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Ez a tanulmany arrol sz6l, hogy miért tanitunk. Nem azt a kérdést teszem fel, hogyan le-
het valamit a legjobban megtanitani, vagy azt, hogyan értékelhetjiikk, mennyit tanultak a
gyerekek a tanitas eredményeképpen. Ehelyett azt kérdem: valdjaban miért is tanitunk?
Mikdzben erre a kérdésre keressiik a valaszt, eljutunk emberi létiink bioldgiai és kultura-
lis adottsagainak hatarara.

Az alabbiakban targyalt kdzponti gondolat egyszerti: tételezziik fel, hogy a tanitas ter-
mészetes kognicio. A kovetkezd érvekkel tudom ezt alatimasztani.

A tanitas, vagy népi pedagogia, a tudas tarsas atadasa az egyik legfigyelemreméltobb
emberi vallalkozas. Véleményem szerint a tanitast (a szélesen/tagas értelmezett nevelés
kdzponti elemét) ugy is tekinthetjiik, mint a kognitiv tudomanyok egyik alapvetd fontos-
sagl kutatasi teriiletét. Hiszen — amint majd megkisérlem bemutatni — lehet, hogy a tani-
tas természetes kognicio, és 1étfontossagu velejardja emberi mivoltunknak. Tovabba ugy
gondolom, hogy a tanitds kognitiv alapjaira iranyuld kutatds elvezethet az emberi
kognicié néhany alapvet6 elemének és fejlodésének leirasahoz.

A tanitas tiikorképe, a tanulas, természetesen szintén a kognitiv tudomanyok masik
kozponti kérdése. Am a tanar szdndéka szerinti tanuldshoz vezetd tanitds, tobbnyire ki-
esik a kognitiv tudomanyok hataskorébdl. Talan azért van ez igy, mert sziik értelemben a
tanitasra ugy tekintenek, mint az iskolaban zajlo/végbemend formalis oktatasra, mikor
felnottek tanitanak gyerekeket. De az is lehet, hogy a kognitiv tudosok mar eleget foglal-
koztak a tanulas és az azt létrehoz6 feltételek meghatarozasaval és leirasaval: ha ott ne-
hézségekbe iitkoztek, akkor varhato, hogy szamukra a tanitads — melynek specialis esetei
néha tanulashoz vezetnek — kutatasa ijesztéen nehéz feladatnak tiinhet.

A tartozkodas ezen €s mas lehetséges okai ellenére azt allitom, hogy a tanitas kogni-
cidja fényt derit egy nagy jelentséggel bird természetes kogniciora, €s segiti annak meg-
értését, hogy melyek a tanitas kognitiv alapjai és azok hogyan fejlédnek. A tanitas tehat
bekertilhet a kognitiv tudomanyok altal vizsgalt teriiletek kdz¢, de nem csak egy ijabb te-
riilet lesz a sok koziil. A tanitas olyan erételjes természetes kognicio lehet, amely az em-
beri tarsadalom ujitasainak megorzését szolgalja. Réviden szdlva, a tanitds megvilagit-
hatja a kognitiv tudomanyok Iényegét és viszont.

Nézetem szerint a tanitast olyan kiilonb6z6 szempontokbol vizsgalhatjuk, mint a filo-
genezist, a kulturalis evollciot, az antropoldgiat, a primatologiat, az ontogenezist, vagyis
a gyermekek fejlodését a csecsemdkortol a felndttkorig, a nem-normativ kognitiv fejlo-
deést és miikddést, mint példaul az autistak, agykarosultak, kiemelkedGen tehetséges tana-
rok, tanitasi zavarokkal kiizd6k és masok esetén.
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E tanulmany 6t részbol all. Az elsdben a tanitas kiilonboz6 definicioit tekintem at. A
masodik részben érveket vonultatok fel annak alatdmasztasara, hogy miért lehet a tanitas
természetes kognicio. Ez a rész azzal a felismeréssel zarul, hogy amennyiben a tanitas
természetes kognicio, akkor sziikség van azon kognitiv eldfeltételek meghatarozasara,
amelyeken alapszik. A harmadik rész olyan teriileteket mutat be, amelyek hasznosak le-
hetnek ezeknek az eléfeltételeknek a feltarasaban. A negyedik rész a tanités elsajatitasa-
hoz sziikséges feltételeket targyalja, az 6tddik pedig kiilonbozo kutatasi lehetdségeket
ajanl, amelyekkel a tanitas kognitiv eléfeltételei felmérhetok.

A tanitas definicioi

A tanitas elég nehezen megfoghato és definialhaté fogalom. A kiilonb6z6 tudomanyagak
kutatoi a tanitas kiilonbdz6 meghatarozasait vették alapul, kdvetkezésképpen kiilonb6zo
mérbeszkdzoket hasznaltak a tanitasnak, illetve a tanitas hatasanak mérésére.

Caro és Hauser (1992) példaul biologiai szempontbol vizsgaltak a tanitast. Az evolu-
cidelméletben és empirikus adatokban gydkerezo tanitas-definiciojuk a kovetkezo: ,,Egy
cselekvé egyénrdl, A-rol, akkor mondhato el, hogy tanit, ha viselkedését csak egy naiv
megfigyeld, B jelenlétében modositja, a maga szamara bizonyos veszteséggel, de leg-
alabbis kozvetlen haszon nélkiil. A-nak a viselkedése ezaltal batoritja vagy biinteti B vi-
selkedését, tapasztalatot biztosit vagy példat mutat B szamara. Mindennek eredménye-
képpen B valamilyen tudast vagy készséget ¢lete folyaman korabban, gyorsabban vagy
hatékonyabban sajatit el, mint enélkill tenné, amennyiben egyaltalan elsajatitana azt”
sziikséges sem az elme elmélete (theory of mind, a tovabbiakban EE), sem a tanitas in-
tencionalis jellege annak a szamos allatfajnak a részérdl, amelyek tanitasat kutatasukban
leirjak.

Premack (1991, 1993; Premack és Premack, 1994, 1996, 2003) kifogasolta ezt az al-
laspontot. Azzal érvelt, hogy — az emberektdl eltérden — az allatok kozott a tanitas altala-
ban a tuléléshez sziikséges élelem megszerzéséhez kapcsolddik, ezért igen behatarolt je-
lenség. Tovabba Premack Ggy véli, hogy az allatok nem fogékonyak a kolykeik fejlodeé-
sére. Példaul az anya-gepard nem fordit tobb idot arra a kdlykére, amelyik esetleg lassab-
ban tanulja meg, hogyan kell megélni a zsdkmanyt. Es az sem valdszinii, hogy visszatar-
tana ezt a kolykot , korrepetalasra”, nem engedné, hogy az maga jarjon zsakmany utan,
amikor a testvérei mar egyediil gondoskodnak magukrol.

Ezzel a biologiai alapti definicioval szemben a pszicholégusok mas, nem evoliicios
terminusokkal irjak le a tanitast, ahogyan ezt a kdovetkezd jellegzetes idézet mutatja:
»~Amikor el kell donteniink, hogy egy adott cselekvés — szemben mas cselekvésekkel,
mint példaul a szavalas, a beszélgetés és a szinjaték — tanitasi cselekvés-e, akkor az alap-
jén kiilonboztethetjiik meg a tanitast mas tevékenységektdl, hogy jelen van-e a tanitas 1ét-
rehozasara iranyulo szdndék. A szandék tehat, aminek a tevékenység a szolgalataban all,
a fogalom jelentésének része, és nem egy, a tevékenységgel kapcsolatos tény” (Pearson,
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gu az intencionalis jelleg, ami feltételezi az elme elméletét is, amennyiben a tanitdshoz
kapcsolt szandékossag, vagyis hogy masok elméjében tanulast hozzunk 1étre, feltételezi a
pszichologiai oksag megértését.

En egy olyan definiciot javasolok, amely a kognitiv tudomanyokra tamaszkodik, kii-
I6ndsen az elme elméletére. Sziik definicio lesz, de tigy gondolom, a legtdbben elfogad-
jék mint a tanitads meghatarozasat. Két fo dsszetevdje van: a szandékossag és a tudas. A
tanitas a tudas szandékos atadasa attol, aki tobbet tud, annak, aki kevesebbet tud. A tani-
tas mogott az a szandék all, hogy masok tanuljanak altala. A tanitas csdkkenti a tudasbeli
szakadékot, amely a tanito és a tanuld kozott l1étezik. Tovabba, a tanar elképzelései a ta-
nulé tudasanak allapotarol a tanitas egyik fontos tényezdjét képezik. Mas szoval, a tana-
roknak elképzelései vannak a tanulok tudasarol, melyek lehetnek helyesek vagy hamisak.
Példaul a tanar megprobalhat megtanitani valamit a tanulonak, amit az mar tud, vagy ép-
pen nem tanitja, mert az a téves elképzelése van, hogy a tanulé mar tudja az anyagot.

Itt tehat a definicio szerint a tanitas: azon személy cselekedetei, akinek az a szandéka,
hogy gyarapodast idézzen ¢l6 olyasvalakinek a tudasaban és megértésében, aki nem ren-
delkezik az adott tudassal, illetve részleges tudassal vagy téves elképzelésekkel rendelke-
zik, vagy félreért valamit a tanarnak a tanuldi tudasra vonatkozo elképzelései miatt (Frye
¢és Ziv, megjelenében). Figyeljiikk meg, hogy ez a definicio6 kizarja az allatok kozdtti tani-
tast abban az értelemben ahogy azt Caro és Hauser (1992) felvetette.

Amikor a tanitas tag értelmezésérdl beszéliink, gy gondolom, meg kell, vizsgalni an-
nak evolucids eredetét, korai megjelenését a gyerekek korében és fejlodését felndttkor-
ban. Masként szolva, amit Caro és Hauser (1992), illetve Pearson (1989) adnak meg a
tanitas definiciojaként, nem zarjak ki kolesondsen egymast; egy kontinuum mentén te-
kinthetjiik 6ket, ahol még sok minden elhelyezhetd e két polus kdzott, tobbek kozott az
altalam itt javasolt definicio.

A tanitas mint természetes kognicio

Legalabb hét ok van, amely alatdmasztja azt a feltevést, hogy a tanitas természetes kogni-
ci6. Onmagéban egyik sem vezet el kikeriilhetetleniil ehhez a konklizidhoz, egyiitt azon-
ban arra utalnak, hogy a tanitas természetes kognicio lehet. Tag értelemben véve a termé-
szetes kognicio univerzalis kognicio, amely igen korai életkorban megjelenik, és az elsa-
jatitasahoz nem sziikséges specialis kornyezet. A kisgyermekek pedig erdfeszités nélkiil
tanuljak meg a kérdéses teriiletet anélkiil, hogy erre oktatnak 6ket. Nézziik meg, hogy
ezek és tovabbi kritériumok hogyan alkalmazhatok a tanitas terén.

Elészér is, mint mar emlitettiik, az elme elmélete alapjan torténd tanitas fajspecifikus
lehet. Bizonyos allatfajok és az emberek tanitasa hatterében allo kognicié még nem telje-
sen feltart. Vitatott, hogy az alacsonyabb rendi fajok tanitanak-e, de kevés vita van afe-
161, hogy a csimpanzok, legkdzelebbi rokonaink, és mas foemlésok nem az elme miko-
désének elmélete alapjan tanitanak (Hauser, 2000; Povinelli és Eddy, 1996, 1997;
Premack, 1984, 1991; Premack és Premack, 1994, 1996; Tomasello, 1999; Tomasello és
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Call, 1997). Egyfajta egyetértés van tehat abban, hogy az emberi faj az egyetlen, amely
az elme elméletével tanit.

Az emberek eme egyedi vonasanak fényében értelmezhetiink olyan helyzeteket, ahol
a tarsas interakciok gyakoriak a csimpanzok és mas féemldsok kozott. E fajok gazdag
tarsas szervezettséggel rendelkeznek, amelybe beletartozik a jaték, a harc, a dominans és
alavetett szerepek, a kozos cselekvés a kozos cél eléréséért, koaliciok és szovetségek 1ét-
rehozasa, és még sok egyéb (De Waal, 1996, 1998). Mégis, mindezen tarsas gazdagsag
ellenére ugy tlinik, a f6eml6sok korében természetes ¢l6helyiikon nincs olyasfajta tanitas,
amely figyelembe venné a tdbbiek szandékait. Az etologusok nagyon kevés olyan megfi-
gyelésrdl szamolnak be, amikor a vadonban tanitas tortént, és ezeknek az eseteknek le-
hetséges a tanitason kiviil mas magyarazata is.

Ha elfogadjuk, hogy egy kognitiv funkcié (barmelyik) fajspecifikus, fontos elgondol-
kodnunk azon, milyen tlélési elényt biztosit ez az (esetiinkben kognitiv) innovacié az
evoltcios adaptaciéo eredményeképpen. Erdfeszités nélkiil, természetesen tanitunk, bar a
tanitas igen komplex. Lehetséges, hogy specializalt neuralis halozatok szolgaljak a tani-
tas funkcionalisan specializalodott részeit (erre még kitérek a lehetséges Kutatasi témak-
kal foglalkoz6 részben). Uri Leronnal, a Technion — The Israel Institute of Technology
munkatarsaval a tanitasrél mint a filogenezis soran tortént adaptacios innovaciorol szolo
munkak feldolgozasat jelenleg végezziik.

Masodszor, bar a kutatok kozott vitak folynak arrol, hogy a féemlésok tanitanak-e, az
(majdnem) cafolhatatlan, hogy a tanitas az emberek korében univerzalis, ami azt jelenti,
hogy kevés kivételtdl eltekintve minden tarsadalomban minden ember tanit (az egészen
kicsi gyerekek és néhany autista lehetnek a kivételek), illetve tanitjak 6t (Kruger és
Tomasello, 1996; Tomasello, Kruger és Ratner, 1993). Ezek univerzalis tevékenységek,
amelyek otthon, az utcan, a munkahelyen vagy a foldeken zajlanak a mindennapi életben.

Az univerzalis jellegnek két vetiile van. Egyrészt azt jelenti, hogy mindenki alanya a
tanitasnak, vagyis azt mondhatjuk, hogy mindenki megtanulhat tanitani azaltal, hogy ki
van téve ennek. Es az univerzalitis maga arra utal, hogy egy emberi lény jellegzetes bi-
ologiai és kulturalis adottsaga lehet e tudas.

Harmadszor, a tanitas egy kiilonésen komplex feladat, amely szorosan kotédik az el-
méhez, az érzelmekhez és a motivacio felismeréséhez. Lenyligdoz6, mennyiféle tudasra
van sziikség a tanitashoz. Példaképpen gondoljuk at a kdvetkezdket: ahhoz, hogy tanit-
hassunk, ismerniink kell masok elméjét, annak tartalmat, tudnunk kell, honnan tudhatjuk,
ha bizonyos ismeretek, meggy6z6dések, készségek stb. hidnyoznak, nem teljesek, vagy
torzultak, és azt, hogyan tanulnak az emberek. Masok érzelmeirél és motivaciojarol is
kell lennie ismereteinknek.

Figyelemremélto tovabba azon kdvetkeztetések szama és komplexitasa, amelyeket
masok tanitasa soran kell tenniink. A tanitas megvalosulasahoz sziikséges szamtalan ilyen
kovetkeztetésbdl csak néhanyat emlitek illusztracioként. Mint tanitoknak van egy repre-
zentacionk az adott problémarodl és annak lehetséges megoldasair6l. Ha egy didk mas
modon oldja meg a problémat, arra kovetkeztetiink, hogy mas reprezentacioja van ugyan-
arrol a problémarol. Ezen talmenden a didk megoldasa alapjan kovetkeztetiink e repre-
zentacio jellegére. A tanitasra kapott tanuldi reakciok alapjan pedig arra kovetkeztetiink,
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torténtek-e valtozasok a reprezentacidban, az érzelmekben és/vagy a motivacioban. Ro-
viden, a tanitas igen komplex tevékenység.

Negyedszer, a tanitas szamos figyelemreméltd aspektusanak egyike, hogy joszerével
lathatatlan. Csak a tanitashoz kapcsolodo kiilso cselekvések lathatok beléle, vagyis amit
latunk vagy hallunk, amikor tanitanak minket: a tanar kérdései, kérései a tanulok felé,
hogy reflektaljanak a tanulasukra stb. Lathatjuk, amint a 'kung vadasz bemutatja és ma-
gyarazza egy ifjunak arrél, hogyan hurozza fel az {jat, és azt, ahogyan ellendrzi, megta-
nulta-e azt az ifju az ij felhuzorasat. Vagy példaul lathatjuk, ahogyan a mexikoi szonyeg-
szovok mesterként tanitjak a fiatalokat a helyi hasznalatra szant szonyegek készitésére.
Ezek csak példak arra, mi mindent csinalnak az emberek, amikor tanitanak. Ezt latja a
tanulo, az a személy, aki felé a tanitas iranyul. Amint lattuk, ez meglehetésen komplex.

De a tanitas lathato része eléggé elenyész6 annak a mélységéhez viszonyitva, ami
amogott van, ami szemmel nem lathatd. Ami lathatatlan: a tanar kovetkeztetései és az
ezekhez vezetd mentalis folyamatok. Raadasul az is lehetséges, hogy a tanitas lathato ré-
sze nem fedi fel, mi all mogotte. Mas szoval megeshet, hogy a lathatobdl (a tanitas soran
megvalosuld cselekvésekbdl) nem kovetkeztethetiink a lathatatlanra (arra ami a tanitas
hatterében all). Erre a nyelvészeti- és a nyelvelsajatitassal foglalkozo irodalom az ,,inger-
szegénység” [the poverty of the stimulus] szakkifejezést hasznalja. Erre a kérdésre még
visszatérek A tanitas megtanulasanak feltételei cimii részben.

A nativistak szerint, mivel a nyelv nem lathato részei létfontossaguiak a nyelv megér-
téséhez €s elsajatitasahoz, és mivel ezek nem kovetkeztethetdk ki a beszélt nyelv puszta
hallgatasa alapjan, a gyerekek minden bizonnyal mar rendelkeznek a nyelv lathatatlan
szabalyaival még mieldtt a nyelvvel talalkoznanak. Masképpen hogyan tanulhatnak meg
azt?

Itt az a Iényeg, hogy a kiilsd, megfigyelhetd tanitasi cselekvés, aminek a tanul6 ki van
téve, eltorpiil a lathatatlan tanari mentalis folyamatok és kovetkeztetések mellett, ame-
lyek Osszességiikben a tanitas folyamén megvalosulé cselekvésekhez vezetnek. Es valo-
szinlileg a tanitas 1athato részét figyelé tanulo nem tud kovetkeztetni azokra a lathatatlan
feltevésekre és kognitiv folyamatokra, amelyek a megfigyelhetd tanitashoz vezetnek.

Otddszor, a tanitas specializalt tarsas interakcio, amely a tobbitél eltér, mégis meg-
talalhatok benne mas tarsas interakciok bizonyos aspektusai. Példaul az emberek beszél-
getnek, vitatkoznak, érvelnek, egyiittmiikddnek kozos célok eléréséért, jatszanak, és
egyéni céljaik érdekében megtévesztenek masokat. Ha részt vesziink ezekben az interak-
ciokban, nyilvanvaloak a kiilonbségek ezek €s a tanitas kozott — ugyanakkor hasonlosa-
gok is vannak. Es ami mindegyik tarsadalmi interakcio kozéppontjaban all, az nem mas,
mint a résztvevok intencionalitasa.

Ha azt talalnank, hogy a nagyon kis gyermekek megkiilonboztetik ezeket az eltérd,
am mégis hasonlo interakciokat, akkor allithatnank, hogy a kisgyermekek rendelkeznek
egy ,tanitasdetektorral”. Tudomasom szerint mindeddig csak egy vizsgalat folyt arrol,
hogyan fejlodik a gyermekek elmélete az elmérdl, a jatékrol és a tanulasrol (Ziv, Strauss
¢és Porat, megjelendben). E kutatas soran harom ¢és fél, illetve 6t és fél éves gyerekeknek
megtanitottak egy tarsasjatékot, és megkérdezték toliik, akarnak-e jatszani egy baratjuk-
kal. Természetesen mindannyian akartak, és mivel a barataik nem tudtak, hogyan kell jat-
szani a jatékot, meg kellett azt tanitaniuk nekik. A modszer megegyezett a Strauss, Ziv és
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Stein (2002) altal alkalmazottal. Miutan az alanyok megtanitottak a barataiknak, hogyan
kell jatszani, egyiitt jatszottak a jatékot.

Az eredmények bonyolultak, elemzésiik még folyik, de talaltunk arra utalo jeleket,
hogy a kisgyerekek képesek megkiilonboztetni a tanitasra és a jatékra iranyuld szandéko-
kat. A tanitas soran ugyanis nem fordult el csalas, a jaték soran viszont igen. A tanitas
célja az, hogy az ember atadja tudasat olyasvalakinek, aki kevesebbet tud, ezaltal meg-
probalja megsziintetni a tudasbeli szakadékot. Amikor ugyanazt a jatékot jatsszuk, az a
szandékunk, hogy nyerjiink. Ez a szandékbeli kiilonbség viselkedésbeli kiilonbségekhez
vezetett.

Eredményeink szerint kétféle csalas fordult eld a jaték soran: (a) szabotdzs, leginkabb
a kisebb gyermekek korében, amikor egyikiik megprobalta eltitkolni, elrejteni a kocka-
dobas eredményét a masik jatékos eldl, és (b) szandékos csalas, leginkabb az idGsebb
gyerekek korében, amikor a csald gyermek azt mondta a masiknak, hogy egy 1épést akart,
de elmulasztott megtenni.

A csalas mindkét fajtaja feltételezi masok mentalis allapotanak megértését. A szabo-
tazs annak a megértését feltételezi, hogy a masik informaciot kap a vilagrol érzékelés tt-
jén, tehat ha megtagadjuk a masiktol annak a lehetéségét, hogy lassa a kockadobas ered-
ményét, akkor nem tudhatja, mi az eredmény. A szandékos csalas arra épiil, hogy az em-
ber vagyai és szandékai belill rejlenek (privatak), és nem ismerheték meg, nem ellendriz-
hetdk, hacsak nem hozzuk 6ket nyilvanossagra. Honnan tudhatnank, hogy a masiknak
mik a szandékai (amelyek privatak), ha nem fedi fel azokat masok el6tt (nyilvanosan)?

Itt az a Iényeg, hogy mar meglepden korai életszakaszban masképp viselkednek a
gyerekek két olyan kiilonb6z6 tarsas kommunikacios helyzetben, amelyek eléggé hason-
l6ak, mégis kiilonbdznek a benniik rejldé szandékok miatt.

Hatodszor, bar a tanitas altalanosan elterjedt az emberi 1ények kozott, gy tiinik, hogy
formalis, sot akar informalis oktatds nélkiil sajatitjuk el. A Fold hat milliard lakosanak
csak toredekeét tanitottak ra, mégis mindannyian tudjuk, hogyan tanitsunk. Mindannyian
ki voltunk mar téve a pedagdgidnak tanitottak benniinket. Am kevés kivétellel nem ok-
tattak minket arra, hogyan kell tanitani.

Néha ezen a ponton zavar tapasztalhato, amit szeretnék tisztazni. Az a tény, hogy az
embereket nem tanitottak tanitani, nem azt jelenti, hogy nem tanultak tanitani. A tanitast
tanuljuk A fanitas megtanulasanak feltételei cimii részben visszatérek majd erre.

Hetedszer, mar nagyon fiatal gyerekek is tanitanak. Itt a feltételezés a kovetkezd: ha
nagyon fiatal gyerekek tanitanak, és el6zéleg nem tanitottdk Oket tanitani, egy Ujabb
esetiink van annak aladtamasztasara, hogy a tanitas természetes kognicio. Kétfajta bizo-
nyitékkal rendelkeziink erre: a kicsi gyerekek tanitanak, illetve mar eléfordul, hogy kérik,
tanitsak oket.

A kicsi gyerekek tanitanak

Kutatasok bizonyitjak, hogy mar harom és fél éves gyerekek is tanitanak (4shley és
Tomasello, 1998; Astington és Pelletier, 1996; Strauss és mtsai., 2002; Wood, Wood,
Ainsworth és O'Malley, 1995). A gyerekek tanitasa ramutat arra, milyen jo tudasuk van
arrol, hogyan lehet tanulast el6idézni masokban. Példaul Strauss és mtsai. (2002) azt ta-
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laltak, hogy olyan harom és fél évesek, akiknek megtanitottak egy tarsasjatékot, meg
tudtak azt tanitani veliik egykorti barataiknak (tanuloknak). Tovabba nem avatkoztak
kdzbe, amikor ’tanul6ik’ az éppen tanult jaték szabalyai szerint jatszottak, és beavatkoz-
tak, amikor azok hibaztak. E két megfigyelés sok massal egyiitt azt jelzi, hogy mar a na-
gyon fiatal gyerekek is tanitanak masokat.

A kicsi gyerekek kérhetik, hogy tanitsak oket

Most mar tudjuk, hogy nagyon fiatal gyerekek (mint emlitettiik, akar harom és fél
évesek is) tanitanak. Ezt megerdsiti egy hasonloan figyelemreméltoé megfigyelés a kis-
gyerekek tanitas iranti érzékenységérdl (Strauss és Ziv, megjelendben). Mar a kétéves
gyerekek is szinte megszallottan kérdezgetik nap mint nap, hogy mi egy-egy targy neve.
A ,Hogy hivjak ezt?” az egyik leggyakoribb kérdésiik. Mit tartalmazhat kognitiv szem-
pontbdl ez a latszolag artatlan kérdés? Elészor is, tudjak (amikor itt a ,,tudni” szot hasz-
nalom, nem ugy értem, hogy ez tudatos tudas, inkabb impliciten a helyzetbe agyazott),
hogy a dolgoknak neve van. Masodszor, tudjak, hogy nem ismerik annak a targynak a
nevét, amire rakérdeznek. Harmadszor, olyasvalakihez fordulnak, akirél Gigy gondoljak,
tudja a targy nevét, ezzel jelezve, hogy felismerik a tudasbeli szakadékot kettejiik kozott.
Es negyedszer, tudjak, hogy ha valaki megmondja nekik a nevet, 6k is tudni fogjak azt.
Es ez a lényeg: olyasvalakit kérdeznek, akirdl azt gondoljak, tudnia kell a targy nevét,
hogy megtanithassa azt, tovabbadhassa a tudasat, hogy megsziintethesse a tudasbeli sza-
kadékot. Ebben az értelmezésben a kétévesek, bar tanitani még nem tudnak, de masoktol
mar kérik a tanitast.

Ha Osszegezziik a fentieket: az elme elméletével torténd tanitas kizardlagosan az em-
beri lényeket jellemzi, koriikben pedig ez univerzalis; a tanitds lenylig6zé kognitiv
komplexitast; nehéz — ha nem lehetetlen —, e komplexitast kikovetkeztetni pusztan a ta-
nitas lathato részének alapjan; elézetes tanitas nélkiil a kétéves kisgyermekeknél is meg-
jelenik, akik implicit moédon kérik a tanitast; a harom és fél éveseknél talan, az &t és fél
éveseknél pedig bizonyosan jelen van, akik mar valdjaban tanitanak — kdvetkezésképpen
ésszertlinek tlinik a feltételezés, hogy a tanitas természetes kognicio.

Ha ez az allitas elfogadhatonak tlinik, két alapvetd kérdést tehetiink fel magunknak:
Mik a tanitas kognitiv eléfeltételei? Mik a feltételei annak, hogy megtanuljunk tanitani?

A tanitas kognitiv elofeltételei

Miel6tt tovabb 1épnénk, egy pillanatra alljunk meg, gondoljuk at, kognitiv értelemben mi
rejlik abban, hogy masokat tanitunk. Ha raszantunk egy kis id6t ennek atgondolasara,
észrevehetjiik, hogy a tanitds nagyon Osszetett, €s szamos kognitiv mesterfogast igényel.
Ebben a részben ezeket fejtem ki roviden.

A targyalast most lesziikitem a feltételes tanitasra (contingent teaching, Wood és
mtsai., 1995), ami definicié szerint magaban foglalja a tanar reakcioit a tanulonak a ta-
nitasra adott valaszaira. A kifejtés céljat szem el6tt tartva nem veszek figyelembe olyan
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tanitast, amely nem kdveteli meg, hogy a tanul6i viselkedés alapjan a tanar modositsa a
tanitast (mint példaul a televizion keresztiili, nem egyidejii tanitas). Ezt a fajta tanitast is
érdemes lenne elemezni kognitiv eléfeltételei tekintetében, de ez nem a jelen tanulmany
feladata.

A feltételes tanitasi helyzetben szamottevé mértékli az én és a masik monitorozasa,
megfigyelése. Ez magaban foglalja a masik elméjébe vald behatolast, abban az értelem-
ben, hogy megprobaljuk elképzelni, milyen tudéssal rendelkezik, milyen érzelmi és moti-
vacios allapotban van, és még sok minden egyebet. Az elmék ilyen értelemben vett olva-
sasat az utdbbi 17 évben széleskoriien tanulmanyoztak az elme elmélete (EE) néven.
hogy helyzetmegitélésiik cafolatat adja-e annak a feltételezésnek, miszerint a kisgyerekek
tudatdban vannak annak, hogy masoknak is van elméjiik. A klasszikus ,téves feltételezés
feladatban” azt kérik a gyerekektol, itéljék meg, valaki egy bizonyos modon fog-e visel-
kedni, olyan modon, amely azt jelzi, hogy az a személy valamilyen téves elképzeléssel
rendelkezik, amely nem egyezik a valosaggal, mikdzben a vizsgalt gyermekek tudjak, mi
a valos helyzet.

A feltételes tanitas csaknem bizonyosan megkoveteli, hogy masok elméjérdl legyen
egy elméletiink. Eltéréen azonban a ,téves feltételezés feladatokban” vizsgaltaktol, a ta-
nitas on-line, egyidejii és folyamatos EE-et kovetel, amely magéaban foglalja a monitoro-
zast és egy, a tanitas komplexitasat atfogd végrehajtd funkciot. Tulajdonképpen egy ta-
nitasi helyzetben egy komplex kdlcsonds on-line monitorozas zajlik, a tanito €s a tanulo
egyarant egymas elméjében olvasnak.

Néhanyat ¢ gondolatok koziil a kovetkezokben részletesebben bemutatok, rovid ki-
fejtésemet a tanitas soran 1étrejovo visszacsatolasi hurokra, a monitorozasra, és a tanitas
dinamikéjaban a tanar részérél megnyilvanulo végrehajto funkciokra korlatozom. A kol-
cso6nds on-line EE tanuléi oldalét nem targyalom. Ugy gondolom, a feltételes tanitds so-
ran valosziniileg egyrészt visszacsatolasi hurkok vannak a tanar és a tanul6 kozott, mas-
részt episztemologiai feltételezések masok elméjérdl.

Ami a kolcsonds monitorozas soran meglévé visszacsatolasi hurkokat illeti, gondol-
juk at az alabbiakat. A tanar magyaraz vagy szemléltet valamit egy tanulonak. Ekozben a
tanar a gyereket figyeli, és arckifejezései alapjan megprobalja meghatarozni, mennyire
érzi jol magat, mennyire koncentral, érti az anyagot stb. Ez egyfajta elme- és érzelemol-
vasas, amit minden tanar végez tanitas kdzben.

Ahogy halad a tanitassal, a tanar kérdéseket tesz fel a tanulonak, és a valaszokbol ér-
zékeli, milyen mértékben latja at a tanulé az adott feladatot. Ha ugy itéli meg, hogy a ta-
nul6 elég jol érti az anyagot, folytatja a tanitast. A tanitasnak e latszolag trivialis aspektu-
sa igen mély, és lattuk, hogy az 6tévesek akkor folytattak a jatékot a tanuldjukkal, ha az a
jaték szabalyainak megfelelden jatszott. Ez magaban foglalja az elme olvasasat.

Ha azonban a tanar ugy latja, hogy a tanulonak nehézségei vannak az anyaggal, alta-
laban nem megy tovabb, mig a tanulé meg nem érti az adott részt. Ez ujfent elmeolvasast
jelent. Amikor egy tanar — legyen akar 6téves — hibas fogalmat, téves elképzelést, részle-
ges tudast stb. fedez fel a tanulonal, ez azt jelenti, hogy (a) van reprezentacioja a helyes-
nek tartott tudasrol; (b) van reprezentacioja a tanuld téves tudasarol; és (c) képes ezen két
tudasreprezentacio kiilonbozoséget felismerni.
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A hurok a tanar egyik lehetdsége arra, hogy menet kozben korrekciot kiséreljen meg,
illetve hogy a kevéssé megértett anyagot segitsen jobban megérteni. De figyeljiik meg,
hogy ez on-line EE-t kivan, hiszen a modositasok a tanarnak a tanuloi félreértések okara
vonatkoz6 értelmezései alapjan jonnek l1étre. Mas szoval, a tanar tanitasi stratégiakat valt
a tanulo elméjére vonatkozo reprezentacidja alapjan.

E menet kdzbeni korrekciok kiilonb6z6 modokon kivitelezhetdk. A tanar kijavithatja
a tanul6 hibajat Ggy, hogy megmondja neki a helyes valaszt, és azt, hogyan juthat el a
helyes megoldasig. Megvaltoztathatja tanitasi modszerét, hogy segitsen a tanulonak meg-
érteni a problémat és annak megoldasat. Megkérdezheti a gyereket, hogy szerinte mi hat-
raltatja 6t a feladat megértésében. Amikor pedig, tegyiik fel, egy 1j mddszerrel megtani-
totta az anyagot, ujra kérdéseket tesz fel a tanulonak, hogy lassa, most jobban érti-e azt.
Ez a tanar szamara ujabb valasztasi lehetéségekhez és még tovabbi elmeolvasashoz ve-
zet. Mindez nagyon ismerds, mindannyian részt vettiink mar benne mind a tanari, mind a
tanuldi oldalon.

Most vizsgaljunk meg néhany, a tanitasban implicit episztemologiai feltevést az elmé-
r6l és a tanulasrol. A tanar ugy gondolja, hogy:

— masoknak van elméje;

— az elmében jelen vannak ismeretek, készségek, meggy6zddések stb.

—ami az elmében van, hiien tiikrozodik a kifejezésben, vagyis a tanuld ismeretei,
készségei stb., amelyek megnyilvanulnak szavaiban, motoros viselkedésében stb.,
hiien tiikr6zik, mi van az elméjében;

— létezik pszichologiai oksag, vagyis a tanuld ismeretei, készségei stb. megvaltoztat-
hatok, azaz a tanitas tanulast idézhet el6 a tanulé elméjében;

— a tanulashoz vezetd tanitas egy kiils6 cselekvés altali valtozas, vagyis a tanitas a ta-
nulé elméjén kiviil zajlik, de befolyasolja az elmében torténd valtozasokat, amelye-
ket tanulasnak hivunk (Strauss, 1993; 2001).

A fentiek nagyon rovid és vazlatos Osszefoglalojat adjak az altalam on-line EE-nek
nevezett jelenség aspektusainak. Megjegyzendd, hogy az el6adas korlatai miatt nem tér-
hetek ki a tanulo EE-ére, amely a tanar elméjére €s tanitasara vonatkozik, illetve az ép-
pen tanitott anyagra vonatkozo tanuloi kérdések hatterében allo visszacsatolasokra és
feltételezésekre.

A fentiek azt sugalljak, hogy a tanitas kognitiv szempontbol figyelemreméltoan 6sz-
szetett vallalkozas. Az a tény, hogy egészen kis gyermekek erdfeszités nélkiil tudjak ke-
zelni ezt a komplexitast, igen meglepd. A nevelés- és a kognitiv tudomanyok kutatoi ré-
szér6l mégis kevés elméleti és gyakorlati vizsgalodas folyik e témaban. A gyerekek tani-
tasanak magyarazatahoz fogalmi keretként a tanitas természetes kognicioként valo értel-
mezését valasztottam.
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A tanitas megtanulasanak feltételei

Emlitettem, hogy bar a tanitds természetes kognicid, nem magatol jon létre valamilyen
magikus uton. Ezt meg kell tanulni. Minden gyerek alanya a tanitasnak, de ritkan oktatjak
Oket arra, hogyan kell tanitani.

Az eléttiink allo kérdés az, hogy milyen feltételeknek kell teljesiilniiik ahhoz, hogy
megtanuljunk tanitani. Egy olyan vazlatot mutatok be a kdvetkezékben, amely Pinker
(1979) munkajat koveti, aki megkisérelte leirni a nyelv megtanulasanak el6feltételeit. Itt
ezeket egyszertiien a tanitasra vonatkoztatom.

Az elso feltétel a megtanulhatosag. Ez kettds értelmi. E16szor is azt feltételezi, hogy
a tanitds megtanulhato. — Ugyanakkor azt is allitja, hogy a kognitiv rendszer képes al-
kalmazkodni barmilyen tanitashoz, amivel szembesiil. Meg kell mutatnunk, hogy a tanu-
lasi mechanizmusok adaptivak, amennyiben lehetdvé teszik barmilyen tanitas megtanula-
sat. Amint mar az el6z6 részben emlitettiik, bar a tanitas univerzalis, szamos kulturalisan
kotott formaja van. A tanitds e kulturdlisan valtozatos formainak elsajatithatonak kell
lenniiik minden gyermek szdmara normativ fejlédése soran. Mas szoval, ha egy magyar
gyereket a !kung kulturaba helyeznénk, mig egy 'kung gyereket egy magyar csaladban
neveltetnénk fel, a 'kung gyerek ugy tanulna meg tanitani, mint a magyarok, a magyar
gyerek pedig Gigy, mint a !kungok.

A masodik feltétel az ekvipotencialitas. Eszerint mindenfajta tanitas lehetséges. Ezt
mar érintettiik korabban, annak targyalasakor, milyen sokféle modon tanitanak az embe-
rek.

A harmadik feltétel a tanitds megtanulasanak kognitiv korlatait érinti. A tanitas meg-
tanulasanak felvetett magyarazatai nem mondhatnak ellent annak, amit a kisgyerekek
alapvetd kognitiv képességeirdl tudunk. Példaul nem tételezhetiink fel olyan tanulasi me-
chanizmusokat a tanitas elsajatitasa soran, amelyek felette vannak annak, amit a kisgyer-
mekek figyelmérdl, rovid tava memoriajarol stb. tudunk.

A negyedik feltétel az idd. Arrdl van itt sz6, hogy iddbe telik, mig megtanulunk tani-
tani. Az elsajatitds nem spontan, nem azonnali. Feldman (1994) feltarja az univerzalis és
nem univerzalis eredmények kozotti kapcsolatokat és a spontan vs. iranyitott/oktatott fo-
galmi elsajatitas helyét. Az én elméleti kidolgozasom az &vének ellentmond.

Az 6todik a fejlodési feltétel. A tanulasi mechanizmusok alapjan a tanitas fejlodését
ugy kell tudnunk azonositanunk, hogy leirasuk dsszeegyeztethetd legyen egyrészt a gye-
rekek tanitas- felfogasarol, masrészt a tulajdonképpeni tanitasuk fejlédésérdl rendelke-
zésre alld adatokkal. Példaul, ha tovabbra is azt talalnank, hogy a harom és fél éves gye-
rekek tobbnyire szemléltetés Utjan tanitanak, az 6t és fél évesek pedig tobbnyire magya-
razatokkal, illetve szemléltetéssel Osszekotott magyarazatokkal, akkor olyan tanulasi
mechanizmust kellene feltételezniink, amely megmagyarazza a fejlédés e folyamatat.

A hatodik feltétel a bemenetre [input] vonatkozik. Itt arr6l van szd, hogy a tanulasi
mechanizmusok nem kovetelhetnek meg olyan bemenetet, amelyek nem hozzaférhetoek a
gyerekek szamara. Komoly gondban lennénk, ha azt feltételeznénk, hogy a tanitas megta-
nulasahoz sziikséges bemenet nem hozzaférhet6 a gyerekek szamara.
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A fentiekben bemutattunk néhany, a tanitas elsajatitasat lehetévé tévo elméleti felté-
telt. Koziilik némelyik ahhoz kotddik, amit ingerszegénységnek hivunk. Mint mar emli-
tettiik, a gyerekek tanitani tanuldsanak egyik magyarazata ramutat, hogy kis mennyiségii
tanitasnak vannak kitéve és korlatozott mennyiségli azon kiilonb6z6 fajta tanitasok sza-
ma, amivel talalkoznak. Mégis megtanulnak tanitani. Hogyan magyarazhat6 ez?

Néhanyan (Chomsky, 1965), féleg Fodor (2000) (és itt Fodor gondolataival ¢lek) ugy
gondoljak, hogy ha meg tudnank becsiilni azt a tanitas-informaciot, amit a gyerekek kor-
nyezetiikbol kapnak, és azon informacid mennyiségét, ami a tanitas elsajatitasahoz kell,
az utobbit az elébbibol kivonva kiszamithatnank a gyerekek velesziiletett, a tanitas elsa-
jatitasanak folyamatahoz hozzajarulo tudasat. Ezt a formulat Fodor a gyerekeknek a
nyelvrél valo, velesziiletett tudasanak meghatarozasahoz dolgozta ki.

Meég nagyon tavol allunk attol, hogy akar csak belekezdjiink egy ilyen vallalkozasba a
tanitassal kapcsolatban, mert targyunk egyeldre nélkiilozi azt a precizitast, amely a nyelv
leirasaban mar létezik, bar a mesterséges intelligencia alkalmazasa lehetévé teheti, hogy
szigorubb definiciokat alkossunk. Tehat, noha megprobalhatunk egy ilyen szamitast vé-
szikség. Es intd példaként emlékezniink kell arra, hogy még a nyelvvel kapcsolatos
munka is megfeneklett e sziklas zatonyon.

Kutatasi témak

A témak, amelyeket a tanitasra vonatkozo kutatds napirendjére javaslok, természetesen
csak azokra a pontokra utalok, ahol a kognitiv eldfeltételek empirikusan tanulmanyoz-
hatok. Hat ilyen teriiletet érintek.

Az els6 a féemldsok €és az alacsonyabb rendii fajok vizsgalata. Ez bepillantast enged
egyrészt a tanitas filogenetikus megjelenésébe, masrészt abba, hogy mi sziikséges a 1ét-
rejottéhez. Arrol is elgondolkodhatunk, milyen talélési elénydkkel jart a tanitas, amikor
az ember 0nallo fajként megjelent.
melynek segitségével a tanitas kognitiv elofeltételeinek ontogenetikus megjelenését fed-
hetjiik fel. Jelenleg a Tel Avivi Egyetemen Margalit Ziv és posztgradualis hallgatoéink
folytatnak ilyen kutatasokat.

A harmadik lehetséges teriilet a kiilondsen tehetséges felndtt tanarok tanitasanak le-
irasa. Ez a tanari kognicio teljes fejlodési ivének feln6tt végpontjat adna meg.

A negyedik lehetdség a fejlodési rendellenességekkel és fiziologiai problémakkal
kiizdok tanitasanak vizsgalata. Ha vannak hipotéziseink a tanitas kognitiv eléfeltételeirdl,
és ha tudjuk, hogy bizonyos kognitiv nehézségek fejlddési rendellenességekbdl vagy fizi-
ologiai problémakbol erednek, eldre jelezhetjiik a nem-normativ tanitas el6fordulasat.

Ez analog azokkal a genetikai kisérletekkel, ahol egy gént kititnek, és azt vizsgaljak,
hogyan jelenik meg ennek hatasa. A tanitas esetében megfigyelhetiink problémasan fej-
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16d6 személyeket. A fejlddési rendellenességeket annak alapjan valaszthatjuk ki, hogy
mit tartunk a tanitas kognitiv eléfeltételének. Négy problémacsoportot emlitek meg:

— Magasan funkcionalé autistak, akik lehet, hogy nem rendelkeznek EE-vel (Happe
¢és mtsai., 1996).

— Agykarosodottak (példaul azok, akiknél a prefrontalis lebeny sériilt). Lehetséges,
hogy a prefrontalis teriilet kapcsolatban all az EE-vel (Sabbagh és Taylor, 2000;
Stone, Baron-Cohen és Knight, 1998). Ebben a kérdéskorben Naama Friedmann
hamarosan elkezdi kutatasat a Tel Avivi Egyetemen.

— A beszédképesség zavaraival ([specific language impairment], mint példaul a sze-
mantikai—pragmatikai hiannyal) kiizdok. Anna Gavrilov, a Tel Avivi Egyetem
posztgradualis hallgatoja ezt kutatja.

— Tanitasi zavarokkal kiizdé pedagogusok — ez a szakirodalomba még be nem veze-
tett, altalam konstrualt fogalom és terminus. Vannak olyan tanarok, akiknek komoly
nehézségeik vannak a tanitassal, és fontos lenne megkisérelniink annak meghataro-
zasat, milyen természetliek a tanitasi problémaik.

elemzéssel, példaul a mesterséges intelligencia segitségével torténd elemzése. Megpro-
balhatnank egy intelligens rendszert 1étrehozni, amely felismeri a tanitast. A mesterséges
¢letmodellekbe is megprobalhatnank bevezetni a tanitast, hogy meghatarozhassuk a tani-
Azt is modellezhetjiik, hogyan kommunikal az egyik intelligens rendszer egy masik in-
telligens rendszerrel tanitas formajaban (Goldman és Kearns, 1991). A mesterséges in-
telligencia €s a szamitogépes modellek hasznalata valosziniileg a tanitas precizebb defi-
nicioihoz és leirasaihoz vezet, amelyek ma még gyakorlatilag nem léteznek. A Tel Avivi
Egyetem didkja, Tzur Sayag, jelenleg ezzel a témaval foglalkozik.

A hatodik teriilet, a EE-hez kapcsolodo elmélet és kutatas — mely megnyerte maganak
a kognitiv pszichologusok egy részének szivét (és elméjét) kitling jeldlt a tanitas kognitiv
elofeltételeinek kutatasdban. Am, mint emlitettem, a hagyomanyos kutatas és elmélet
minden bizonnyal feliilbiralatra szorul, hiszen eddig a EE kutatas a gyermekeknek masok
tanitas egy dinamikus és interaktiv folyamat, amelyhez proceduralis on-line EE sziiksé-
ges arrol, hogyan miikddik masok elméje és hogyan képzddik a tudas ezekben az elmék-
ben.

Osszefoglalas

Roviden felvazoltam, milyen lehetdség rejlik a tanitdsban a kognitiv tudomany megyvila-
gitasara és viszont. Tudomasom szerint a fenti teriiletek egy részét még egyaltalan nem
tanulmanyoztak, azokon a teriileteken pedig, amelyeken folytak vizsgalatok, a szerény
szamu kutatas nem az altalam vazolt fogalmi keretben tdrtént, vagyis nem a tanitas ter-
mészetes kognicioként torténé értelmezésével. Ugy gondolom, az itt korvonalazottakban
benne rejlik a lehetdség, hogy a tanitas kutatasat oly modon tagitsuk, hogy az magaba
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foglalhassa az emberi lények biologiai és kulturalis adottsagai kozotti kapesolat vizsga-
latat. Ezaltal olyan teriilet vizsgalhatunk, amely alapveté annak meghatarozasdhoz, mit
jelent embernek lenni.

Forditotta: Beréndi Marta

A tanulmény a II. Orszagos Neveléstudomanyi Konferencian a Magyar Tudomanyos Akadémian
(2002. oktober 24-27) tartott meghivott eléadas alapjan késziilt.
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ABSTRACT

SIDNEY STRAUSS: TEACHING AS A NATURAL COGNITION

This paper sketches a brief position about how teaching has the possibility of shedding light
on the cognitive sciences and vice versa by outlining the understanding of teaching as a
natural cognition. The converging evidence for this claim is as follows: Teaching with a
theory of mind may be species-specific; it may be universal among humans. Teaching is
remarkably complex cognitively; yet, it is mostly invisible. Apparently teaching does not
require instruction to be learned, and when it is learned, it seems to be done effortlessly. And
teaching appears at a very early age. It seems that some areas concerned here have not been
studied at all, while others have had little research conducted in them, and without the
understanding of teaching as a natural cognition. The paper surveys the cognitive
prerequisites of teaching as well as the cognitive conditions for learning to teach. The
positions outlined have the possibility of opening up research on teaching so that it could
include the nexus where the biological and cultural endowments human beings are
examined.

Magyar Pedagégia, 102. Number 4. 417-431. (2002)

Levelezési cim / Address for correspondence: Sidney Strauss, School of Education, Tel
Aviv University, Tel Aviv 69978, Israel. E-mail: sidst@post.tau.ac.il

431



