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Az elmult évtizedek egyik legizgalmasabb elméleti és gyakorlati teriiletét jelentette a pe-
dagogiaban a gondolkodasi készségek pedagogiai eszkozokkel torténd fejlesztésének
kérdése. Mikdzben az oktatasiigyi szakemberek, politikusok és laikus személyek vilag-
szerte egyre siirgetGbben keresték a valaszt arra, mi legyen az oktatasban a meghatarozo,
a tényismeretek vagy a kognitiv miiveleti készségek fejlesztése, ugy tlint, hogy a kogni-
tiv tudomanyok megfeleld erével tudjak megtamogatni az utdébbi dominanciajat az isko-
lai munkaban. A dominancia azonban nem jelentett kizar6lagossagot: a legtobb szakértd
egyetértett abban, hogy a gondolkodésfejlesztésnek a tantargyak ismeretanyagaba agya-
zottan kell zajlania. Az 1980-as évekt6l azonban a kognitiv fejlesztéssel foglalkozo6 szak-
emberek egy csoportja nagy reményeket fiizott a tantargyi tartalmaktol fiiggetlen, ugy-
nevezett explicit gondolkodasfejesztés iskolai lehetdségeihez is (Gordon Gyodri, 1999).
Ezid6tajt bontakozott ki — nevezetesen Venezueldban — az egyetlen olyan jelentds kisér-
let, amely arra vonatkozott, hogy a gondolkodas tanitasa mint 6nall6 tantargy a nemzeti
oktatasi kurrikulum részévé legyen, s6t, mint altaldnosan kotelez6 tantargy jelenjen meg
a nemzeti oktatas rendszerében. Noha a venezuelai kormany megbizasabol az Egyesiilt
Allamok legkivalobb szakemberei kezdték el a fejlesztémunkat annak érdekében, hogy
az elképzelést részleteiben is kidolgozzak, s ennek eredményeképpen a kozoktatasba be-
vezess€k a gondolkodas tantargyat, az igyekezetet politikai és szakmai okokbdl is bukas
kovette. A politikai ok az volt, hogy egy varatlan kormanyvaltas kovetkeztében meg-
szlintették azt az alig néhany évvel korabban felallitott minisztériumot, az Emberi Intel-
ligencia Fejlesztése Minisztériumat, amelynek vezetdje a program kigondoldja és rész-
ben kidolgozdja volt. A szakmai ok is kapcsolatban all ezzel: mivel a még kisérleti sta-
diumban 1év6 programroél csak igen kevés tudomanyosan is értelmezhet6 adat gytlt 6sz-
sze, a késébbi venezuelai oktatdsi miniszterek nem lattdk indokoltnak és szakmailag
(részletesebben 1d. Gordon Gyéri, 1999). Ugy tiint, hogy ezzel a révid ideig tarto kisér-
lettel véglegesen megsziint az az igyekezet, amely arra vonatkozott, hogy az explicit
gondolkodasfejlesztés lehetséges formai, vagy akar a gondolkodasfejlesztésnek a tantar-
gyi tartalmakhoz kapcsolodo kiilonbozd valfajai is (Gordon Gydri, 2001) egy nemzet ok-
tatastigyében az oktatasi rendszer egészére kiterjesztett pedagdgiai lehetdségként jelen-
jenek meg.
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Annal meglep6bb és figyelemreméltobb, hogy ez a probalkozas néhany évvel ezelott
immar nem is kisérletként, hanem megvalositott gyakorlatként ismét megjelent, méghoz-
74 éppen Szingapurban; abban a délkelet-azsiai varosallamban, amely az IEA nemzetkd-
zi 0sszehasonlitd pedagodgiai hatékonysagvizsgalatai alapjan is kimutathatdéan (Mullis és
mtsai, 1997) ma a vilag egyik legeredményesebb oktatasi rendszerével rendelkezik.

Az alabbiakban tanulmanyunkban nemcsak annak szenteltiink figyelmet, hogy jelen-
leg mit talalunk Szingapurban a gondolkodasikészség-fejlesztés pedagogiaja terén, ha-
nem igyeksziink azt is feltarni, hogy az altalunk bemutatott gondolkodasfejlesztd probal-
kozésok idében miképpen bontakoztak ki és valtoztak a szingapuri pedagdgiaban. Azért
valasztjuk a téma feltdrasanak ezt a modjat, mert ugy gondoljuk, a hazai pedagogiai
gondolkodas és gyakorlat szdmara nemcsak a szingapuri gondolkodasfejlesztés szerkeze-
te és tartalma lehet érdekes és fontos, hanem jelentésteli lehet az is, ahogy Szingaptrban
megindult a gondolkodasi készségek fejlesztésének iskolai gyakorlata, illetve ahogy azt
rovid idon beliil megvaltoztattak, s végiil a mai formajaba ontotték.

Munkénknak két fontos specifikuma is van. Az egyik az, hogy bar a szingapuri szak-
emberek széleskortien publikaltadk angol nyelven (1évén, hogy Szingaptrban az orszag
gyarmati miltja miatt is az angol a tudomanyos élet nyelve) a szingapuri fejlesztés elmé-
leti alapjait, gyakorlati vonatkozasait é¢s eredményességmutatoit is, s 1997-ben nagysza-
bast nemzetkozi konferenciat is rendeztek a kelet-azsiai szigetorszagban a gondolkodas-
fejlesztés pedagodgiai és pszichologiai kérdéseirdl, a szingapuri igyekezet 1ényegében
észrevétlen és reflektalatlan maradt a nemzetkdzi tudomanyos és szakmai kozéletben.
Sehol a vilagon nem publikaltak eddig olyan tanulmanyt, amely a szingaptri gondolko-
fel dsszefoglalodan, illetve részletekbe menden — igy jelen tanulmannyal nemzetkozileg is
az elso ilyen kisérletet tartja kezében a magyarorszagi olvasd. A masik fontos karakte-
risztikum: munkankat nemcsak a szakirodalom feltarasara, hanem személyesen végzett
terepkutatasra is alapozzuk. 2001 nyardan modunk nyilt arra, hogy hosszabb ideig szemé-
lyesen is tanulmanyozhassuk Szingaptrban, hogy a mindennapi gyakorlat soran mikép-
pen zajlik a gondolkodasi készségek (Thinking skills) nevii tantargy tanitasa az iskolak-
nyunkban részleteiben és egészében is érezhetd a személyes kutatodi tapasztalatbol faka-
do afféle tobblet, amely nélkiil egy pedagogiai tevékenység feltarasa nagyon nehezen
valhat valoban él6 pedagogiai tudassa.

Szingapur; a szingapiri oktatas szerkezete

s

rén 4 millidan élnek. A fliggetlenségét a Maldjziatol valo elszakadéssal az 1950-es évek
végén elnyerd, korabban a brit gyarmatkdzosséghez tartozo szigetorszag lakossaga nyel-
vi és kulturalis hatterét tekintve meglehetdsen diverz. Az orszagot alkotd négyféle nép-
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csoport (kinai, indiai, malaj és eurdpai/amerikai k6zosség) tagjai mas €s mas anyanyel-
viiek (kinai, tamil, maldj, angol), és vallasi orientacidjukban is kiilonboznek (buddhistak,
hinduk, muzulmanok, keresztények és zsidok). Ezért az etnikai jellegzetességek fenntar-
tasan tal ma a szingaptri oktatas egyik legfontosabb feladata a nemzeti kulturalis és tar-
sadalmi harmonia kialakitasa és megerdsitése a felndovekvé nemzedékek tagjaiban. Tob-
bek kozott ezzel fiigg dssze, hogy noha az allam hivatalos nyelve a malaj, az oktatas elsd
nyelve a legtdbb iskolaban az angol, amely kulturalis szempontbol semleges kozvetito-
nyelvként miikodik ma Szingaptrban. Az Onallosag el6tt, a gyarmati korban és a
Malgjziatol valo fliggdség idején kettds oktatasi rendszer jellemezte Szingapurt: egymas
mellett, de sok szempontbol egymas ellenére is mitkodott az angol és a tobbi (maldj, ta-
mil, indiai) iskolarendszer. Az 1950-es évek vége ota azonban egységes, angol mintara
¢épiilé a szingapuri oktatas rendszere: a 6 év elemi iskolat 4 év kozépiskola, majd 2 év
felso kozépiskola koveti. A didkok ez utobbibdl keriilhetnek a felsGoktatasba. A szinga-
puri oktatast az erds €s gyakori belso és kiilso vizsgaztatas jellemzi (Matrai, 2001). A di-
akok tudasat a félévek és a tanévek végén iskolai, tehat belsé vizsgakkal mérik; az elemi
iskola 3., 4., valamint 6. éve, a kdzépiskola 2. és 4. éve, valamint a felsé kozépiskola be-
fejezése utan nemzeti kiilsé standard vizsgéakat is letesznek a didkok, amelyek eredmé-
nyeként a szakemberek tobbek kozott azt hatarozzak meg, hogy tudasanak, teljesitmé-
nyének megfeleléen ki milyen képzési iranyra/szintre képes €és jogosult. A kozépiskola
alatti, valamint a kdzépiskolai tanulmanyokat lezaré standard Cambridge-vizsgék a dia-
kok teljesitményének nemzetkdzi 6sszehasonlitasara is alkalmasak. Noha Szingapur a vi-
lag egyik leginkabb meritokratikus oktatasi és tarsadalmi rendszerével rendelkezik, a sta-
tisztikai adatokbol vilagosan kitiinik, hogy a kinai nemzetiség részvétele és teljesitménye
meghataroz6 az oktatasban, igy nyilvanvaldan annak sikerességében is. (A szingapuri
oktatas torténeti és kulturalis hatterérdl, valamint szerkezetérdl és az ott folyo tehetség-
pedagodgiai tevékenységrol magyarul 1d. részletesebben: Gordon Gydri, 2002).

Az explicit gondolkodasfejlesztés pedagogiajanak kidolgozasara tett elsé kisérlet
Szingapurban: az Edward deBono CoRT programjanak bevezetésére tett kisérlet

A gondolkodas direkt (iskolai és munkahelyi) oktatasanak viladgszerte egyik legelis-
mertebb alakja, Edward deBono az 1970-es évek legelején dolgozta ki CoRT nevil exp-
licit gondolkodasikészség-fejlesztd programjat, amelyet 1972-t61 kezdtek el alkalmazni
(deBono, 1995; Gordon Gyori, 1999). DeBono tantargyaktol fiiggetlen, életkozeli felada-
tok segitségével igyekszik a gyerekek gondolkodasi képességeit fejleszteni olyképpen,
hogy a kiilonféle bonyolultsagi fokt és Osszetettségli problémak megoldasahoz praktikus
¢és szemléletes problémamegoldo-eszkozok alkalmazasara tanitja Oket. Példaul arra, ho-
gyan alkalmazzanak kiilonb6z0 ,,szemiivegeket” (kiilonb6z6é szemponta megkozelitése-
ket) a problémak megoldasakor, vagy példaul miképpen alkalmazzanak ,,dobbant6t”, ha
megakadnak egy probléma megoldasdban. Bar erre vonatkozdan nincsenek megbizhato
adataink, elképzelhetdnek tartjuk, hogy a szingaptri oktatasiigyi szakértok akkor figyel-
tek fol e programra, amikor 1978-ban Venezueldban — ahogy azt mar korabban emlitet-
tiik — meginditottak a tervek szerint az egész nemzetre, az egész iskolarendszerre kiterje-
dé gondolkodasikészség-fejlesztd programot, amelynek egyik elsé 1épéseként 105 000
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venezuelai tanart képeztek ki a CoRT tanitasara. Nem egészen egy évtizeddel késébb,
1987-ben kisérletképpen néhany szingapuri iskolaban is bevezették a CoRT programot,
amelyet hamarosan 103 kodzépiskola vett at (tehat a szingapuri kozépiskolak majdnem
mindegyike). Ugyanakkor viszont nem az egész programot, hanem annak csak két na-
gyobb elemét, a CoRT I-et (Breadth) és a CoRT IV.-et (Creativity) tanitottak. A cél
deBono intencidinak megfeleléen az volt, hogy a gyerekek konnyen és megfelelden le-
gyenek képesek alkalmazni azokat a gondolkodasi miiveleteket segit6 kognitiv eszk6zo-
ket, amelyeket a program kidolgozoja kiilonféle betliszokkal jelolt (részletesebben 1d.
deBono, 1995; Gordon Gydri, 1999). Valoszini, hogy a hamar népszertivé lett program-
hoz komolyabb hatékonysagvizsgalat soha nem kapcsolodott Szingapurban, mert ilyen-
nek semmilyen formaban nem lelni nyomat a szakirodalomban. Mindamellett Chang és
Hung (1999) — hivatkozasok nélkiil — azt allitjak, hogy a programot hatékonynak talaltadk
az altalanos problémamegoldd (heurisztikus) készség fejlesztésében, valamint a gyere-
kek 6nbizalméanak novelésében.

Ugyanakkor azt is megallapitjak, a CoRT program hatranya az volt, hogy tartalom- és
tantargyfiiggetlen, ezért az egyes tantargyakba torténd transzferalasa, illetve az elsajati-
tott gondolkodasi miiveletek tantargyak kozotti transzferalasa komoly nehézségekbe iit-
kozott, noha ez elsédlegesen fontos lett volna a tanulasi folyamatban. Chang (2001) egy
szobeli kozlés sordn kifejtette, hogy a transzfer nemcsak a gyerekeknek, hanem a tana-
roknak is komoly gondot okozott; pontosabban: a gyerekek mas okok mellett azért sem
voltak képesek megfelelden transzferalni a CoRT-programban elsajatitott gondolkodasi
miveleteket, mert a tanarok maguk sem értették pontosan a transzfer gyakorlati alkalma-
zasanak megfeleld 1épéseit, és igy a gyerekeket sem tudtdk megfelelden oktatni ra. A
transzfer porblémaja volt tehat az, amely miatt a CoRT, mint az egyik legismertebb di-
rekt gondolkodasikészség-fejleszté modszer, nem érte el azt a pedagogiai hatast, amely-
ben a program bevezetdi reménykedtek. Ugyanakkor az Oktatasiigyi Minisztérium hiva-
talosan soha nem vonta vissza a programot, az iskolak mai napig alkalmazhatjak, ha fon-
tosnak, jonak tartjak. Azt, hogy a program ma is viszonylag népszert a szingapuri isko-
lakban, mi sem bizonyitja jobban, mint az, hogy a legkivalobb szingapuri iskolak egyike,
a Chinese High School 2001 nyaran a teljes didksagat, mind az 1800 tanuldjat CoRT-
tréningben részesitette (7an, 2001). Igaz, szemben a program korabbi szingapuri iskolai
alkalmazésaival, ez a CoRT-képzés nem az egész tanévre sz6lo, hetenkénti foglalkoza-
sok formajaban visszatérd orarendi tantargyként jelent meg, hanem mint néhany napra
koncentralt tréning. Mégis, e tény mérlegelésekor nem lehet megfeledkezni arrdl, hogy a
CoRT-képzés tréningszeri tomoritésének koncepcidja nemcsak deBono elméletének és
gyakorlatanak nem mond ellent, hanem egyben tokéletesen egybevag azzal a napjaink-
ban megfigyelhetd oktatasi trenddel is, miszerint — legalabbis az ,,elitképzésben” — hasz-
nos minél tobb tartalmi és formai elemet atvenni a menedzserfejleszt, menedzserképzo
programokbdl (is).
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Az explicit gondolkodasfejlesztés pedagogidjanak kidolgozasara tett masodik kisér-
let Szingapirban: a Lipman-féle Phylosophy for Children program bevezetésére
tett kisérlet

Néhany évvel a CoRT bevezetésének kisérlete utan, annak jeleként is, hogy a szinga-
puri oktatdsban nem csupan otletszertien probalkoztak a direkt gondolkodésikészség-fej-
lesztéssel, kutatok és fejleszté szakemberek egy csoportja Ujabb direkt gondolkodasi-
készség-fejlesztd program adaptalasaval probalkozott, a Matthew Lipman éltal kidolgo-
zott Phylosophy for Children (Gordon Gydri, 1999) atvételével. Lipman kiskamasz és
kamasz koru gyerekek mindennapjaibol szarmazo torténetekre — csaladi, iskolai és ha-
sonlo helyzeteket bemutatd szovegekre — épiti programjat. Egy-egy rovid terjedelmii és
latszolag intellektualisan nem is kiilondsebben telitett szoveghez azonban a gondolkodas
kiilonboz6 teriileteit, miiveleteit nagyon hatarozottan, célzottan, ugyanakkor rugalmasan
¢és kreativan fejleszteni kivand gyakorlatok egész sorat rendeli Lipman. Szemben a
CoRT-programmal, a Lipman-modszer atvételének esetében a szingapuri szakemberek
nem torekedtek arra, hogy a programot gyorsan és minél tobb iskolaban elterjesszek, sot,
éppen az ellenkezdjére, a lassu és eleinte (a kisérleti fazisban) csak igen sziik kori elter-
jesztésre torekedtek. Lim és Loo (1997) még négy évvel azutan is, hogy a Lipman-
programot (annak Pixie-részét) a Henry Park Primary School két normal képességii és
két kiemelkedd képességli (tehetségesekkel feltoltott) otddikes osztalyaban meginditot-
tak, arr6l szamolnak csak be, hogy ,,a program még mindig igen korai szakaszaban tart”
(Lim és Loo, 1997. 124. o.). Ugyancsak: amikor Lim 1998-ban megirja a Lipman-
program kisérleti oktatasanak zard jelentését (Lim, 1998), minddssze 5 iskolat emlit,
amely a programban, illetve vizsgalatban valaha is részt vett. A Lipman-program haté-
konysagvizsgalata sem tlinik megfeleléen széles koriinek és szakmailag elmélyiiltnek.
Ennek megfeleléen a Lim altal bemutatott eredmények is csak tobbé-kevésbé altalanos-
sagban megfogalmazott megallapitasokra alkalmasak, miszerint példaul a tanarok gy
talaltak, hogy a programban részt vevd gyerekek ,,motivaltabbak voltak kérdések meg-
fogalmazasara, megvizsgalasara és 6nallo magyarazatara” (Lim, 1998. 22. 0.).

Ugy tiinik, hogy a CoRT-nak a szingapuri oktatasban — st az egész tarsadalomban —
mai napig érezhetd hatdsdval szemben (deBono programjat szingapuri véallalatok is al-
kalmazzak, a szerzd szakmai kérdésekkel is foglalkozod oOnéletrajza, valamint CoRT-
kotetei barmely konyvesboltban megtalalhatok stb.), a Lipman-program hatokore térben
¢s id6ben egyarant igen lehatarolt és sziik volt: 1ényegesebb hatast a gondolkodésikész-
ség-fejlesztés szingapuri modszereinek kidolgozasara sem a vizsgalat idején, sem azota
nem gyakorolt. Bar erre vonatkoz6 magyarazatot a program szingapuri adaptalasaval
foglalkozo szakérték nem adtak, mi a magunk részérél megkockaztatjuk: noha mindkét
gondolkodasikészség-fejleszté program direkt jellegii, tehat tantargyi tartalmaktol flig-
getlen, a deBono-program a maga heurisztikus vonasaival kevésbé kulturakotott, mint a
Lipman-modszer. Ez utobbi, amelynek alapelvei és didaktikai modszerei (mindenekel6tt
az a szokratikus vitakultura, amelyre épiil) mélyen a nyugati (pedagogiai) kultiraban
gyokerezoek, valdszinlileg még az erds nyugatias kulturalis vonasokat mutatd Szinga-
purban is (George, 2000) csak bonyolult, esetleg a modszer 1ényegét is érintd atalakita-
sokkal lenne az oktatasi kultardhoz adaptalhato.
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gapurban: a gondolkodasfejlesztés tantargyi tartalmakhoz kotott, illetve kevert for-
mainak bevezetésére tett kisérlet

Lathato tehat, hogy az 1980-as évek végén, az 1990-es évek elején a szingapuri okta-
tasban megjelent a gondolkodasi készségek kozvetlen fejlesztésének igénye. Az oktatasi
rendszer feleldsei és a pedagogiai kutatok elsé 1épésben az USA-ban kidolgozott direkt
gondolkodasikészség-fejleszté programok Szingapurra alkalmazasaval probalkoztak.
Ezek azonban, a szingapuriak tapasztalatai szerint korlatozott alkalmazhatésaggal birtak,
a CoRT esetében transzferalhatosagi problémak miatt, a P4C (ez a Phylosophy for
Children program szakirodalomban is elterjedt roviditése) esetében valoszintileg a kul-
turalis adaptalhatosag korlatai kdvetkeztében.

Az 1990-es évek kozepére a gondolkodasi készségek iskolai fejlesztésének igénye a
legmagasabb szakmai és tarsadalmi szinteken is artikulalédott. A hivatalos politika és a
pedagdgus szakma prominens személyei is olyan retorikdt hasznaltak a szélesebb szak-
mai és tarsadalmi kozvélemény meggydzésére, amely az elért oktatasi eredmények bizo-
nyos vonasaival kapcsolatos elégedetlenséget, s ezzel egyiitt, ehhez kapcsolva a gondol-
kodasikészség-fejlesztés iskolai bevezetésével kapcsolatos siirgetettséget fejezett ki.
1995 juliusaban Lee Yock Suan, akkori oktatasiigyi miniszter leszogezte, hogy az okta-
tasban el kell mozdulni a magolaskdzpontisagtol, és helyébe a gondolkodasi és tanulasi
képességek fejlesztését kell allitani, mert ,,ez a gondolkodasi és tanulasi készségek okta-
tasanak iranyaban tett valtas késziti el6 a tanulokat az intenziv globalis gazdasagi ver-
senges ¢s a gyors technologiavaltasok vilagara” (idézi Chang és Hung, 1999; 72. 0.). Lee
Hsien Loong miniszterelnok-helyettes (Lee Kuan Yew fia) gy fogalmazott, hogy mi-
kozben a szingapuri oktatds egy altalanos jo standardot ért el, nagyobb erdfeszitéseket
kell tenni a kreativitas, az innovacios készség és az 6nallo tanulasi képességek kibonta-
koztatasanak iranyaban (The Strait Times, 1996). Altalanos vélekedés volt, hogy az okta-
tasi rendszer inkabb olyan tanulokat produkalt, akik inkabb a vizsgateljesitményre valo
koncentralast ismerik, nem pedig a valodi gondolkodast; hogy azok a tanulok, akik ki-
magaslo pontokat értek el a GCE ‘O’-n és GCE ‘A’-n (vagyis a standard Cambridge-
vizsgékon), inkabb egyfajta ,,vizsgaértelmességgel” rendelkeznek, semmint valdoban ér-
telmesek lennének (The Strait Times, 1996).

Ha tobbnyire nem mondtak is ki, vilagos volt, hogy a dontéshozoi pozicidokban 1évd
személyek (mind a pedagogia, mind pedig a politika terén) ugy érzik, a probléma meg-
oldasa masféle megkozelitést igényel, mint amit a direkt gondolkodésikészség-fejlesztd
programok kordbban nyujtani tudtak. Az 1990-es évek derekan az oktatasiranyitas és a
politika egészen mas stratégiaval latott hozza a kérdés megoldasahoz, mint korabban,
amikor ugyan az oktatasi minisztérium tamogatasaval, de alapvetden mégis kutatdi am-
bicidkra €piild, kicsit esetlegesen megszervezett programok indultak ttjukra a kézokta-
tasban. 1995-ben a MOE-n beliil (Ministry of Education) Thinking Unit (’Gondolkodds’
Szakcsoport) néven létrehoztak egy osztalyt, amelynek az volt a feladata, hogy kidolgoz-
za, megszervezze ¢s iranyitsa a gondolkodasikészség-fejlesztés uj iskolai programjait.
Ezzel tehat a gondolkodasikészség-fejlesztés pedagogidjanak kérdése a hivatalos (okta-
tas)politika rangjara emelkedett, meghatarozo stratégiai teriiletté valt. (A szinte mi-
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litinsnak tlin szohasznalat itt nem véletlen: nem lehet ugyanis megfeledkezni arrol,
hogy Szingapur jelenlegi oktatdsi miniszetere egyben a nemzetivédelmi miniszteri poszt
varomanyosa is.)

A Thinking Unit azonméd kidolgozta és meginditotta a Thinking Programme-ot,
amely azota is a gondolkodasikészség-fejlesztés programjanak, illetve az ezzel kapcsola-
tos tevékenységeknek az dsszefoglald neve Szingapurban.

A MOE Thinking Unitja igen komoly aktivitdsdnak is koszonhetéen 1997-ben Szin-
gapurban tartottdk a 7" International Conference on Thinking-et, amelyen a vilag vezet
szakemberei €s szingapuri szakértok szamoltak be a gondolkodas kutatdsaval és a gon-
dolkodasi készségek iskolai fejlesztésével kapcsolatos legujabb eredményeikrél. A kon-
ferencia megnyitd beszédét Goh miniszterelndk tartotta, aki megfogalmazta a ,, Thinking
schools, learning nation” (,,Gondolkodo iskolak, tanulé nemzet”) program sziikségessé-
gét (1997); egy olyan, a gondolkodasi képességeket fejlesztd és az élethossziglani tanu-
las képességét kialakitd oktatasi kdrnyezet kialakitasat, amely az elemi iskolatol az egye-
temig minden oktatasi szintet athat. E beszéd elhangzasa o6ta kiilonosen koncentralt mun-
ka folyik Szingapurban ennek a miniszterelnoki programnak a jegyében. Mar a Goh-be-
széd évében, 1997-ben napvilagot latott egy a minisztérium mellé rendelt kiilsé6 munka-
csoport (External Educational Team, 1997) tanulmanya, amelynek megallapitasai és ja-
vaslatai az emlitett miniszterelnoki beszéd szellemének hatasat mutatjak. A javaslatok
jelent6s része azt fejezi ki, komoly sziikség van arra, hogy az iskola kiemelten és kon-
centraltan fejlessze a tanulok kritikai gondolkodasi képességét, problémamegoldd képes-
ségét, kreativitasat, innovativitasat, és egyaltalan azt, hogy ,,vildgosan gondolkodo sze-
mélyek”-ké valjanak (External Educational Team, 1997. 3. 0.).

Egy éven beliil a MOE kurrikulumiigyekért felel6s osztalya, a Curriculum Planning
and Development Division (CPDD) egy egész sor oktatdsi segédanyagot tett kozzé;
olyan, az iskolai tantargyak lényegében teljes spektrumat atfogd segédanyagokat, ame-
lyek a gondolkodasikészség-fejlesztés napi gyakorlatba torténd atiiltetését segitik eld (1d.
pl. Curriculum Planning and Development Division, 1998a; 1998b). A CPDD kiadvany-
sorozataban vildgosan tiikroz6dik a minisztériumnak a gondolkodasi készségek fejleszté-
sével kapcsolatos Uj stratégidja. Bar a minisztérium hivatalosan nem sziintette meg a di-
rekt gondolkodési-készségfejlesztést (a sorozat els¢ kotete az Explicit teaching of
thinking cimet viseli!), a képzési lehetéségekben ez jelentdsen hattérbe szorul az infuzios
(Reéthy, 1998), vagyis tantargyba olvasztott gondolkodasikészség-fejlesztési modellhez
képest. Mas szavakkal: a szingapuri gondolkodasikészség-fejlesztésben kettds paradig-
mavaltas tortént:

1) a gondolkodasi készségek fejlesztése a minisztérium altal tamogatott, de foképp
személyes kutatéi motivumok bazisan kiépitett tevékenységi formakbol a legma-
gasabb oktataspolitikai szintekre emelédott, és ott szervez6dott meg mintegy ok-
tataspolitikai stratégiai tevékenységként;

2) az explicit dominancidju gondolkodasikészség-fejlesztés helyébe szinte teljes mér-
tékben az infuzids modell 1épett.
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A CPDD gondolkodasikészség-fejlesztéssel kapcsolatos alapelvei harom pontban
foglalhatok Ossze:

— Az alapvetd gondolkodasi készségek, valamint az ezek mitkddésében résztvevo fo-

lyamatok elsajatitidsa és megértése.

— Ezek alkalmazasa tantargyi keretekben, valamint a vald életben gyokerezd dontési
¢és problémamegoldd helyzetekben.

— Pozitiv attitiid kialakitasa, amely ahhoz segiti a tanuldkat, hogy kritikai gondolko-
dasra képes, kreativ, dnszabalyozé modon gondolkodé didkokka (self-regulated
thinking learners) valjanak (Curriculum Planning and Development Division,
1998/a).

A |, Thinking schools, learning nation” iranyelv megfogalmazasat kovetd évben,
1998-ban megalapitottak a Singapore Centre for Teaching Thinking (SCTT) szervezetet,
amely kutatokat, pedagégusokat, oktatasiigyi iranyitokat tomorit. Ez a szervezet a
National Institute of Education (NIE, Szingaptr egyetlen tanarképz6 intézménye, mely
egyben pedagdgiai kutatokdzpont és tanartovabbképzé kdzpont is), valamint a bostoni
National Centre for Teaching Thinking k6z0s nonprofit szakmai szervezete, amelynek
egyik legfobb célja el6adasok és tovabbképzések szervezése, ezzel egylitt a nemzetkozi-
leg legelismertebb szakemberek személyes bevonasa a gondolkodasikészség-fejlesztés-
sel foglalkozo szingapuri tanarok képzésébe, valamint oktatasi modszerek, elméleti és
1999).

A Thinking Programme-ot kisérletképpen 1996-ban vezették be 5 kozépiskola 1. év-
folyaman (13 évesek). Latva a modszer sikerességét, 1997-ben mar 20 iskolat vontak be
a programba (Chua és Leong, 1999), 2000-re pedig 1ényegében a program mindeniitt je-
len volt Szingapur kdzépiskolaiban.

A szingapuri szakemberek a gondolkodasikészség-fejlesztés 1ij modszereit az ameri-
kai Marzano (1992; Marzano, Brandt, Hughes, Jones, Presseisen, Rankin és Suhor,
1988; Marzano és Pickering, 1991) munkaira épitették. Marzano a Dimensions of
Thinking (Marzano, Brandt, Hughes, Jones, Presseisen, Rankin és Suhor, 1988) cimi
munkdjaban nyolc kdzponti gondolkodasi miiveletet kiilonit el, amelyek alapvetd szere-
pet jatszanak a kreativ problémamegoldasban és a dontésekben. Mind a nyolc kdézponti
gondolkodasi miivelet a gondolkodasi tevékenységek kiillonbozo fajtait foglalja maga-
ban:

Fokuszalas: Rendszerezeés:
— a probléma definidlasa — reprezentacid
— célok felallitasa — Osszehasonlitds
— rendezés
Informaciogyiijtés: — osztalyozas
— megfigyelés
— kérdések megfogalmazasa Analizalas:
— az attributumok és komponensek
Emlékezés: azonositasa
— kodolas — mintak és Osszefiiggések azonosi-
— felidézés tasa
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— hibaazonositas Integraldas:
— a fo elvek azonositasa — absztrahalas
— Ujrastrukturalas
Kiterjesztés: — Osszegzés
— kovetkeztetés
— indukci6 Ertékelés:
— dedukcio — kritériumok felallitasa
— predikcio — verifikalas
— elaboracio

A kozponti gondolkodasi miiveletek egymassal mellérendeld (nem pedig ala-folé
rendeltségi) viszonyban allnak, és nem feltétleniil egymast kdvetden, hanem egyidében
is zajloédhatnak.

E 8 kozponti gondolkodasi miiveletet, illetve ezek részfolyamatait azonban Marzano
nem 6nmagukban tekinti, hanem Dimensions of Learning cimii munkajaban (Marzano és
Pickering, 1991) a gondolkodas alabbi 6t dimenzidjaba dgyazza dket olyképpen, hogy
egyben a veliik kapcsolatos pedagogiai teenddket is megnevezi:

1) A tanulas iranti pozitiv attitiid és percepcio

Tudjuk, hogy az attitidok és a percepcio alapvetden befolyasoljak a tanulasi folya-
matot és annak kimenetelét (Dweck €és Leggett, 1988). A tanar feladata a pozitiv attitiid
kialakitasa és megerdsitése.

2) A tudaselsajatitasban és tudasszervezésben résztvevo gondolkodadsi folyamatok

Mint a kognitiv tudomanyok, illetve a tanulas konstruktivista megkozelitésének ered-
ményeibdl tudjuk, a tanulas olyan interaktiv folyamat, melynek soran egy személy a ta-
nulasi folyamatban rendelkezésre allo informaciokbol személyes jelentést konstrual,
majd ezt a mar rendelkezésére allo eldismereteibe (prior knowledge) agyazza annak ér-
dekében, hogy abbol 11j tudas keletkezzen. Marzano szerint a tanarnak abban kell tdmo-
gatnia és batoritania a gyereket, hogy a tudés szervezésének és megformalasanak egy va-
l6ban személyesen megkonstrudlt utjan haladjon végig. A tanarnak meg kell tanitania
azon eszkozOk hasznalatat, amelyek a tuddsszervezésben és megformalasban segitségére
lehetnek a gyereknek (pl. fizikai és szimbolikus reprezentacidk, informacioszervezési
mintédk, grafikus és tablazatszerti elrendezések stb.).

3) A tudas kiterjesztésében és ujrairasaban szerepet jatszo gondolkodasi folyamatok

Tudjuk, hogy a gyerek nemcsak elsajatitja, hanem bizonyos teriiletekre kiterjeszti és
ujrarendezi az elsajatitott tudast. Marzano szerint a tanar a kérdések kiilonféle tipusaival
tamogathatja és meger0sitheti a gyerek olyan gondolkodasi folyamatait, mint példaul az
0sszehasonlitast, klasszifikalast, indukciot, dedukciot, absztrahalast stb.

4) A tudas értelmes felhasznalasaban szerepet jatszo gondolkodasi miiveletek

Ezzel kapcsolatban Marzano azt fejti ki, hogy a tudas értelmes felhasznalasanak ér-
dekében azzal a gondolkodasi miivelettel, amit a tanar meg akar erdsiteni, hosszi idén
keresztiil kell foglalkozni, és realisztikus, autentikus kérdések soraval kell 6sszekapcsolni.
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5) A gondolkodds produktiv habitusa

Egy sor olyan habitudlis vonas tartozik ebbe a dimenzidba, amely ahhoz jarul hozza,
hogy a tanulds hatékony ¢és termékeny legyen; pl. a visszajelzések iranti érzékenység,
ugyanakkor az impulzivitas (kapkodas, érzelmi sodortsag) elkeriilése stb.

Marzano a tanulas 6t dimenzidjaval kapcsolatban is leszogezi, hogy ezek nem fiig-
getlenek egymastdl és nem is hierarchikusak, valamint hogy az els és az utols6 dimen-
zi6 affektiv vonatkozasokat foglal magéban, amelyek 1ényegében a tanulas ebben a vo-
natkozésban értett hatterét, bazisat adjak.

Marzano elméleti alapvetése azért is volt fontos a Thinking Unit azon munkatarsai-
nak, akik a deBono- és a Lipman-mddszert6l eltéré gondolkodasikészség-fejleszté mod-
szerek gyakorlatba vald atiiltetésén faradoztak, mert az amerikai szerzé egyértelmiien az
infuzids gondolkodasikészség-fejlesztés partjan all: allaspontja szerint a gondolkodasi
készségek csak teriiletspecifikus tartalmakban nyerik el igazan értelmiiket, ezért csak
olyan kontextusban szabad tanitani, amelyben a gyerekek valamilyen tantargyi tartalmat
sajatitanak el (Marzano, 1992). Elesen szembeallithato ez a megkozelités a Beyer-féle
expicit gondolkodastanitasi megkozelitéssel (Beyer, 1987), amelynek legfobb 1épései jol
reprezentaljak a direkt gondolkodasikészség-fejlesztés alapelveit:

1) A tanar bemutatja a szoban forgd gondokodasi miiveletet, méghozza olyképpen,
hogy néven nevezi azt, és egyszeri példaval/példakkal megvilagitja.

2) Megfelel6 gyakorloanyagok biztositdsdval a gyerekek gyakoroljak az adott
gondolkodasi miiveletet.

3) Ezt kovetéen beszdmolnak arrdl, miképpen alkalmaztik az adott miiveletet a fel-
adatmegoldasban, felidézik a 1€péseket, illetve valamennyi szabalyt, alapelvet,
ismeretet és hasonlokat, amelyeket a probléma megoldasa kozben felhasznaltak.

4) Ismét gyakorlas kovetkezik, de mar az el6z6 megbeszélésen elhangzottakat szem
elott tartva.

5) A didkok az el6z6 dimenzidk mentén ujra beszamolnak a masodik alkalom gon-
dolkodasi miiveleteirdl, felillvizsgalva a korabbi miivelet esetében felismert ide-
iglenes attributumokat (Beyer, 1987; 59. 0.).

Han, Tan-Niam és Mashhadi (1999) a Thinking Programme-rol sz6lva meglepddésii-
ket fejezik ki, mivel ellentmondast latnak abban, hogy noha az 1j szingaptri program
deklaralt iranyelve a tartalomkotott gondolkodasfejlesztés, a Thinking Unit fejleszto-
szakemberei a Beyer-féle megkozelitést nevezik meg mint az 01j program konceptualis
alapjat. E kettds jelleg miatt (is) a Thinking Programme-ot alapvetden eklektikusnak ne-
vezik, amelynek nem egy egységes elméleti alap all a hatterében, hanem két, egymast
Iényegében kizarni latszo megkdzelités. E megallapitashoz azonban hozzateszik, hogy a
kidolgozdknak, akik maguk is tisztaban voltak ezzel az eklektikus jelleggel, 1ényegében
a gondolkodasikészség-fejlesztés pragmatikus pedagogiai kényszerei miatt kellett ezt az
ellentmondasossagot elvallalniuk. Ezzel Hanék tulajdonképpen implicite elismerik — s
mi magunk mintegy atalanosithato, a szingaptri modell talan legmegfontolandobb tanul-
sagaként fogalmazzuk meg —, hogy
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1) amikor a gondolkodasikészség-fejlesztést a ,,napi pedagogiai gyakorlat nyelvé-
re” kell leforditani, szinte lehetetlen homogen rendszert alkalmazni, majdhogy-
nem elkeriilhetetlen a program eklektikus alapokra valo helyezése,

2) a teriilet legmélyrehatobb kérdeésének, vagyis a direkt vagy infiiz fejlesztés kérde-
seinek elméletben sem tisztazott feloldasdara valdsziniileg nem az a leghatéko-
nyabb és legtobb pedagogiai nyereséggel jaro valasz, hogy (a végso tisztazhatat-
lansag miatt) egyik megkozelitést sem alkalmazzuk (tehat nem toreksziink a tanu-
lok gondolkodasi készségeinek célzott fejlesztésére), vagy kizarolagosan csak az
egyik megkozelitést alkalmazzuk, hanem az, ha — az eklektikus jelleget elvallalva
akar, de — mindkét megkozelités elonyeit igyeksziink nem elvesziteni, hanem meg-
tartani.

A Thinking Programme-ot els6sorban az alsé kozépiskola két osztalya (13—14 éve-
sek) szdmara dolgoztak ki. Ebben a két évben tanulok heti 1 6raban (35 perc) explicit
gondolkodasikészség-fejlesztésben vesznek részt, amelynek legalizacids alapjaul az
olyan, komprehenziv kutatasokon alapuld szakértdi vélemények szolgalnak, mint példaul
Swartz és Parks (1994) megallapitasa, mely szerint anndl tdbbet tanulnak meg a gyere-
kek a gondolkodasi folyamatokrol és azok alkalmazasardl, minél explicitebb a gondol-
kodastanitas (idézi Chua és Leong, 1999). Az infuz gondolkodasikészség-fejlesztés az
5 fétantargyban zajlik (angol, matematika, természettudomany, foldrajz, torténelem). A
minisztériumi ajanlds szerint az a kivanatos, ha e tantargyak tanitasi idejének mintegy
35%-a forditodik az infuzios gondolkodasikészség-fejlesztésre.

Chua és Leong (1999), a Thinking Programme-ot kidolgozé munkacsoport tagjai
nyoman 5 pontban foglalhatjuk 6ssze a ennek jellemzdit:

1) A programban alkalmazott stratégiak
Marzano elképzelései szerint a figyelem fokusza produktiv kognitiv tevékenységen

kell, hogy legyen. Ezért a hangstlyt az alabbiakra helyezik (1. tablazat).

1. tablazat. A gondolkoddasi formdk jellemzése

Kritikus gondolkodds

Kreativ gondolkodas

Onszabdlyozé gondolkodas

Pontossag a gondolkodasban

Kitartas

Tudataban lenni a sajat gon-
dolkodasi folyamatainknak

Vilagossag a gondolkodasban

Tudasunk és képességeink
hatarainak allando tagitasa

Tevékenységeink hatékony-
saganak értékelése

Nyitott gondolkodas

Uj latasmod kialakitasa, a
konvencidk és a megrogzott
standardok megkdtottségeitdl
valo szabadulés

A visszajelzések iranti érzé-
kenység
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2) Direkt godolkoddasikészség-fejleszto orak
A direkt gondolkodasikészség-fejlesztd orak Beyer (1987) modelljének kisebb modo-
sitdsaval alakultak ki. A tanulok szamara el6szor a tanar modellalja az adott gondolkoda-
si készséget, illetve annak miikodését, majd a didkok hétkoznapi, valamint tantargyi tar-
talomhoz kotott helyzetekben alkalmazzak azt. A metakognicid fejlesztésének céljabol a
tanari kérdések Swartz és Parks (1994) nyoman négyféle mintat kdvetnek:
— Az alkalmazott gondolkodasi miiveletek leirdsa
(plL.: ,,Milyen gondolkodasi miiveleteket alkalmaztal a mai 6ran?”’)
— Az adott gondolkoddasi miivelet alkalmazdsanak mikéntje
(pl. ,,Miképpen alakitottad ki az adott gondolkodasi miiveletet?”)
— A gondolkodas értékelése
(pl. ,,Volt olyan gondolkodasi miivelet a mai 6ran, amit nehéz volt alkalmazni? Mi-
képpen lehetne konnyebbé tenni?”’)
— A gondolkodas megtervezése
(pl. ,,Miképpen alkalmaznad ezt a fajta gondolkodast egy tjabb esetben?”)
Ezeken az 6radkon a gyerekek
— a gondolkodasrol tanulnak (meghatdrozas és lehetséges példak segitségével);
— megmagyarazzak az adott gondolkodasi miiveletet;
— alkalmazzak azt;
— kiilon hangstlyt fektetnek az alkalmazott gondolkodasi folyamat 1épéseinek felde-
ritésére.

3) Infiizios ordk
Ezeken az 6rdkon relevans tantargyi kdrnyezetbe helyezik a megismert gondolkodasi
miiveleteket.
Mindent osszevetve: Costa (1991) leirasaval 6sszhangban a gondolkodés tanitasanak
harom moédszerét alkalmazza a Thinking Programme:
a) a gondolkodas tanitasa (a direkt és az infizios 6rakon);
b) gondolkodasra tanitas (a gondolkodas hatékonysagat segitd stratégidk elsajatitasa
altal);
c) a gondolkodasrdl valo tanitas (a gyerekek sajat gondolkodasi miiveleteivel kap-
csolatos tudatossag novelésével).

4) Eszkozok

A Thinking Unit hat oktatasi mdodszertani csomagot fejlesztett ki a programhoz: egyet
az explicit gondolkodasikészség-fejlesztéshez, 6tot pedig az alaptantargyakhoz (az expli-
cit kotetre és az angol tantargyi kotetre hivatkozunk a bibliografidban; a tovabbi kotete-
teket ott nem soroljuk fel, azok ugyanilyen bibliografiai tételek alatt lelhetok fel a szak-
irodalomban). A médszertani csomagokban éramintak talalhatok, valamint irasvetit6hoz
kidolgozott anyagok, grafikus szervezémintak és a tanuldk részére kidolgozott munka-
lapok. Ugyanakkor a modszertani csomagok leirdsdban arra biztatjak a tanarokat, hogy
az eszkozoket ne egy az egyben vegyék at, hanem alkalmazzak a helyi viszonyokhoz,
tanuloik képességéhez stb., s ezeknek megfelelden maguk is dolgozzanak ki feladatlapo-
kat és mas anyagokat. A szingapuri tanarok munkajat az is segiti, hogy az Oktataskutato
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Intézet (National Institute of Education) munkatarsai 2002-ben kozzétettek két olyan ta-
nari kézikonyvet, amely a Thinking Unit kiadvanyainal is részletezObben mutatja be a di-
rekt, illetve az infuzids gondolkodasikészség-fejlesztés elméleti hatterét és lehetséges
gyakorlati formdit (Chang és Cheah, 2002; Chang és Goh, 2002).

5) Tanartovabbképzés, tamogatas és programfejlesztés

A tanarok tovabbképzo foglalkozasokon vesznek részt, hogy megismerkedjenek a
program elméleti és gyakorlati alapjaival. Ezek elsajatitasa mellett gyakorlatot szereznek
abban is, miképpen alakitsak at az anyagokat, miképpen hozzanak létre sajat anyagokat
¢és vezessenek onalloan kialakitott orakat.

A kezdeti képzést kdvetden a tanarok folyamatos tdmogatdsara van mod, méghozza
valtozatos €s valdban segitd formakban: gondolkodasikészség-fejlesztd orakat megel6zo
¢és kovetd megbeszélések, egyiitt-tanitas, a gyakorlati képzést folytatd tanarok egymast
képzése, és kiilonféle tiamogatod tanarcsoportokban folyd tevékenységek.

Tulajdonképpen ehhez a folyamatos tamogatd és fejlesztdomunkahoz tartozik az is,
hogy a Thinking Unit szakemberei, illetve a kiképzok és kollégaik rendszeresen talalkoz-
nak ¢és konzultalnak a programban résztvevd iskolak igazgatodival és vezetdivel, részint
azért, mert fontosnak tartjak, hogy az 6 elhivatottsaguk is erés és folyamatos legyen a
program irant, részint pedig azért, mert az 6 észrevételeiket €s javaslataikat is igyekez-
nek figyelembe venni a program folyamatos fejlesztésében.

A folyamatos fejlesztés érdekében minden évben ujraértékelik a programot. A leg-
utobbi idokben tortént ujraformalasok elsésorban annak érdekében torténtek, hogy a
Thinking Programme-nak mind az explicit, mind az infuzids o6rdi az IT (information
technology, vagyis szamitdgépes)-kornyezettel a korabbinal jobban 6sszhangba hozhatok
legyenek annak érdekében, hogy a gondolkodasikészség-fejlesztés és az informacios
technologia alkalmazasa egybekapcsoltabban jelenhessen meg.

Mindezzel egyiitt is a Thinking Programme fejlesztdi tisztaban vannak azzal, hogy az
altaluk kidolgozott és mikddtetett program sem iskolai, sem altalanosabb értelemben
nem légiires térben helyezkedik el, hanem mas, a kritikus, kreativ és produktiv gondol-
kodast serkentd és fejleszto iskolan kiviili és iskolai, 6rarendi és extrakurrikularis tevé-
kenységek gazdag kornyezetében muiikodik (Chua és Leong, 1999). Meggy6zddésik,
hogy mindezek egyiitt lehetnek megfelelden hatékonyak annak érdekében, hogy a jelen-
kor tanuloi a jovo kihivésainak is eleget tudjanak tenni. Egy tanulmanyukban Chang és
Smith (1999) 6sszekapcsoljak a szingapuri didkok dnszabalyozo tanuldsra (self regulated
learning) valo atlagot meghalad6 képességét és figyelemre méltd eredményeiket a nem-
zetkozi versenyeken. Egy masik tanulmanyaban Chang (Chang és Hung, 1999) ezt a ku-
tatasi eredményt a Thinking Programme-mal hozza sszefiiggésbe, mondvan: ,,A szin-
gapuri diakok tobbsége 6nszabalyozo tanuld. Ugy tiinik, a Thinking Programme hatasa
megmutatkozik” (81. o.). Chang gondolatmenetét tovabbflizve azt mondhatjuk tehat,
hogy a Thinking Programme a szingapuri didkok nemzetkdzileg kimagaslo teljesitmé-
nyével is 0sszefiiggésbe hozhato.

Az, hogy egy orszag oktatasaba a gondolkodasi készségek fejlesztését mint altaldnos
(legalabbis bizonyos ¢életkori szakaszokra vonatkozoan az orszag oktatdsi rendszerének
egészére) kiterjedd pedagodgiai tevékenységet beillesszék, a kurrikulumfejlesztés ujfajta
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madszereit is igényli. A Thinking Curriculum, vagyis a gondolkodast fejlesztd, a gondol-
kodas fejlesztésére szisztematikusan koncentrald tanterv sziikségességét, illetve annak
alapelveit mar az 1980-as években tobben megfogalmaztak, legmesszebb hatban talan az
amerikai Resnick (1989). Az 6 megkozelitése azonban tulsadgosan is altalanos jellegli ah-
hoz, semhogy a tantervfejlesztés napi gyakorlatdban kdzvetleniil fel lehetne hasznalni.

Sale (1999), aki tobbéves kutatomunkaval jarult hozza a gondolkodasfejlesztés szin-
gapuri modelljében a gyakorlati kurrikulumfejlesztés problémainak megoldasdhoz, abbol
indul ki, hogy egy thinking curriculum kidolgozasahoz egységes modellbe kell 6tvozni a
tanulast és a gondolkodast. Megitélése szerint a megfeleld teljesitmény hatterében a tu-
das, a gondolkodas és a tevékenység nem elvalaszthatok egymastol. Ha e harom kompo-
nens koziil barmelyik hianyzik vagy gyenge, a teljesitmény nem lehet megfeleld. (Csak
példaképp: ha valaki nem rendelkezik megfelel6 ismeretanyaggal egy teriileten, akkor
pusztan a jo gondolkodasi miiveletek és a tevékenység nem vezethet kompetens teljesit-
ményhez; vagy példaul random teljesitményhez vezet, ha valaki megfeleld ismeret-
anyaggal rendelkezik ugyan, de azt nem szisztematikus gondolkodéssal alkalmazza;
vagy probléma az is, ha valaki megfelel6 tudassal és gondolkodasi készségekkel rendel-
kezik, de azokat nem alkalmazza kiilonféle tevékenységekben stb.)

Mint lathat6, Sale gondolatmenetében a tevékenység ugyanolyan fontos szerepet jat-
szik, mint az ismeretanyag birtoklasa és az d6nmagaban értett gondolkodasi kompetencia.
Sale tobbek kozott éppen a tevékenységben ragadja meg a thinking curriculum és bar-
mely mas hagyomanyos kurrikulum kiilonbségét is. Hiszen minden tanterv megegyezik
abban, hogy szisztematikusan tervezett tanulasi koérnyezetet hoz 1étre, amelyben vilago-
san kitlizott oktatasi célokat fogalmaz meg; s természetesen nincs olyan kurrikulum sem,
amelyben a gondolkodas fejlesztése ne jatszana fontos (elvi) szerepet. De Sale allaspont-
ja szerint valdjaban attol valik gondolkodasfejlesztévé egy kurrikulum, ha értelmessé te-
szi a tanulast; marpedig az ismeretek a gondolkodas altal valnak értelmessé, mivel ez te-
szi lehetdvé, hogy egy adott tudast valamilyen kompetens teljesitmény érdekében konk-
rét helyzetekre adaptaljunk. A konkrét helyzetekre valod adaptalas Sale gondolatmeneté-
ben mindig a val6 vilagban valé alkalmazast/alkalmazhatosagot jelenti. A gondolkodas-
fejleszté kurrikulumnak tehat alapelve, alapvetd célkitizése kell hogy legyen, hogy a
gyerekeket arra tanitsa, miként lehet az ismeretanyagot a gondolkodas megfeleld 1épése-
inek felhasznalasa segitségével valo (életbeni) problémak megoldasaban — a kompetens
teljesitmény érdekében — értelmesen mozgdsitani.

Ez a megkozelités a Sale altal értett gondolkodaskurrikulum fejlesztésében is egészen
mas megkozelitést igényel, mint a hagyomanyosabban értett thinking curriculumok ese-
tében. Azokban ugyanis tobbnyire teriiletaltalanos (domain general) gondolkodasi mii-
veletek szettjét igyekeznek elhelyezni tantargyspecifikus tudastartalmakban (subject spe-
cific content knowledge), ami Sale megallapitasa szerint meglehetésen kétséges igyeke-
zet. Szerinte a thinking curriculum kidolgozasat a gondolkodas azon formdainak kell ve-
zeérelniiik, amelyek abban jatszanak szerepet, hogy a tantdargyi tuddstartalmakat az élet
redlis kontextusaban megjelené problemak megoldasaban eredményesen tudjak alkal-
mazni a diakok; tehat amelyek a megfelelo teljesitmény létrehozdasaban, vagyis a tuddas
értelmessé tevésében jatszanak szerepet.
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Ennek szellemében Sale a gondolkodasi kurrikulum fejlesztésének hat alapelemérdl
fejti ki véleményét.

1) A fejlesztendd gondolkodasi készségek szettjének megallapitasa

A hagyomanyos fejlesztés, mint sz6 volt rdla, Ggy zajlik, hogy a fejleszté szakember
valamilyen elmélet talajan kidolgozza a fejleszteni kivant gondolkodasi készségek lista-
jat, majd ezt igyekszik adekvat tantargyi tartalmakhoz kapcsolni. Ez azonban Sale sze-
rint kétséges modszer, hiszen maguk az elméletek is sok szempontbodl esetlegesek. Ezért
szerinte a fejleszt szakembernek mindenekelott azt kell tisztdznia, melyek azok a gon-
dolkodasi készségek, amelyekrdl azt szeretné, hogy a kurzus végére a diakok alkalmazni
tudjék annak érdekében, hogy adott tantargyi ismereteket realis €let(szerti) problémak
megoldasara hasznaljanak; amennyiben a tandr tisztazta, mik ennek a szettnek az elemei,
akkor ezek mentén kell a kurrikulumot kidolgoznia.

2) A gondolkoddast elésegito tanulasi célok megfogalmazasa

A tanulési célok mindig azt tartalmazzak, mi az, amit egy didknak egy adott képzési
program végére ismernie kell. A thinking curriculumnak — akér a folyamatokra, akar a
végeredményre koncentralva — azokat a gondolkodasi miiveleteket (is) magaban kell
foglalnia, amelyek a tantargyi tartalmaknak a fenti értelemben véve hatékony elsajatita-
sahoz sziikségesek.

3) A lényegi tudastartalmak megfogalmazasa

E téren az a relevans kérdés, milyen tudastartalmakat kell a tanuléknak elsajatitaniuk
annak érdekében, hogy a gondolkodas segitségével hatékonyan tudjak alkalmazni azokat
a val6 élet problémai megoldasaban. A tudas ebben a kontextusban nem célként jelenik
meg, hanem az értelmes alkalmazas forrasaként; ebben a gondolkodas meghatarozoé sze-
repa.

4) Valo életproblemakkal kapcsolatos feladatok kidolgozasa

5) Aktiv tanulasi stratégiak kidolgozasa

Az aktiv tanulasi stratégidk alapjaul az a felismerés szolgal, miszerint a gondolkodas
aktiv folyamat, amelynek fejlesztése interaktivitast és egylittmtikodést fejleszté pedago-
giai stratégiakon kell hogy alapuljon (pl. kiscsoportos munka, brainstor ming [6tletborze]
stb).

6) Megfelelo értékelési stratégiak kidolgozdsa

A gondolkodasi készségek fent megfogalmazott alapelveken nyugvé fejlesztése a ko-
rabbiaktol kiilonbozo értékelési formakat is igényel. Ilyenek mindenekel6tt példaul a tel-
jesitményt értékeld tesztek, a projektek, eléadasok, szimulaciok, munkahelyi eredmé-
nyek mérése és hasonlok, mindenesetre a hagyomanyos ,,papir-toll”-mérésektdl lényege-
sen kiilonbozo értékelési eljarasok.

A Sale altal megfogalmazottak jol tiikrozik a jelenlegi szingapuri oktatds egyik o
iranyvonalat és azon beliil a gondolkodasi készségek fejlesztésének egyik alapelvét: min-
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den iskolai képzést, tudasfejlesztést a realis élethelyzetekben vald (de legalabbis arra em-
1ékeztetd, azt modellald) alkalmazas kontextusaba allitani. Az a paradigmavaltas tehat,
amely a gondolkoddsikészség-fejlesztés terén Szingapurban az elmult évtizedben lejat-
szodott, a latszat ellenére nem elsésorban az infuz vagy direkt gondolkodasikészség-fej-
lesztés mint olyan kérdése koriil zajlott; sokkal inkabb akoriil, miképpen lehet a gondol-
kodas fejlesztését olyan kontextusba agyazni, amelyben tartalomtudas, gondolkodas és
redlis, relevans problémdkra vonatkozo hatékony tevekenyseg (vagyis értelmes alkalma-
zas) szerves egyseget alkot. E harmassag komplexitasanak jobban megfelelt az infuzids
jelleg (ezért tortént tehat ebben az iranyban a paradigmavaltas), de ugyanakkor sem el-
meleti, sem gyakorlati aspektusokat tekintve nem zarta ki teljesen az explicit fejlesztést
sem (ezért maradt — ezért maradhatott — meg az explicit gondolkodasikészség-fejlesztés
is, még ha csokkentették is a jelentéségét és a rafordithato idot).

Tankonyvi példiak a gondolkodasikészség-fejlesztés korébol

A szingapuri iskolakban folyé gondolkodasikészség-fejlesztés gyakorlati vonatkoza-
sainak illusztralasaképp az alabbiakban két olyan tankdnyvet mutatunk be roviden, ame-
lyek kozkeletiien hasznalatosak az orszag iskoldiban. Mindkét konyv hatodik osztalyo-
sok szaméra késziilt; ezek a kotetek tehat nem tartoznak a Thinking Programme-hoz. Ep-
pen azért valasztottuk ki ezeket a munkakat, hogy megmutassuk, milyen szisztematikus
munka folyik a gondolkodasi készségek fejlesztésében mar a kozépiskolas kor eldtt is!

Thinking Skills in English: Primary 6

A konyvet amerikai szerzok készitették még az 1980-as évek kozepén, és 1999-ben
adtak ki el6szor Szingapurban (Burgdorf, Barnes és Wenck, 1999). Kordbban nem szdl-
tunk rola, hogy a Thinking Programme fejlesztdire, illetve a kognitiv pedagdgia ¢és a kur-
rikulumfejlesztés mas szingapuri szakértdire is nagy hatassal volt Benjamin Bloom
(1956) taxonémiaja.

A Thinking Skills in English: Primary 6 szerzOi Benjamin Bloom taxonoémiajara épi-
tették kotetiiket. A Bloom altal leirt 6 kognitiv teriiletnek (tudas, megértés, alkalmazas,
analizalas, szintézis ¢s értékelés) egy-egy fejezet felel meg a kdtetben. Bloom leirasat
kovetve minden teriileten 5-7 relevans kognitiv készséget kiilonitenek el a szerzok.
Részfejezetenként egy-egy ilyen teriilet fejlesztését célozzak meg egy-egy megfeleld fel-
adattal. fgy a kotet egészében 6 teriileten Gsszesen 35 gondolkodési készség fejlesztése
torténik.

Minden egység (unit) fejlécében vizualisan megjelenitddik a bloomi taxonémia 6 te-
riilete, méghozza olyképpen, hogy a tankdnyv nagyon jol lathatéan kiemeli, hogy az
adott egység mely teriilettel foglalkozik, s vizualisan konnyen atlathatod struktiraban azt
is, hogy az adott teriilethez mely gondolkodasi készségek tartoznak. A szerzok vala-
mennyi részfejezet elején pontos €s tomor nyelvi leirasat adjak annak, hogy az adott
kognitiv teriilet mit jelent, valamint hogy azon beliil mit jelentenek az egyes gondolko-
dasi miiveletek. Ezt kovetden minden egyes kognitiv készség gyakoroltatasa el6tt kicsit
mas szavakkal, némiképp bévebben és gyakorlatorientaltabban, mint a unit elején tették,
ismét elmagyarazzék, hogy mit jelent az adott gondolkodasi készség. Ezt a magyarazatot
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koveti gondolkodasi készségenként egy-egy feladat, amely altaldban tobb alkérdésre
bomlik. Az egyes unitokat olyan képességfejlesztd feladat zarja le, amely az elsajatitott
készségek komplexebb alkalmazasat igényli: ezek a feladatok még bonyolultabbak, ne-
hezebbek, mint a kdnyvben bemutatott tobbi probléma, tehat a tudas tovabbi bovitését,
mélyitését is célozzak.

A feladatok igen valtozatosak, nyelvi, rajzos, grafikus, numerikus és egyéb feladatok
egyarant taldlhatok a kotetben. A feladatok kdodrendszere is gazdag: feleltvalasztasos
tesztkérdésektdl kezdve bonyolult szovegértési és szovegalkotasi feladatokig, kognitiv
tesztszerli feladatoktdl Gsszetettebb kognitiv €s szocidlis képességeket igényld probléma-
ig bezarolag szdmos feladattipust alkalmaznak a szerzék. Egy-egy készséget mindig
pontosan egy oldalon targyalnak a szerzok: ennyi hely kell ahhoz, hogy bemutassak és
gyakoroltassak az adott kognitiv készséget.

Csupan példaként bemutatjuk a tankdnyv harom oldalat, vagyis harom gondolkodasi-
készség-fejlesztd egységét. A gondolkodasi miivelet meghatarozasat csak az els6 esetben
irjuk le.

Anticipacio (Az anticipacid az alkalmazasra tartozo képesség.)
Anticipacid” — annak megjoslasa, valosziniileg mi a kdvetkezo torténés.

A) 100 orszag vezet6i érkeznek Szingaptrba egy talalkozora. Az alabbiakban mindegyik veze-
té mellé ird oda, mit anticipalhat az illet6 személy vagy intézmény egy ilyen helyzetben.

1) arenddrség vezetdje

2) felelése

3) vendégl6tulajdonosok

4) aruhazak

5) ujsagirok, lapszerkesztok

B) Kiket érinthet még Szingapurban egy ilyen helyzet, és 6k miket anticipalhatnak ebben a szi-
tuacidban?”

Tervezés (Ez a miivelet a szintézishez tartozik.)

A) Néha egy feladat véghezvitele igazi kihivast jelent. Elképzelhetd, hogy tobbféle megkdzeli-
tést is alkalmaznod kell egy ilyen helyzetben. Gondold at a lentebb bemutatott megoldasmodokat
az alabbi problémara!

Milyen hosszu idon keresztiil tudod fenntartani azt, hogy egy jégkocka ne olvadjon meg,
amennyiben ezt a jégkockdt nem teszed vissza a hiitészekrénybe vagy a mélyhiitébe?

— 1. ha milanyag zacskot hasznalsz;

— 2. egy dobozt hasznalsz;

— 3. nyitott ablak mellé helyezed a jégkockat;

— 4. vattat hasznalsz;

— 5. s6t hasznalsz;

— 6. meleg mellé helyezed a jégkockat;

— 7. szigetel6anyagot alkalmazol;

— 8. darabokra t6rdd a jégkockat;

— 9. hideg vizet hasznalsz;

— 10. toriilkdz6t hasznalsz.
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B) ird le roviden, miképpen probalnal ki a fentiek koziil két lehetéséget a cél elérése érdeké-
ben. Mindkét esetben gondosan nevezd meg az egyes 1épéseket, amiket teszel.”

Ertékek azonositasa (Ez a gondolkodasi miivelet az értékelés része.)
,.Bgy rendérnek fegyelmi vizsgalattal kell szembenéznie

Lim 6rmester évek ota dolgozik a renddrségnél. Tegnap este egy majdnem teljesen kihalt utca-
ban segélykérd kialtast hallott meg: ’Segitség, kirabolnak!” — kialtotta riadt hangon valaki.

Egy férfi rohant ki egy sotét iizletbdl. Lim Srmester {ild6zébe vette a személyt, mikozben meg-
allasra szolitotta fel 6t. Az illetd megallt, szembefordult a renddrrel, majd lassan elkezdte felemel-
ni a kezét a teste elétt. Lim 6rmester elérantotta a pisztolyat és tiizelt. A férfi sériilten a betonra
zuhant. Lim 6rmester éppen a férfihoz 1épett, amikor egy csapat renddr érkezett meg egy rendérau-
ton.

Amikor Lim érmester visszaérkezett a rendérdrsre, megtudta, hogy a férfi nem volt rablo. Tor-
ténetesen egy vevd volt, aki amikor észlelte, hogy valakit ki akarnak rabolni, iild6zébe vette a bii-
nozot. Lim érmester azt is megtudta, hogy amit 6 a férfi kezében pisztolynak hitt, csak egy elem-
lampa volt.

Most Lim 6rmesternek egy rendori vizsgalobizottsag eldtt kell megjelennie. A bizottsagnak el
kell dontenie, biintetést érdemel-e az érmester.

1) Megitélésed szerint biintetés jar Lim 6rmesternek? Miért?

2) Lehet barmit is tenni annak érdekében, hogy ilyen esetek tobbet ne forduljanak el6? Mit?”

Struktarék értelmezése (Ez a gondolkodasi készség a megértéshez tartozik.)

,,Az alabbiakban harom grafikont latsz, amelyek azt mutatjak meg, hogy harom nagyvarosi ke-
reskedé mennyi kocsit adott el a tavalyi évben. Vizsgald meg a grafikonokat, ¢és allapitsd meg a
szerkezetiik k6zotti kiilonbségeket. Utana végezd el a megadott feladatokat.

(Itt haromféle eladasi statisztika grafikonja kévetkezik a harom cég nevével.)

A) Melyik cég hasznalt
1. képes grafikont .......c.ccccoueeeee
2. vonalas grafikont ..................
3. oszlopos grafikont ................
B) Milyen két szempont szerint azonosak a grafikont magyarazoé kulcsok?
C) Melyik két grafikon a leghasonlébb?
D) Melyik grafikon alapjan lehet a leggyorsabban megérteni a honaprol honapra torté-
n6 gépkocsi eladasi szamokat?
Miért?”

Thinking skills in Science: Primary 6

A 6 fejezetbdl allo, fejezetenként 15 résztémat 1—1 oldalnyi terjedelemben feldolgozd
— inkabb feladatgylijteménynek (vagy foglalkoztatokonyvnek), semmint tankdnyvnek
mondhatd — kotet szerkezete a természettudomany (science) tantargy logikajat koveti.
De az egyes fejezetek tigy vannak felépitve, hogy a gyerekek azok mindegyikében akar
tobbszor is taldlkozzanak a 6 fejleszteni szandékozott gondolkodasi készséggel. Ezek a
kovetkezok:
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— 0Osszehasonlitas

— osztalyozas

— analizalas

— gondolatok megformalasa

— értékelés

— kommunikacio.

A foglalkozatatokonyv {0 jellegzetessége, hogy a szerzok minden esetben exp-
licitté teszik, melyik az az 1-2 gondolkodasi készség, miivelet, amelynek ismerete, alkal-
mazasa a leginkabb sziikséges egy adott feladat megoldasadhoz, vagy mas szempontbol:
ami(ke)t az adott feladattal leginkabb fejleszteni kivannak. Az explicitté tevés itt azt je-
lenti, hogy mig a 6 nagy fejezet cime az adott téma természettudomanyos tartalmat jelo-
li, addig a fejezetenkénti 1515 feladat folotti cimként vastag betiikkel szedve és bekere-
tezve mindig annak a gondolkodasi készségnek a neve jelenik meg, amelynek fejleszté-
sérél éppen szb van.

Példaképp 1-1 — més-mas gondolkodasi készséget a fejlesztés fokuszaba allita-
ni kivand — feladatot mutatunk be a tankdnyv hat fejezetéb6l. Azokon a helyeken, ahol
nem tudtunk megfeleld abrat illeszteni a szoveghez, zardjelben magyarazzuk meg, mi-
lyen képet mutat az eredeti tankonyv. (A kdnnyebb érthetdség kedvéért az egyes gon-
dolkodasi miiveletek mellé a témakor cimét is odairjuk.)

Analizals (biologia)
,,Tanulmanyozd gondosan az alabbi diagramot, majd valaszolj a kérdésekre.
vizikigyok

vizindvények — ebihalak — vizisiklok — vizi rovarok — madarak
szitak6ték — molnarka bogar

a) Mit gondolsz, melyik él61énybdl lehet a legkevesebb?
b) Mit gondolsz, melyik é161énybdl lehet a legtobb?
c) Pipald ki azt az allitast, amelyik helyes:

To6bb madar van, mint vizi rovar.

Tobb vizikigyd van, mint madar.

To6bb szitakoté van, mint ebihal.

To6bb molnarka bogar, mint szitakotd.”

Osztalyozés (kornyezet - bioldgia)
Vizsgéald meg az alabbi Venn-diagramot:
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kartevoktol valo élelmiszerforras

megszabadulas

sziikséges anyagok biztositasa

Hol kellene ebben a rendszerben a ,,barany”-t és a ,,tyuk”-ot elhelyezni?

Ertékelés (fizika)

Az abran egy jatékbabut latsz, amely lépkedni tud, ha a hatan talalhatd kulccsal felhuz-
zak. Az alabbi tablazat a kulcs megforgatdsanak szama és a babu altal igy megtett tdvolsag Ossze-
flggését mutatja.

A kulcs megforgatasanak szama 2 3 4 5 6 8
A megtett tavolsag (cm-ben) 30 52 74 96 118

a) Egészitsd ki a tablazatot!
b) Milyen kovetkeztetéseket vonhatunk le a tablazatban talalhaté adatokbol?

Kommunikécio (fizika)

Egy csapat gyerek elhatarozta, hogy egyszer(i gépeket készit, amelyek {6l tudnak emelni
egy 5 kg-os sulyt. Kisérletet végeztek, amelynek soran megmérték, milyen erdt kellett kifejteniiik,
ha a szerkezetbe beépitett kerék kisebb vagy nagyobb volt.

a) Vajon mit kell ahhoz tenniiik a gyerekeknek, hogy nagy sulyt kis erdfeszitéssel

emeljenek fel?

b) Vajon milyen egyszer(i szerkezetet készithettek a gyerekek?

E feladat esetében a hangsuly nem is annyira a probléma megoldasanak logikajan van,
mint inkdbb azon, hogy a gyerekek vagy gyerekcsoportok a sajat elképzeléseik mellett miképpen
tudnak érvelni, kommunikcids szempontokat tekintve milyen médon magyarazzdk meg az ered-
ményeiket stb.

Osszehasonlitas (biologia)
Figyeld meg az alabbi rajzokat. (Az egyiken egy pelikan, a masikon egy sas szerepel. G.
Gy. J.) Hasonlitsd Gssze 6ket. A tablazat kit6ltéséhez a korabban elsajatitott ismereteidet is alkal-
mazni kell.
Hasonlosagok

Kiillem

Szaporodas
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Kiilonbségek

Taplalkozas

Labforma és hasznalata

Viselkedés

Kovetkeztetések:
Gondolatok megformélésa (kdrnyezet — biologia)
Az alabbi képen azt latod, ahogy Heng asszony kidobja a szemetet. (Egy n6 szelektélat-

lan szemetet szor a kukaba és mellé. G. Gy. J.)
a) Mit gondolsz, ez a helyes mddja a szemét kiiiritésének?
b) Magyarazd meg a valaszod!
c) Miképpen érhetné el Heng asszony hogy a szemetes kuka tisztabb maradjon, amivel
konnyebbé és kellemesebbé tehetné a szemétszallitok munkajat?

A bemutatott kdnyvek egyikérdl sem mondhato el, hogy a benniik szerepld feladatok
tartalmi vagy bonyolultsagi szempontbol 1ényeges eltérést mutatnanak magyarorszagi
vagy kiilonféle mas orszagokban hasznalt tankonyvek feladataitol. Ami azonban lénye-
ges jellemzdje mind a human, mind a redl tematikdju tankdnyvnek, az az, hogy

— a konyvek szerkezete a fejlesztendd gondolkodasi készségekhez, nem (csak) az
adott tantargy tudasteriileti jellemzdihez kotott;

— szisztematikus a gondolkodasfejlesztésben;

— mindkét konyv minden esetben explicite vilagossa teszi a feladat megoldasahoz
sziikséges (tehat éppen fejleszt6dd) gondolkodasi készséget.

Ez utobbi altal

— jol fejleszthetd a gyerekek metakognicioja [a gondolkodasfejlesztéssel foglalkozo
szingapuri szakemberek is jol tudjak ezt; Cheng (1998) a metakognicio fejlesztésé-
nek négy leghatékonyabb maddja koziil a direkt modszert emliti els6ként];

— valamint az is elérhetd, hogy a gyerekeknek vilagos, strukturalt képiik legyen arrol,
milyen gondolkodasi miiveletek zajlanak a kognicionkban, amikor feladatokat,
problémakat oldunk meg.

Mindkét fejlesztés azt szolgalja, hogy a gyerekek tudatosabban, ,stratégikusabban”,

ne pedig csak spontan ,,j6 gondolkodasmoddal” oldjanak meg feladatokat.

Ugyancsak fontos felfigyelni arra, hogy egyik konyv sem akar minden elképzelhetd
gondolkodasi készséget fejleszteni, hanem ezeknek egy jol kortilhatarolt szettjével
igyekszik csak foglalkozni. Ezt az alapelvet egyébként Beyer (1987) is emliti, mint a
gondolkodasikészség-fejleszté programok kidolgozasanak egyik alapelvét, hiszen a gon-
dolkodas fejlesztésének vagya féleg az e téren gyakorlatlan pedagogusokat kdnnyen arra
0sztokélheti, hogy limitek és keretek nélkiil ,,minden” gondolkodasi készséggel akarja-
nak foglalkozni. A most bemutatott két konyv koziil kiilondsen a Science-kdnyv szerzdje
estében vilagos, hogy 6 arra torekedett, hogy a gyerekek ugyanazzal a 6-féle gondolko-
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dasi miivelettel talalkozzanak wjra és Gjra a kdtetben talalhatd feladatok megoldasa so-
ran, ami ismét csak legalabb két fontos célt szolgalt:

— a fejlesztendd gondolkodasi készségek rendszeres visszatérése, ily modon ismétlé-

sen alapuld fejlesztése;

— annak reprezentalasa, hogy lényegében ugyanazok az alapvetdé gondolkodasi mii-

veletek miképpen jelennek meg mas és mas tartalmi kontextusokban.

Ugyancsak k6zos — és megfontolandd — vonasa mindkét kotetnek, hogy igyekszik re-
alis, valos élethelyzetbeli szitudcidkba agyazni a gondolkodasfejlesztd feladatokat. A
feladatok nyelvezete sem csak a tanulok életkori sajatossagait veszi figyelembe, hanem
azt is, miként lehet életkdzeli helyzetekre vonatkozo feladatokat a helyzetnek, nem pedig
a tankdnyvek szokasos nyelvezetének megfelelden bemutatni.

A most bemutatott Science-kotet (akarcsak az English) egy 6-kotetes tankonyvsoro-
zat utolso tagja; a tanulok mar az els6 elemi osztalytol kezdve ujra és jra talalkoznak az
e kotetekben reprezentalt, explicite megnevezett gondolkodasi miiveletekkel. Ez csupan
a Science-kdnyv esetében azt jelenti, hogy egy tanitasi évben 90 alkalommal talalkozik
explicitté tett gondolkodasi miivelettel, 6 év alatt pedig — csak ebben az egy tantargyban
— 540 alkalommal. Ha ehhez hozzavesszilkk a masik négy alaptantargyat, akkor azt
mondhatjuk, hogy egy tanuld csak az elemi iskoldban legalabb 2500 alkalommal old
meg ugy feladatokat, problémakat, hogy kozben pontos ismereteket szerez arrol is, tuda-
tositja azt is, milyen gondolkodasi miiveleteket alkalmaz e probléméak megoldasakor. Ha
pedig még a kozépiskolas életkor Thinking Programme-janak 4 éven keresztiil tanitott 5
alaptantargyat is idevessziik, akkor azt mondhatjuk, hogy egy atlagos tanul6 10 év alatt
minimum 4-5000 alkalommal old meg ugy feladatokat, hogy feladatmegoldas kdzben
azt is tudatositja, milyen gondolkodasi miiveleteket alkalmaz. A pedagogia iranti nagyon
erds kétségekkel kell rendelkeznie annak, aki ugy gondolja, hogy valamely képesség
ilyen mennyiségben valo gyakorlasanak nincs vagy nem lehet jelentds fejleszto hatésa.

Meég egy fontos vonasa van a két bemutatott gondolkodasfejleszté konyvnek. Tudjuk,
hogy minden problémamegoldd helyzetben gondolkodasi miiveletek egész szettjét al-
kalmazzuk, s azt is tudjuk, hogy — tobbek kozott a most emlitett ok miatt — altalaban ko-
moly nehézségekbe iitkdzik annak felismerése €s artikuldlasa, hogy éppen melyik, milyen
gondolkodasi miiveletet alkalmazunk egy alkalommal. A szingapuri tankonyvek azon-
ban egymassal megegyez6 moédon mindig kiemelnek egy (vagy legfeljebb két egymas-
hoz kapcsolt) gondolkodasi miiveletet, amely az adott feladat megoldasahoz alapvetéen
sziikséges. Igy sériil ugyan a gondolkodas komplexsége modellalasanak elve, viszont az-
altal, hogy a tananyagfejlesztok elemeire bontottdk ¢s egyesével modellaltdk az egyes
gondolkodasi miiveleteket, ezek atlathatokka, érthetokké, gyakorolhatokkd, pedago-
giailag jol kezelhet6kké, vagyis tanithatova/tanulhatova valnak. A gondolkodas
kompexitasanak elve pedig jol modellalhato, elsajatithato, fejleszthetd mas, a szingapuri
iskolakban ugyancsak alkalmazott modszerek (pl. egyéni és csoportos projektek, mentor-
programok, kutatasi lehetdségek) altal.
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Osszegzés

a) Mindent Osszevetve, a szingapuri gondolkodasikészség-fejlesztés, kiilonosen a
Thinking Programme szamos Uj, nemzetkozileg is figyelemre méltd vondssal rendelke-
zik. A programot bemutatdé tanulméanyuk Osszefoglald részében Han, Tan-Niam és
Mashhadi leszdgezik (1999). a Thinking Programme igazi ujdonsaga abban rejlik, hogy
— megprobal kiilonbozo rendszerekbdl szarmazd gondolkodasfejlesztd tevékenysége-
ket
— szisztematikusan otvozni egymassal
— olyképpen, hogy a gondolkodasfejlesztésnek mind az explicit, mind pedig az infii-
zios modszerét alkalmazza,
— s mindezeket ugyancsak szisztematikusan igyekszik egy nemzet egészének oktatasi
rendszerébe illeszteni.
(Kiemelések és a mondat pontokba tordelése télem: G. Gy. J.)

A magunk részérol egyetértiink ezzel a megallapitassal: mi is e vonatkozasokban ra-
gadjuk meg a szingapuri modell megfontolandd, Ujszerti vonasait. Ugyanakkor fontos-
nak tartjuk hozzaflizni: ugy tlnik, hogy a szingaptri fejlesztészakemberek egyaltalan
nem ismerik — vagy ha ismerik is, publikacidikban nem rogzitett megfontolasokbdl nem
kivanjak a munkéjukba integralni — a gondolkodasikészség-fejlesztés eurdpai megkozeli-
téseit. Nyilvanvald az amerikai kezdeményezésekre vald kizarolagos fokuszalas, ami
nem érthetetlen Szingapur jelenlegi tarsadalmi s ezen beliil oktatasiigyi realitasait tekint-
ve, viszont nem teljesen indokolt az orszag (Anglidhoz k6tddd) hagyomanyai feldl néz-
ve. Ugyanakkor ez a tény egy esetleges magyarorszagi alkalmazas szempontjabol is
megfontolando.

b) Ugy gondoljuk, egy esetleges késdbbi magyarorszagi fejlesztés miatt tanulma-
nyunk végén hasznos Osszefoglalnunk a szingaptri gondolkodasikészség-fejlesztés ki-
dolgozasanak és bevezetésének azt a harom fazisat, amit a Thinking Unit munkajaval
kapcsolatban Han, Tan-Niam és Mashhadi (1999) ismertet. E harom munkafolyamat
egymastol valo elkiilonitése és kiilon-kiilon szem elott tartasa jelentds segitségiil szolgal-
hat barmely gondolkodasikészség-fejlesztd pedagdgiai program kidolgozasaban itthon
is:

— a koncepcié megformalasa;

— operacionalizacio;

— gyakorlatba val6 agyazas.

Nyilvanval6, hogy valamennyi munkafolyamat mas és mas megkozelitést, illetve
szakeértdi képességeket igényel, mas és mas szervezeti és pénziigyi hattérrel. A szingapu-
ri Thinking Programme egyik tanulsagaként ezzel kapcsolatban azt is megallapithatjuk:
kiilonféle sajatossagai miatt valdsziniileg valamennyi fent emlitett munkafazis egy kicsit
annak az irdnyaban hat, hogy a program bizonyos mértékig eklektikus legyen. Mivel ezt
tudjuk, valésziniileg nem érdemes ennek kikiiszobdlésére nagy raforditdsokat aldozni;
vélhetdleg érdemesebb a szinte kikiiszobolhetetlen eklektikus jelleget felhasznalni oly-
képpen, hogy az eklektikussaghoz vezetd elemekbdl minden ponton lehetéleg a pedago-
giailag legnagyobb hasznot igér6 vonasokat emeljiik ki. Ezzel egytitt fontos azt is leszo-
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gezni, hogy bar forrasait, a forrasok alapkoncepcioit tekintve a Thinking Programme ek-
lektikus, mint miik6do, a gyakorlatba implementalt rendszer koherens és 1ényegében el-
lentmondasoktol mentes. Mint ilyen, az els6 igazan jelent6s kisérlet arra, hogy az 1970-
es évektdl kezdddden vilagszerte kidolgozott, de csak igen limitalt keretek kozott alkal-
mazott modszereket valoban atiiltessék a pedagogiai gyakorlatba. E ponton érdemes fel-
idézni: egy ilyen értelemben véve koherens gondolkodasikészség-fejlesztd program be-
vezetése a magyar kozoktatasban korantsem lenne hagyomanyok és alapok nélkiili. Elég
csupan Lénard Ferenc, Kelemen LaszIlo, Balogh LaszIo, Nagy Jozsef vagy Csapo Beno
elmult évtizedekbeli elméleti munkaira és gyakorlati eredményeire utalnunk (Id. pl. Lé-
nard, 1979; Kelemen, 1973; Balogh, 1987; Nagy, 2000; Csapo, 1999). A hazai gondol-
kodasfejlesztd pedagogia alakuldsa szempontjabol sokkal inkabb az jelent problémat,
hogy a jeles szakemberek egyikének elméleti elképzeléseibdl és gyakorlati mddszereibol
sem valhatott a magyar kozoktatds egészét athatd szisztematikus rendszer; mindeddig
minden ilyen iranyu igyekezet fragmentalt, korlatozott eredményekhez vezetett csupan.

¢) A szingapuri példa azt is mutatja, hogy egy eklektikus elméleti alapon épiil6 okta-
tasi program is lehet a gondolkodasi készségek fejlesztésében hatékony. Ugyanakkor az
elemek Osszeillesztésében ¢és az alkalmazasban torekedni kell a lehetd legegyértelmiibb
szisztematikussagra. A szingapuri modell arra is jo példa, hogy a gyakorlatnak akkor is
milkddnie kell, ha az elmélet egyes kérdésekben nem haladt még megfelelden elére: a
Thinking Programme fejleszt6i mind az explicit, mind az infizios fejlesztés elemeit be-
leillesztették a programba. Ugyanakkor tanulsagos az is, hogy a program kidolgozo6i nem
els6sorban arra forditottdk energiaikat, hogy megallapitsak, a gondolkodasfejlesztés
teriiletspecifikus vagy teriiletaltalanos modellje-e az érvényesebb, hanem arra, hogy
programjukban a tudas, a gondolkodas és a gyakorlat leghatékonyabb szintézisét hozzak
létre. Ez a fajta gondolkodasikészség-fejlesztés valoban az élet feladatainak megoldasara
keészit fel.

A szerz6 eziiton mond kdszonetet Mr. Willie Yongnak, a szingapuri Science Culture Technology
Publishing igazgatdjanak a személyes szakmai tamogatasért, valamint az Oktatasi Minisztérium
Eurépai Ugyek és Kétoldala Kapcsolatok Féosztalyanak és az ELTE Radnoti Miklos Gyakorlois-
kola Alapitvanyanak a kutatads megértd tamogatasaért.
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ABSTRACT

JANOS GORDON GYORI: THINKING SKILLS EDUCATION IN SINGAPORE

The article introduces the present status of thinking skills education in Singapore's
elementary and secondary schools. This issue is particularly interesting for many reasons,
eg.: a) this is a country (probably the only one in the world) in which thinking skills as a
subject is a subject introduced nationwide- in all secondary schools; b) Singapore has been
producing reached excellent results in many different international comparative studies for a
long time and some authors argue that these results are in connection with thinking skills
education programs in Singapore's schools. From the late eighties educators in Singapore
tried to introduce explicit (direct) strategies of thinking skills teaching. In schools it was
Edward deBono's CoRT program and in others Mathew Lipman's Philosophy for Children;
but the results were not really convincing. Due to this fact and to a new social program
envisioned and announced by prime minister Goh in 1997 (,, Thinking schools learning
nation”) the Ministry of Education developed a new strategy. A task forse (with more than
twenty experts) was organized in the Ministry of Education, which became responsible for
developing new strategies and methods in thinking skills education in elementary and
secondary education. With their support, subject-specific approaches in thinking skills
education (eg. infusion or content based approaches) became preferred in present-day
Singapore education. The Thinking Unit of the Ministry of Education developed curricula,
books and teachers’ manuals for thinking skills education in elementary and secondary
schools. The article introduces many important theoretical and practical elements of these
programs, and finally the author summarieses the moral of this approach in Singapore from
the of cognitive education in Hungary as well as that of global trends in education in general.
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