amit ezek az eszk6zok mérnek, nem latna eléggé a
potencialis hatast gyakorldo egyéb tényezéket. Ha elfogadjuk az itt megfogalmazott
feltételezést, a kisérleti designokba érdemes lehet jobban beépiteni a pedagogus-viselkedés, és
egyéb kontextualis adottsagok intenzivebb megfigyelését, és ily modon a fiiggetlen valtozok
szamanak jelentds novelését.

Tekintettel arra, hogy a biralo talan legfontosabb feladata az érzékeny vagy kritikus pontok
feltarasa, ¢€s a védési folyamatban zajlé szakmai vita ezek felé terelése, a tovabbiakban még
néhany olyan témat és teriiletet fogok emliteni, ahol érdemes lehet, sot esetenként talan
sziikséges IS gazdagitani az értekezésben feltaruldé megkdzelitéseket, illetve ahol lehetéség
mutatkozhat a kutatdsok relevanciajanak és eredményességének tovabbi erdsitésére. Fontos
kiemelni: az itt megfogalmazott megjegyzések nagy része nemcsak az itt biralt konkrét
értekezésre vonatkoztathatdo, hanem 4altaldban azokra a tanuldskutatdssal (képességek
mérésével és képességfejlesztd eszkozok kifejlesztésével) foglalkoz6 szakmai kozdsségek
altal 1étrehozott eredményekre, amely kozosségekhez ennek az értekezésnek a szerzdje is
tartozik.

Az elsé ilyen teriilet annak a valosagos kontextusnak és azoknak a valdsagos dgenseknek, azaz
a kozoktatds intézményeinek és az ezekben dolgozd pedagdguskozosségeknek alaposabb
elemzése, amelyek, illetve akik menedzselik azokat a komplex tanulasi folyamatokat,
amelyeket a kutatok elemeznek. Az iskoldk, mint adott tarsadalmi kornyezetekben miikdd
szervezetek €s a pedagdgusok vagy pedagoguskozosségek, mint a tanuldsi kornyezetek
kozvetlen alakitoi ritkdn jelennek meg ebben az értekezésben. A tanulasi folyamatnak a
leggyakrabban csak két szerepléje vagy tényezdje van jelen: az egyik a tanuld, a masik azok a
standard tantervek, taneszk6zok, technikdk vagy protokollok, amelyek a tanulas
megszervezesét orientaljak, amelyek tartalmazzak a tanuldst tdimogatd €és annak eredményét
mérd feladatokat. Nincs jelen, vagy alig van jelen az a konkrét szervezeti kontextus és az az



agenscsoport, amely alapvetden meghatarozza a tanuldsi folyamatokat. A tanuldk itt
taneszkozokkel, feladatlapokkal, tankonyvekkel, tanuldsszervezési technologiakkal, tantervi
protokollokkal taladlkoznak, de mintha nem talalkoznanak azzal a szervettel és azokkal a
szervezetet alkotd emberekkel, amelyek ezeket az artefaktumokat kezelik. A kutatd az iskolai
tanulast vizsgalja, de mégis mintha laboratéoriumban probalna dolgozni, és igy kizarja
mindazokat a zavard, ugyanakkor meghatarozo hatasu tényezoket, amelyek a tényleges
tanulasi kornyezeteket kialakité szervezetekhez és azokat alkoté emberekhez kotédnek.
Vannak persze kivételek: ilyen az értekezés 75. oldalan taldlhatd bekezdés, ahol par mondat
erejéig megjelennek a pedagogusok, vagy a 129. oldalon az utalas az iskolak kozotti
eltérésekre (igaz, ennek elemzésébe is csak egy-két mondat erejéig megy bele a szerzé
késébb, a 131. oldalon.). A kérdés, vajon a tanulas kognitiv folyamataira fokuszalo kutatas
képes-e a pedagdgusok viselkedését és a szervezeti kontextust is integralni. Ennek azért is van
jelentdsége, mert ha a pedagogusok és az iskolaszervezet, ahogy azt egyre tobb kutatas jelzi,
nagyobb hatassal van a tanulds eredményességére, mint a tantervek, tankonyvek &s
taneszk0zok, akkor az olyan kutatasok, amelyek csak ez utdbbiak megvaltoztatasanak
lehetdségét latjak, kevésbé tudnak hozzajarulni az eredményesség javulasahoz, mintha az
elébbieket is latnak.

Erdemes ehhez hozzatenni: a pedagogusok szakmai tudasa és viselkedése vagy az
iskolaszervezet €s az ezek altal alakitott tanulasi kornyezetek hagyomanyosan kevéssé vannak
jelen a pedagdgiai gondolkodasban, amely hajlamos ,,tudaselemekben” és ,,tananyagokban”
gondolkodni. Talan érdemes ezt egy, az értekezésbol vett résszel is illusztralni. A 190. oldalon
egy hatéves kislannyal folytatott interjut idéz a szerzd, amelynek készitdje azt a kdvetkeztetést
vonja le, hogy a hatéveseknek nemcsak 6sszeadniuk kellene tudniuk, hanem besz¢lgetnitik is
arrol, hogy ezt hogyan teszik. A metakognitiv diskurzusnak e sziikségességével és ennek
hazai elfogadottsagéval kapcsolatban a szerzd szkeptikusan jegyzi meg, hogy ezt sokan
komolytalan ,népi pszichologizalasnak” tartanak, majd hozzateszi, hogy az ilyen
»tudaselemeknek™ ott kellene lenniiik ,tananyagban”. Tudjuk azonban, hogy ez kevésbé
tananyag, és inkabb pedagogus-viselkedés €s szervezeti kultira kérdése. A metakogniciorol
zajlo parbeszéd a pedagogusok és a gyermekek kozott egy sor iskolaban jelen van, egyszeriien
azért, mert az ott tanitd pedagdogusok szamara ez a gyerekkel valo kommunikacio természetes
eleme, és mert az adott iskola szakmai kultirdjaban ez a vezetés altal is erdsitett, magatol
értetddd normaként van jelen. Ezek a ,,tanulok hangjara” természetes modon és folyamatosan
figyeld pedagogusok ¢és iskoldk ugyanazzal a ,tananyaggal”, ugyanazokkal a
»tudaselemekkel” dolgoznak, mint azok, amelyekben fel sem meriil, hogy egy tanuldval,
legyen az akar 6 éves vagy annal fiatalabb kisgyermek, komoly metakognitiv diskurzust lehet
folytatni.

De nemcsak a pedagogusok jelennek meg ritkdn az értekezésben bemutatott kutatasokban,
hanem a tanulok alkotta kozdsségek is. A vizsgalatok targyat szinte mindig az egyének, az
egymastol izolalt tanulok, az 6 egyéni kognitiv folyamataik alkotjak. Ugy tiinik, egy tovabbi
teriilet, ahol az értekezésben bemutatott kutatasok eldtt jabb lehetdségek tarulhatnak fel, a
nyitds a megosztott vagy kollektiv kognicio (shared cognition, collective cognition)
problémavilaga felé. Ha ki kellene emelnem egy olyan pontot, ahol az értekezést olvasva
leginkdbb hianyérzetem tdmadt, akkor azt emelném ki, hogy a szerzé gondolkodasat — a
legtobb e témaval foglalkozé kutatééhoz hasonldan — tilsagosan meghatarozza a kognitiv
folyamatoknak az egyénhez kapcsolasa, és a nem egyéni szintii kognitiv folyamatok iranti
nyitottsag korlatozottsaga. Ennek egyebek mellett azért van jelentOsége, mert szdmos
orszagban ¢és a tanuloi tudas fejlesztésével €s mérésével foglalkozd nemzetk6zi kozosségben
IS kiemelt prioritas az interaktiv, kollektiv tanulasi képességek fejlesztése és mérése, azaz itt



nemcsak tudomanyos kérdésrdl, hanem erds €s explicit oktataspolitikai igényrdl is sz6 van.
Nagy erével jelenik meg ez a kérdés a gyakorlatkdzosségek és a szakmai tanuld kozosségek
problémavilagédban csakligy, mint az innovacid és a munkahelyi, munkavégzés kdzben torténd
tanulas teriiletén. E tekintetben oOriasi szakadék van a tanulast leggyakrabban elszigetelt
egyének tevékenységeként kezeld klasszikus iskolai didaktikai megkozelités, és a felndttkori
tanulasra is figyeld altalanos tanulaselméletek kozott. Ha tehat meg kellene neveznem egy
olyan teriiletet, ahol a szerz6t arra batoritanam, 1épjen ki a korabbi kutatésai s az éltala ismert
irodalom altal megszabott keretek koziil €s nyisson egy tagabb perspektiva felé, akkor ezt a
teriiletet nevezném meg. Erdemes megjegyezni: itt is taldlhaté olyan rész az értekezésben,
ahol nyitas torténik a csoportos tanulas fel¢, legalabbis az idézett irodalom szintjén (139. o).

Paradox modon ott, ahol nyitas torténik az egyén feldl a tarsadalom felé (pl. kiilondsen az
értekezés 1.1.2 fejezetben) ez tulsagosan altalanos szintre emelkedik, talsagosan a kulttra és a
tarsadalom egésze felé torténik, atugorva az igazan lényeges szintet, azaz azokat a kisebb
csoportokat, amelyeket a kozosen tanuld ¢és a tanulasra kozosen reflektald
problémakozosségek alkotnak. Az egyén é€s a kultura vagy tarsadalom szintjei kozott 1évo
csoportszint figyelmen kiviil hagyasa altalaban jellemzi a tanulassal foglalkoz6 pedagdgiai
kutatasokat, és ebbdl a keretbdl ez az értekezés sem probalt kilépni, annak ellenére, hogy a
feldolgozott irodalomban megjelennek olyan tételek, amelyek behozzak a térsas
feladatmegoldés téméjat (pl. Hunag és munkatarsai tajvani kutatasanak a bemutatdsa az 57.
oldalon).

Mindezzel kapcsolatban érdemes 1jra hangstlyozni: az iskolai vagy laboratoriumi
koriilmények kozott torténd tanulds tanulmanyozéasa valdsziniileg kevéssé alkalmas altalanos
tanulaselméleti kovetkeztetések levonasara. Ahogy mar emlitettem, azok a vizsgalatok,
amelyekrdl az értekezés beszdmol, tulsdgosan az egyénre és az egyén fejlddésére fokuszalnak,
ami azt jelenti, hogy nemcsak a kozosségi szint keriil ki a latoteriikbdl, hanem a tanulasi
helyzetek végtelen sokfélesége is. E a megkozelités nem eléggé érzékeny a kontextushoz
kotott tanulas (Situated learning), azaz a valdsagos problémahelyzetekben torténd tanulas
megértésére. Itt a fokusz kevésbé arra a dinamikus valaszt igényld kérdésre iranyul, hogy
milyen problémahelyzetben milyen tanulési stratégia lehet eredményes, és inkabb arra a
gyakran statikus valaszt igényl6 kérdésre, hogy az egyén mely fejlettségi szintjén milyen
stratégia célravezetObb. E megkozelités tehat, tulsdgosan az iskolai tanulas erdsen strukturalt,
linedris és szekvencialis modelljéhez kotodik, és kevésbé alkalmazhato akkor, ha a nyitott
problémahelyzetekrél és probléma-alapu vagy projekt-alapt tanulasrol van szé (ami a
komplex probléma-megoldasi képességek fejlesztését megcélzd oktatdsi rendszerekben egyre
nagyobb figyelmet kap). Erdemes megemliteni, hogy az iskolai helyzetben térténd tanulés
kognitiv funkcidkat besziikitd hatdsat az értekezés is emliti (pl. D’ Amore és Martini kutatasat
idézve a 159. oldalon). Mindezekbdl az kovetkezik, hogy a jovObeni kutatdsi irdnyok
kijelolésérdl gondolkodva taldn érdemes lenne kifejezetten minél inkabb életszerli tanulési
helyzetekben vizsgalni a metakognicio szerepét és miikodését.

A fentiek nem fiiggetlenek azoktol a kihivasoktol, amelyekkel a fejlesztés vilagaba behatolo
képességmérd kutatok (akik kozé Csikos Csaba is tartozik), akkor szembesiilnek, amikor a
laboratoriumi koriilmények koziil atlépnek az iskoldk és az osztilytermek belathatatlanul
komplex vilagaba. Ez legérzékletesebben talan az amerikai oktataskutatasi szovetség (AERA)
egyik korabbi elndke, a kognitiv pszichologus Ann Brown irta le abban a design kisérletekrél
irt 1992-es tanulmanyaban, amelyet ez az értekezés is idéz:’

" Brown, A.L. (1992): Design experiments: Theoretical and methodological challenges in creating complex
interventions in classroom settings. The Journal of the Learning Sciences,.2(2), 141-178.



,»A mostani kutatasi programom oroszlanrészét az alkotja, hogy varosi iskolak osztalytermeinek virulo,
zsong6 zlirzavaraban tanulmanyozom a tanulast. A célom az, hogy az elemi iskolak osztalytermeit a
tanarok iranyitasa alatt feladatokat végrehajto tanulok munkahelyébdl tanuld kozosségekké alakitsam
(...), ahol a tanulok komoly lehet6séget kapnak arra, hogy felelsséget vallaljanak sajat tanulasukeért.
Azt teszem, amit Collins a ,,design experiment” fogalmaval jelol, és ami az olyan tervezési tudomanyok
eljarasait koveti, mint az aeronautika vagy a mesterséges intelligencia. Sajat teriiletemen tervezo
kutatoként (design scientist) dolgozva megprobalok innovativ tanuldsi koérnyezeteket 1étrehozni
(engeneer) és ezzel egy iddben kisérleti kutatassal tanulmanyozom ezeket az innovacidkat. Ez azzal jar,
hogy az osztalyterem mindennapos életének egy részét kézben kell tartanom. Erre soha senki nem
képzett engem, hiszen annak a klasszikus tanulaselméleti képzésnek, amit kaptam, az volt a célja, hogy
kisérleti alanyokkal (patkanyokkal, gyerekekkel, masodéves egyetemi hallgatokkal) dolgozzam
szigoruan ellendrzott laboratoriumi koriilmények kozott”

A fejlesztések problémavilagaval, az innovacidos ¢és implementaciés problémavilaggal
foglalkozo olyan kutatok szamara, akik k6z¢é magam is tartozom, ez az a pont, ahol a
leginkabb feltarulnak azok a korlatok, amelyek azokat a kutatasokat jellemzi, melyekre ez az
is értekezés épiil. Ez az a pont, ahonnan a legjobban lathatd, mennyire nehéz hidat épiteni a
folé a szakadék folé, amely gyakran az Osszefiiggések feltarasat vagy a hatdsok nagysagat
mérd kutatds és a 1étezd gyakorlat megvaltoztatasara torekvd fejlesztés kozott tatong. Nem
meglepd, hogy a korlatokat az értekezésnek az a része mutatja leger6sebben, ahol a kutat6 az
iskolai gyakorlat fejlesztésére vonatkoz6 konkrét javaslatokat fogalmaz meg (a
,Kovetkeztetések az osztalytermi munka szamara” cimli 5.2. fejezetben). Miutan az ezt
megel6z6 részben kiemelte az egyéni kiilonbségek tényébdl és ezek tudomasul vételébol
fakad6 korlatokat, itt harom lehetséges modot jelol meg a metakognitiv képességek
eredményes iskolai fejlesztésére, amit leegyszertsitve igy irhatunk le: (1) a metakognitiv
dimenzié erdsitése a tantervekben vagy a tananyagban, (2) a pedagoégusok metakognitiv
stratégidkkal kapcsolatos repertoarjanak gazdagitisa és (3) a tanuldsszervezés életszeriivé
tétele. A levont kovetkeztetése, megint csak leegyszeriisitve, az, hogy a harmadik az oktatési
rendszer tehetetlensége miatt nem redlis, ezért a masodikat javasolja. Ez az a pont, ahol talan
a leginkabb érdemes tartalmas vitat nyitni.

Az OECD innovativ tanulasi kornyezetek programja® konkrét esetek sokasagat mutatja be
arra, hogy lehetséges az iskolai tanuldsi kdrnyezetek oly modon torténd atszervezése, ami a
tanulast életszeri¢ teszi, €s ugyanez a program az erre irdnyuld eredményes nemzeti
szakpolitikai kezdeményezése sorat is elemzi. Ezzel kapcsolatban érdemes lehet utalni arra,
hogy hazai kontextusban is ismert olyan modell, ahol az iskola elfogadta az a tényt, hogy
onmaga nem képes az egyéni sokféleség kezelésére, és ahol ebbdl kiindulva megtortént a
tanulasszervezés tényleges decentralizaldsa, azaz a tanulok aktiv bevonasa a
tanulasszervezésbe. Ez a hejokereszturi iskolaban kialakitott és sok mas iskola altal kovetett
Komplex Instrukciés Program (KIP) néven ismert gyakorlat, amelyet Elizabeth Cohen és
Rachel Lotan Stanfordi kutatok kifejezetten decentraliziciora iranyuld kezdeményezését®
kovetve K. Nagy Emese fejlesztett ki. Ennek 1ényegi eleme a tanuldknak a tanuldsszervezési
folyamat megszervezésébe torténé bevondsa, ami természetesen — ahogy erre Csikos Csaba is
utal — az iskolakban jelentGs szervezetfejlesztést is igényel. A nagy valasztovonal éppen itt
hazodik: vajon képesek vagyunk-e az iskolai tanulasrdl beszélve tovabblépni a kognitiv
folyamatok egyénekre fokuszald vizsgalatabol a tanulasi kornyezetnek az iskolak szervezeti
valdsagaba helyezett vizsgdlata felé, és a fejlesztési javaslatainkat igy megfogalmazni, hogy
azok az utobbit is magukba foglaljak.

& A program honlapjat lasd itt: http://www.oecd.org/edu/ceri/innovativelearningenvironments.htm
% Cohen, E. G. — Lotan, R. A. - Leechor, Ch. (1989): Can classrooms learn? Sociology of Education, 62. szam.
75-94. 0
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Ezzel Osszhangban a metakognicidval foglalkozo kutatdsok eldtt két olyan utat latok
felsejleni, amely tagithatna e kutatasok perspektivajat. Az egyik az egyének kozotti
kiilonbségek és az atipikus esetek vizsgalatanak eldtérbe helyezése. A kognicidval vagy
metakognicioval foglalkozo kutatok igen gyakran abbdl a hallgatdlagos feltételezésbol
indulnak ki, hogy a kognitiv és metakognitiv folyamatok mindenkiben hasonldan zajlanak, és
ritkdn torekszenek olyan mintazatok, eltérd tipusok azonositasara, mint amilyeneket példaul a
személyiség-kutatok hataroznak meg. Mintha a metakognicionak csak egyféle formdja ¢€s
mechanizmusa lenne, holott itt is minden bizonnyal eltéré6 mintazatok vagy tipusok
talalhatoak, illetve minden bizonnyal e folyamatok sajatos zavarai is tipizalhatéak. Az idézett
irodalomban ez a perspektiva kevéssé jelenik meg, ami azért is problémas, mert erdsiti azt az
iskolai tanulds-menedzsmentre gyakran jellemzé fikciot, hogy a tanulok egyformak és
egyforma mddon tanulnak. Az adaptiv stratégia fogalma és az adaptiv stratégidk gazdag
repertoarjanak gyakorlata — ami kiemelt figyelmet kap az értekezésben — lehet az egyik olyan
lehetdségablak, amelyek keresztiil ki lehet 1épni abba a valdsdgos vilagba, ahol heterogén
tanulocsoportok, a legkiilonb6zobb tanulasi nehézségekkel kiiszkddo tanuldk egyre magasabb
aranya, az iskolaval szembefordulok novekvd szama, az eldzetes tudasban megfigyelhetd
oridsi kiillonbségek és — nem utolsd sorban — a tanulasi kornyezetek gazdagodo valtozatossaga
talalhato.

A masik lehetséges Ut az lehet, ha a kutatok nemcsak a randomizalt kontrollalt kisérletek
terepeként hasznaljak az iskolakat, hanem — igy ahogyan azt az emlitett Stanfordi kutatok is
tették, és ahogyan azt a design research gyakorlatat koveté kutatok sokasaga vilagszerte
teszi'® — a gyakorlati szakemberekkel mindennapos egyiittmiikodésben, ket kozvetleniil
szolgalva részt vesznek az iskolai gyakorlat fejlesztésében. Ez sziikségképpen azzal is egylitt
jar, hogy mar nemcsak izolalt osztalytermeket és tanorakat, tanulok és pedagogusok kozotti
interakciokat latnak maguk eldtt, hanem azt a mindent alapvetéen meghatiarozd szervezeti
kontextust is, amely a valosagos iskolakban eléjiik tarul. Egy masik lehetséges termékeny
kutatasi irdny a metakognicid tanulmanyozasanak kiterjesztése a tanuldk szintjérdl a
pedagbdgusok szintjére, és a pedagdgusok szakmai tanuldsdnak az alaposabb megértésére
torténd torekvés (erre a ,,Kovetkeztetések a pedagogusképzés szamara”, 5.3. fejezetben van
hatarozott utalas).

A fentiekkel 6sszefliggésben érdemes kiemelni az oktataspolitika szdmara tett ajanlasok (lasd
az 5. fejezetet) sziikre fogott perspektivajat. Ha abbol indulunk ki, amit fentebb a szervezeti
kontextus €s a pedagdgusok tanulasa szerepérdl, mondtunk, akkor ebbdl az oktataspolitika
szamara tett ajanlasokat tekintve is fontos kovetkeztetések adodnak. Ezek ugyanis e két
tényez6re nem utalnak, hanem mintha visszacstisznanak arra a szintre, ahol a rendszerszinten
definiélt tantervek €s tananyagok jelennek meg az oktataspolitika szamara, ha nem is egyediil
lehetséges, de tilsagosan is kiemelt beavatkozasi teriiletként. Ezzel kapcsolatban érdemes itt
is hangsulyozni: a legeredményesebb oktatasi rendszerekben a szakpolitikai beavatkozasok
elsésorban mar nem a tantervek és tananyagok szintjét veszik célba, hanem az ezeket
munkaeszkozként hasznald pedagégusokat, és azt a szervezeti kornyezetet, ahol ezeket a

0 Errél 1asd pl. van den Akker, Jan - Gravemeijer, Koeno — McKenney, Susan — Nieveen, Nienke (eds.) (2006).
Educational Design Research. Routledge, London and New York; és Plomp Tjeerd & Nienke Nieveen (ed.)
(2007): An Introduction to Educational Design Research. SLO - Netherlands institute for curriculum
development. Proceedings of the seminar conducted at the East China Normal University. Shanghai (PR China).
November 23-26. 2007. pp. 9-36.
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munkaeszkozoket hasznaljak." A javaslattevé fokuszanak lesziikiilése a tantervek és
tananyagok fejlesztését célzo szakpolitikai beavatkozasokra az egyik olyan szik
keresztmetszet, amelyet a magasabb kognitiv funkcidk fejlesztésének a tdmogatdsat célzo
kutatasok minden bizonnyal ki tudnanak tagitani.

Végiil néhany szot érdemes szolni az értekezés szerkezeti koherencidjanak és stilusanak
kérdéseirdl. E tekintetben gyenge pontnak tiinik, hogy a bemutatott, korabbi sajat empirikus
kutatasok eredményei nem mindig kelléen szintetizalt modon jelennek meg, hanem
esetenként egyszeriien adatfelvételek, illetve az alkalmazott vizsgalati eszkdzok szerint
csoportositva. Tobb konkrét vizsgalat esetében (kiilondsen a 2.3. fejezetben) a sulypont nem
annyira relevans 0j Osszefliggések feltardsan van, mint inkabb a 1étezd vizsgalati eszk6zok
hazai adaptalasan és kiprobalasan. E konkrét vizsgalatok esetében nem latszanak elég jol a
kutatasi kérdések, a hipotézisek és a tartalmi eredmények: az ezeket bemutato részek inkabb
technikai jelentéseknek tlinnek, mintsem tartalmas kutatasi kérdések megvalaszolasara
torekvo analitikus jelentéseknek. Az eredményekrdl szolo részekben ilyenkor dontden a
vizsgalati eszkdzok megbizhatésdgara vonatkozo allitdsok jelennek meg, és kevésbé az
értekezés témadja szempontjabdl tartalmas kovetkeztetések. Az ilyen beszamolok esetenként
inkdbb szoélnak az alkalmazott méréeszkozokrdl, mint az ezek segitségével vizsgalt
jelenségekrdl. A bemutatott adatfelvételek korében van olyan, amelyik esetében az értekezés
témajaval vald kapcsolat nem konnyen értelmezhetd, és amely inkabb a sajat kutatasi
repertoar teljes korli bemutatasara, és nem az értekezés témaja szempontjabol relevans
tartalmi kérdések megvalaszolasara valo torekvést jelzi (ilyen a matematika és a zene
kapcsolataval kapcsolatos sziil6i nézetekkel foglalkozé vizsgalat, ahol a metakognicid kérdése
csak indirekt modon jelenik meg).

Ennek az értekezésének a szovegét altalaban jo olvasni. Szerzdi stilusa, irasmodja a legtobb
helyen meggy6z6, még ha idonként meg is torik a szoveg koherencidja. Az olvasonak
helyenként tamad olyan érzése, hogy kordbban irt szovegek Osszeszerkesztése tortént és ezt az
osszeszerkesztést nem mindig sikeriilt tokéletesen megoldani. fgy példaul a matematikai
problémamegoldo stratégiardl szolo 1.4.2 fejezetben van egy hosszabb kitérd, amely hazai
tanitoképzo foiskolai jegyzet biralatat tartalmazza, és ami nem jol illeszkedik abba a gondolati
logikaba, amit az el6zd, az olvasastanulasrol sz6lo rész kovet. A matematikai
problémamegoldo stratégiardl szold részek nem mindig a teljességre torekvd szakirodalmi
feltaras logikdjat kovetik, hanem gyakran a hazai gyakorlat kritikajara fokuszalnak, igy a
szOovegben itt tobbszOr megjelennek miifaj-idegennek tlind normativ, javaslatokat
megfogalmazo részek (pl. ,,fontos és eléremutato lenne, ha...”.

crer

e A 15. oldalon egy felsorolas egyes tételeire a tételek sorszdmanak megjelolésével
torténik hivatkozas, a felsorolas azonban nem tartalmaz szamozast, igy a hivatkozasok
konkrét tételekhez kapcsolasa az olvasé szdmara koriilményes

e A 22.oldalon sz6 szerint ismétlédik egy, Flavell-t idéz6 mondat, amely a 9. oldalon is
szerepel.

e A 27. oldalon a ,Kimutathatd ugyanakkor, hogy a vizsgalatban...” kezdetii mondat
szintaktikailag problémas.

e A 62. oldalon a ,tudomanytorténeti mérfoldkovekként beszélve” megfogalmazas
eliras lehet.

' Talan érdemes utalni egy kozelmiltban megjelent olyan, rendkiviil alaposan dokumentalt elemzésre, ami ezt
illusztralja: Darling-Hammond, L. - Burns, D. - Campbell, C., Goodwin - A. L., Hammerness, K. - Low, E. L. -
Zeichner, K. (2017). Empowered Educators: How High-performing Systems Shape Teaching Quality Around the
World. John Wiley & Sons
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e A 144. oldalon a ,,jelenleg folyamatban van” fordulat feltehetéen multbeli eseményre
utal egy korabbi publikaciobol keriilt a disszertacidoba. Ez a rész sz6 szerint vesz at
hosszabb szovegrészeket a szerzé egy 2005-ben megjelent publikacidjabol, amit
érdemes lenne jelezni.

e A 155. oldalon az &t csoport jelzése része kellene, hogy legyen a képfeliratnak vagy
abrahoz kapcsolodd megjegyzésnek. Ez a megjegyzés tobb hasonld korabbi és
késobbi abrara is vonatkozik

® A 194. oldalon ,,nagy éttel bird helyett ,,nagy téttel bird” értendd

® A 197. oldalon ,,a tanar emlékeimben meglév6™ helyett ,,a tanar emlékeiben meglévs”
értendd

Mindezek a szerkezeti és stilaris problémak nem valtoztatnak az értekezés értékén. A biralat
zarasaként azt érdemes Gjra kiemelni, hogy Csikos Csaba értekezését inspirald élmény volt
olvasni. Ez a dolgozat a pedagogia legfontosabb és legnagyobb kivivast jelent6 kérdéseinek a
vilagaba viszi az olvasot, aki — akkor is, ha a tudatossag szerepével, a metakognicid
komplexitasaval és a gyakorlat fejleszthetdségével kapcsolatban levont kovetkeztetéseket
tovabbgondolandonak is latja, és a kutatdsban alkalmazott moddszereket tekintve is
lehetségesnek tart tovabblépést — az értekezés mogott 1évo kutatdsok egészét hazai
viszonylatban kiemelkedének kell, hogy itélje.

A fentieknek megfeleléen javasolom az értekezés nyilvanos vitara bocsatasat, és (ez utobbi
kimenetének fliggvényében) az akadémiai doktori cim odaitélését.

Budapest, 2017. augusztus 14.

Halasz Gabor
az MTA doktora
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