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A SZÓKRATÉSZI HAGYOMÁNY ERŐSÍTÉSE A FELSŐOKTATÁSBAN1
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ÖSSZEFOGLALÓ
Általánosan elfogadott, hogy egyfajta kérdező, kritikus attitűd —a szokratikus hagyomány —alap​vetően fontos a felsőoktatásban. E módszert mégis kevéssé vetették alá tényleges vizsgálatnak. Tanulmányunk elsőként abban a különbségtételben elemzi Szókratész szerepét, amely elválasztja egymástól a felsőoktatást és az indoktrináló — vagy pusztán kiképző — oktatást. Tárgyaljuk, hogy milyen helyet kell elfoglalnia a kritikai gondolkodásnak a modern egyetemeken, majd számba veszünk néhány olyan sajátos oktatásbeli megközelítést, amely elősegítheti, hogy terjedjen a kri​tikai gondolkodás. Végül néhány elképzelést teszünk közzé arról, hogyan kellene kutatni a felső​oktatásban a szókratészi módszert.
ENGLISH ABSTRACT4
A questioning, critical attitude — the Socratic strain — is accepted as essential in higher education, but it has been subject to little effective examination. This paper begins by considering the role of Socrates in the distinction between higher education and indoctrinational or merely instructional education. The place of critical thinking in the modern university is discussed, followed by a consideration of some specific approaches to teaching that may promote critical thinking. Finally, there is an outline of some ideas for research on the Socratic strain in higher education.
A kérdező, bíráló attitűd valamely fajtája a felsőoktatás alapvető ismertetőjegye. Az egyetemi oktatók kivétel nélkül úgy nyilatkoznak, hogy elkötelezett hivei a hallgatói kritikus gondolkodás fejlesztésének. Legtöbbjük úgy véli továbbá, hogy saját tudománya a kritikai filozófia elfogadott hagyományain nyugszik: azon, amit korábbi Írásainkban a felsőoktatás 'szokratikus törzsének' (Socratic strain) neveztünk (lásd FUREDY és FUREDY, 1982; KIMBLE, 1984). Ha azonban a felsőoktatás legfőbb áramlatait vesszük szemügyre, úgy találhatjuk, hogy a bíráló gondolkodás egészen csekély mértékben vált csupán tényleges megvitatás, kutatás tárgyává. Kevés olyan okta​tó van, aki könnyen meg tudná magyarázni, hogy ő maga miként erősíti hallgatóinak gondolko​dásában a szókratészi attitűdöt, vagy miként alkalmazza azt kutatásaiban és a tudományos élet interakcióiban. E cikkben néhány olyan kérdésre összpontosítunk, mely a kritikai gondolkodás ösztönzésének céljával tervezett kutatáshoz és oktatáshoz kapcsolódik.
A kritikai gondolkodás nyugati hagyományának lényegi összetevői Szókratész munkásságából származtathatók. Ezek közé tartozik a fegyelmezett vizsgálódás iránti késztetés, valamint ennek alapjai: a készség arra, hogy valamennyi előfeltevést megkérdőjelezzük és annak képessége, hogy felismerjük, mikor válik szükségessé a megkérdőjelezés. A kritikai gondolkodás magában foglalja azt a képességet is, hogy a személy racionális módon elemezzen és értékeljen, valamint annak megértését, mit jelent az érdekektől mentes tudóstevékenység. Mindezek a minőségek részei a kri​tikai gondolkodó intellektuális alkatának; nem csupán a kutató saját szakterületén kell érvénye​sülniük, hanem ki kell terjedniök más érdeklődési vagy kutatási övezetekre is.
Nincsen okunk azt hinni, hogy napjainkban az egyetemeken és főiskolákon gyengül a kritikai gondolkodás tendenciája. Valójában egyre többször fogalmazzák meg a szerzők, hogy érdekeltek a 'magasabb rendű'gondolkodás fejlesztésében (BAKER, 1983;ELTON és LAURILLARD, 1979; MARTON és SALJO, 1976; MAXWELL, 1983; PASSMORE, 1980; WATKINS és MORSTAIN, 1980). Mégis visszatérően alá kell húznunk elkötelezettségünket a kritikai gondolkodás ösztönzé​se mellett, mind azért, mert ennek központi jelentősége van a felsőoktatásban, mind pedig azért, mert a társadalomban bármely pillanatban találunk olyan működő erőket, amelyek igyekeznek az érdekektől mentes vizsgálódás kidolgozottabb felfogását aláaknázni (lásd FUREDY és FUREDY, 1982). A felsőoktatásbeli bíráló gondolkodás iránti elkötelezettségünk fenntartása és további erősítése kívánatossá teszi, hogy ezt a felfogást explicitebben fejtsük ki: megvilágítsuk azokat az értékeket és jellegzetességeket, amelyek a kritikai gondolkodással együtt járnak, fürkésszük annak módjait, hogy miként fejleszthetjük az előadóteremben a bíráló gondolkodást, valamint széles látókörű kutatásokat indítsunk.
A felsőoktatási kontextusban a kritikai gondolkodásnak általánosan elfogadott meghatározása nincsen. A definíciós problémákat gyakran úgy próbálják megoldani, hogy operacionális megkö​zelítésen alapuló tapasztalati kutatásokat végeznek. Ilyenkor a megvizsgálandó terminus fogalmi összetettségéből adódó gondokat egyszerűen félretolják, és a terminust úgy határozzák meg, mint az adott (empirikus) kutatásban vizsgált attribútumok halmazát. Ilyen eljárással jó néhány szöve​vényes fogalmat próbáltak meg feltérképezni: a legismertebb alighanem az intelligencia. Ma már igen szűkösnek, kevéssé informatívnak és lényegileg tekintélyelvűnek tartjuk azt a definíciót, miszerint az intelligencia nem más, mint amit az intelligencia-tesztek mérnek. Ugyanezt állít​hatjuk arról az elképzelésről, miszerint a kritikai gondolkodást egyes mérőeszközök — a kritikus értékelés Watson-Glaser féle tesztje vagy a Cornell Kritikai Gondolkodást tesz (Cornell Critical Thinking Test) - összegpontszámaival lehet definiálni (lásd még McPECK, 1981, pp. 132-150). Ismerjük azonban a másik végletet is, amikor homályos, mindent magukban foglaló definíciók​kal kísérleteznek (pl. CHRISTENBURY és KELLY, 1983,p. 1). Ezek használhatóságát éppen a túlzott kiterjedés korlátozza.
A puszta meghatározásoknál számottevőbbek azok a megközelítések, amelyek intellektuális kultúrák értékeinek megértésére vállalkoznak. Más és más intellektuális kultúra közegében a kri​tikai gondolkodást különféleképpen definiálhatják. Egyazon kultúrában is több válfaja van a bí-
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ráló gondolkodásnak, például ha más és más kutatási területet választunk (W. CREERY, 1984; személyes közlés). A nyugati hagyomány értelmében vett kritikai gondolkodás meghatározásakor azonban a kiindulópontot Szókratésznek a vizsgálódásról alkotott felfogásában kell keresnünk.
Oktatás, felsőoktatás, Szókratész
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A múltban a legtöbb oktatási rendszer elsősorban arra törekedett, hogy továbbadja a kultúra, a szertartások, vagy az életvezetési készségek elemeit. Az ilyesfajta nevelés kognitív összetettsége már az úgynevezett primitív társadalmakban hatalmassá fokozódhat. A régi orvoslás szabta teen​dők és tilalmak, vagy a családfák, leszármazástörténetek részletei alighanem több információ emlékezetbe vésését követelték meg a tanulóktól, mint a magfizika megértése. Bármily bonyo​lult is volt, az ilyen tfpusú oktatás saját felfogásunk szerint már nem minősülne felsőoktatásnak. Azért nem, mert doktrinális jellegű: bizonyos premisszákat sohasem kérdőjelez meg. Különöskép​pen a tanítás tárgyát képező rendszerek központi előfeltevései azok, amelyeket — miközben nemze​dékről nemzedékre szállnak — sem oktató, sem tanuló soha nem von kétségbe, hanem elfogadja őket. Szókratésznek köszönhetjük az első olyan fordulatot, amelynek során a nyugati világban egyértelmű hangsúlyt kapott a kritikai gondolkodás eszméje. Az ilyen felfogás élesen ellenkezett a szofisták hagyományával, akiknek törekvése az volt, hogy a tradicionális tételeket retorika ré​vén kidomborítsák, nem pedig az, hogy előfeltevéseiket logikai úton megvizsgálják. Ezzel nem kí​vánjuk tagadni, hogy egyes szofisták — például Protagorász, a filozófus — lényegesen hozzájárul​tak a filozófia történetéhez. Mindössze annyit szeretnénk mondani, hogy a szókratikus nevelés megjelenésével új és magasabb rendű forma jött létre. Általa az oktatás megszűnt indoktrináció lenni, és ekkortól mind tanuló, mind oktató annak érdekében találkozott egymással, hogy bizo​nyos — a hagyomány által szentesített — álláspontok rejtett háttérfeltevéseit megvizsgálja vagy kétségbe vonja.
Ez a kérdező attitűd tette lehetővé Szókratész szofista ellenfeleinek, hogy az athéni polgáro​kat meggyőzzék: Szókratész 'megrontja az ifjúságot'. Nem árt ebben a vonatkozásban emlékez​tetni rá, hogy a Szókratész ellen felhozott vádak egyáltalán nem feleltek meg valós viselkedésé​nek. Szókratész nem volt a fiatalokat saját példájával züllésbe taszító, kicsapongó kéjenc. Sőt nem hirdetett semmiféle sajátos tant, ami a polgárság vallásával ellentétben állt volna. Mindezek dacára komolyan veszélyeztette a városállam fennálló rendjét, ugyanis kész volt arra, hogy vala​mennyi előfeltevést megkérdőjelezzen, hiszen alapelve valójában az volt, hogy a nem kutató élet nem is igazán emberhez méltó élet.5
ANOERSON (1961) szerint Szókratész számára 'a hagyomány kritikátlan elfogadása'egyálta​lán semmiféle nevelésnek nem illett be, mivel minden hagyomány' a leggondosabb vizsgálatra szólít, és amíg a vizsgálódás folyamata nem kezdődött meg, addig nevelés sem történt' (p. 207). A szókratészi elemzés szempontjából az sem számottevő, ha kortársaink óriási többsége abszolút meggyőződéssel vall valamely nézetet. Hogy ismét Anderson szavait idézzük: (ANDERSON, 1960):
'Miként a Crito-ban mondja Szókratész, ,a sokaság megölhet ugyan', még sincsen okunk arra, hogy a sokak véleményét a bölcsek véleményével azonos szintre helyezzük abban a tévedésben, hogy mivel az élet és halál felett bizonyos hatalommal rendelkeznek, hatalmuk lenne az igazság felett is.' (p. 199)
A szókratészi megközelítés ennél többet is követel: mind a tanárnak, mind a diáknak késznek kell lennie arra, hogy a problémákat tárgyilagos, érdekmentes módon tanulmányozza6. Szókra​tész életútja drámai módon szemlélteti, hová vezethet a tárgyilagos vizsgálódás szenvedélye, az az attitűd, melyet többször neveztek a világról való gondolkodás „görög módjának" (BURNET, 1930). A görögök — köztük az loniában virágzó tevékenységet folytató preszokratikus filozó​fusok — voltak az elsők, akik azt vallották, hogy kérdéseket önmagukért is lehet vizsgálni, nem pedig kizárólag a pillanatnyi emberi szükségletek összefüggésében. 8
A problémák elemzésének szókratészi módszerében a kiindulópontot az jelentette, hogy a fi​lozófus ragaszkodott a kulcsterminusoknak a megvitatás során történő meghatározásához. Ezt az Euthyphro rendkívül világosan érzékelteti. Ütőn a tárgyalásra, ahol hazaárulásért fogják meg​vádolni, Szókratész találkozik Euthyphro-val, aki szintén az athéni bíróság felé igyekszik és afféle önjelölt szakértője a vallásos jámborságnak. Szókratész úgy tesz, mintha Euthyphro segít​ségét kérné a jámborság meghatározásában, azzal a céllal, hogy az alkalmas definíció birtokában majd bebizonyítsa bírái előtt: cselekedetei jámborok voltak. A kibontakozó párbeszéd hamar igazolja, hogy Euthyphro szaktudása inkább retorikai, mintsem logikai.7 Ha Szókratésznek az lett volna a valódi szándéka, hogy Euthyphro szónoki készségére támaszkodjék, nem pazarolta volna idejét „logikusi szőrszálhasogatásra". Ehelyett abban kért volna tanácsot útitársától, mi​ként győzheti meg legeredményesebben a bírákat retorikai trükkök révén.
A kritikus megvitatás szókratészi előtérbe helyezését még drámaibban szemlélteti az a dialó​gus, amely a filozófus haláláról ad számot: a Phaedo. A párbeszéd kezdetén Szókratészt — akit az athéni bíróság vonakodva bár, de halálra ítélt — barátai menekülésre bíztatják. A filozófus visszautasítja a segítséget. Ragaszkodik ahhoz, hogy életének utolsó óráit azzal töltse, amit éle​tében legjobban szeretett: problémák kritikus megtárgyalásával. Időszerű témát választ: vajon halhatatlan-e a lélek vagy sem. A vitában az a meglepő, hogy Szókratész két legkedvesebb tanít​ványa, Szimmiasz és Cebesz, mesterükkel ellentétes álláspontra helyezkedik, miközben Szókra​tész a halhatatlanság mellett érvel. Egy ilyen pillanatban az adott téma ismeretében azt várhat​nánk, hogy a tanítványok megpróbálják vigasztalni a halálraítéltet és legalább a remény morzsá​ját megpróbálják neki visszaadni. Szókratész követői azonban ebben az esetben nem szellemi rabszolgák, hanem valódi tanítványok. Még az utolsó előtti pillanatban is készek arra, hogy kri​tikai vizsgálat tárgyává tegyék Szókratésznek azt a nézetét, hogy a lélek halhatatlan.
A bíráló gondolkodásnak azt a koncepcióját, amelyet Szókratész tanítása megtestesít, kizáró​lag akkor érhetjük meg, ha az értékelő vizsgálódás iránti általános diszpozícióval rendelkezünk, továbbá felfogjuk, mit jelent érdekmentesen gondolkodni és képesek vagyunk a racionalitás sza​bályai szerint értékelni és elemezni. Az a véleményünk, hogy a fentiek ma is a kritikai gondol​kodás időálló, lényegi összetevői. Egyetértünk McPeck-kel (1981) abban, hogy amennyiben az előfeltevések megkérdőjelezésével és az érvelés logikai vizsgálatával azonosítjuk a kritikai gon​dolkodást, a fogalmat felettébb leszűkítjük. Miként McPeck találóan írja, a kritikai gondolkodás nem merül ki abban, hogy kérdéseket teszünk fel vagy hogy parttalanul szkeptikusak vagyunk. '(A bíráló gondolkodás) nem más, mint a reflektív szkepticizmus megfelelő alkalmazása azon a problématerületen, amelyet éppen vizsgálunk' (p. 7). Meg kell engednünk, hogy a kritikai gon​dolkodás kifejeződhet olyan tevékenységekben, mint a reflektálás, egy problémán való eltűnő​dés, fejtörés, vagy új kutatási területekkel kapcsolatos spekuláció.8
A kritikai gondolkodás reflektív vonatkozása összefügg azzal, amelyet HART (1978) 'pondered sense of things'-ként fogalmazott meg (p. 210; valakinek a jól mérlegelt egyéni el​gondolása a dolgokról, a dolgok mérlegelt jelentése). Ez a kérdés átvezet egy másikhoz: a kriti​kai gondolkodóval társított értékek és attitűdök halmazáéhoz. 'A kritikai gondolkodás mint ne​velési eszmény' (Critical thinking as an educational ideál) című cikkében SIEGEL (1980) rész​letezte a kritikai gondolkodás attitűd jellegű összetevőit:
'Annak, aki bíráló szellemmel rendelkezik, sajátos jelleme és bizonyos készségei (skills) van​nak. Olyan jellemű, hogy hajlamos az okok keresésére, hogy visszautasítja a részrehajlást és ön​kényességet; karaktere elkötelezett az adott kérdésben releváns bizonyítékok tárgyszerű értékelé​se mellett. A kritikai attitűd nem pusztán azt követeli, hogy képesek legyünk az okok után ku​tatni, hanem elkötelezettnek is kell lennünk az okok keresésére. Nem csupán a részrehajlástól mentes ítélkezés képessége szükséges, hanem akarni is kell, hogy így ítélkezzünk, még olyankor is, ha önérdekünket a pártatlan ítélkezés nem szolgálná.' (p. 10)
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A KRITIKUS GONDOLKODÁS HELYE AZ EGYETEMEN
A kérdező, bíráló attitűd a felsőoktatás, vagy egyetemi képzés egyik védjegye. Nem véletlen, hogy a legelső nyugati egyetemet, az Akadémiát Szókratész leghíresebb tanítványa. Platón ala​pította. Bár más, hivatásra nevelő tanintézetek léteztek — például az egyiptomiak ekkor már hosszú ideje fenntartottak kiváló orvosegyetemeket — volt valami, ami megkülönböztette Pla​tón Akadémiáját az utóbbiaktól: az, hogy itt a hagyományt nem csupán továbbadták, hanem meg is vizsgálták. Ezzel nem kívánjuk azt állítani, hogy a kritikai ellenőrzés akár akkor, akár most az egyetem kizárólagos funkciója. Senki sem működtethet tudományos intézményt kizá​rólag a szókratészi alapelvek szerint. A felsőoktatással kapcsolatos vitákban mégis gyakran meg​fogalmazzák, hogy a kritikai gondolkodást eszményként kell magunk elé állítanunk, és a ko​rábbiaknál határozottabban kell meghonosítására törekednünk (Centre for Critical Thinking, 1984; HITCHCOCK, 1983; McPECK, 1981; YOUNG, 1980). Ezt a célt többek között oly mó​don érhetjük el, hogy közelebbről megvilágítjuk a szókratészi tradíció elemeit, valamint — akár kutatás, akár ismertetés, megvitatás útján — szembeszállunk azokkal az erőkkel, melyek e ha​gyományt aláaknázzák.
Milyen erők gátolhatják a kritikai gondolkodásra nevelést, vagy hathatnak szándékosan el​lene? Néhány közülük: a nagy társadalom bírálatot elutasító véleménye, miszerint a kritika ne​gatív dolog; a szókratészi módszer téves észlelése; az egyetemek oktatói karának az a — valóság​gal ellentétes — felfogása, hogy a létező egyetemi kurzusok már most is elégséges mértékben kel​tik fel a hallgatókban a bíráló gondolkodás igényét; az a hallgatólagosan elfogadott nézet, hogy az alapkészségek oktatása automatikusan kritikai gondolkodókat termel ki; valamint sok okta​tónak a megszállottsága, amellyel a tanterv anyagát minél kimerítőbb teljességgel akarja tár​gyalni.
A nézet, miszerint a kritika terméketlen negativizmusba torkollik, jól érzékelhető tantermi következményekkel jár. Sok egyetemi hallgató tétovázik, vajon merjen-e bírálni vagy sem; azt gondolják, hogy ha felszólítják őket egy eszme kritikai analízisére, mindössze annyit kívánnak tőlük, hogy hibákat mutassanak ki. Számottevő ellenállás mutatkozik a tekintélyek bírálatával szemben (legyenek azok pusztán a tanfolyam anyagai vagy személyesen az oktató). Ezt a gátlást leküzdendő alighanem vállalkoznunk kell a tudományos bírálat fogalmának kifejtésére, a tár​gyilagos kritika mibenlétének magyarázatára, annak az ad hominem érveléstől való megkülön​böztetésére.
A jogi fakultásokon előforduló egyes tanítási módszerek talán minden más tényezőnél inkább te​hetők felelőssé azért, hogy az embereknek hamis képük van a szókratészi módszerről; például fennhéjázó — sőt szadisztikus — eljárásnak képzelik azt. Egy oktató valóban előhúzhatja tarsolyá​ból az aggresszív kikérdezés technikáját, s ennek révén zsarnokoskodhat hallgatói felett. Az ilyet azonban nem szabad a szókratészi célok és megközelítés példájaként elfogadnunk, mert ez félre​értelmezés (McKEACHIE, 1982; p. 63). Szókratész módszerének keretében a kérdések feltevésé​nek az a célja, hogy eszméket és álláspontokat világítson meg. Nem egyoldalú fegyver, hanem a kölcsönös párbeszéd megindításának médiuma.
Nem kell magas iskolákat kijárnunk ahhoz, hogy kritikai szellemmel rendelkezzünk, hogy a racionális vizsgálódásra hajlamossá váljunk. Ezt a hajlamot kisgyermekeknél nemegyszer megfi​gyelhetjük. Vannak azonban kifinomult képességek, amelyek meglétét a fegyelmezett vizsgálódás véghezvitele előfeltételezi. Ilyenek: az alapfeltevések felismerésének, a bizonyítékok mérlegelésé​nek, a logikai érvelés megértésének, a részrehajlás kimutatásának képessége, és így tovább. Ezek a képességek az értelmes diskurzus összetevőinek kompetens elsajátításán alapszanak, s nem is csu​pán elemi szintű kompetenciát kívánnak. Ha a hallgatók az alapkészségeket sem sajátították el, nem várhatjuk tőlük, hogy kritikai elemzést végezzenek. így az az újkeletű törekvés, hogy a felső​oktatásban az alapkészségeket tanítsuk meg, valójában a kritikai gondolkodást is elősegíti (EBLE, 1984). m
Ironikus fejlemény, hogy az alapkészségek hangsúlyozása nyomán netán mégis csökken az a fi​gyelem, amelyet a bíráló gondolkodásra és a magasabb rendű értelmi képességekre fordítanak. Az alapkészségeket érintő aggodalmak mindent kitölthetnek, az általános képzés tótumfaktumává válhatnak. Azok számára, akik az utóbbit puszta fantáziának minősítik, felidézzük azt a tapaszta​latot, melyet az utóbbi időben szereztünk egy nagy kanadai egyetem Művészeti-Irodalmi Karán. Néhány elkötelezett oktató sürgetésére bizottságot alakítottak, hogy mérlegelje, miként lehetne a fakultáson nyílt eljárásokkal ösztönözni a kritikai gondolkodást. Végül azonban a bizottság tel​jesen irányt változtatott és a kritikai gondolkodás bátorítását félretéve, arra koncentrált, miként lehetne arra késztetni a diákokat, hogy saját írásműveiken 'többet gondolkodjanak'. Végül meg​születtek a javaslatok, melyek főként az írás és más alapvető készségek fejlesztését taglalták. A cél újbóli — eltérő — definiálására azért került sor, mert a bizottság tagjai képtelenek voltak meg​egyezni abban, mi minősül kritikai gondolkodásnak és mi nem, továbbá azért, mert elképzelésük szerint az oktatói kart — összességében véve — jelenleg jobban nyugtalanítja az alapkészségek szintjének csökkenése, mint a hallgatók tanulmányi teljesítményének bármiféle más aspektusa.
Számos oktatónál egyértelműen megnyilatkozik a diákok képességeinek fejlesztése melletti elkötelezettség. Ugyanígy létezik azonban az a reakció is, amelyet „Pandora szelencéjéével roko-níthatunk, és amely gátolja, hogy az oktató megpróbáljon tájékozódni a hallgatók kritikai elemző képességének, magasabb szintű gondolkodásának valódi „állapota" felől. Ezzel a reakcióval az oktatók egy sajátos eljárására utalunk: Ahelyett, hogy közelebbről megvizsgálnák, mennyire ér​tették meg a diákok a kurzus anyagait, vagy mennyire képesek elemezni, végigkergetik az évfolya​mot az elfogadott tanterv országútján. Hátha túl sok „szellem" vár szökésre a hallgatók fejének ,,szelencéjéből" — megannyi silányul fejlett intellektuális képesség! Jobb, ha a legkisebb rést se nyitjuk ezen a skatulyán. Ha pedig ilyen megközelítést követünk, aligha kérdezhetünk olyasmit a hallgatóktól, amiből kitűnne, hogy mennyire képesek független kritikai gondolkodásra, vagy mennyire itatta át őket a bíráló szellem. Ha az oktató kényszeresen törekszik a tantervi anyag „befejezésére", egyúttal egészében véve elégedett azzal, ahogyan a kritikai gondolkodást az egye​temi kurzusok „tanítják" (FUREDY és FUREDY, 1983b), akkor újra és újra megerősítést nyer a „lezárt fedél" taktikája: a hallgatók valós kompetenciája nem derül ki.
DIALÓGUS ÉS REFLEXIÓ
A mai egyetemi életben nem adódik automatikusan lehetőség arra, hogy akár a hallgatók, akár az oktatók alapvető intellektuális értékekről vitatkozzanak. A kollégák közti vitát és reflexiót töb​bek között azzal tudtuk megindítani, hogy szembeállítottuk a felsőoktatáson belül a szokratikus és szofista hagyományt. Azzal érveltünk, hogy kevés olyan oktató van, aki mereven szokratikus-nak vagy szof isztikusnak lenne minősíthető — az egyéni álláspontok eszmék, értékek és eljárások sajátos keverékét rejtik. Mégis úgy véljük, hogy ha pontosan megjelöljük azokat az összetevőket, amelyek szókratészinak, vagy szofisztikusnak tarthatók, egy fontos és általános distinkciót tisz​tázhatunk (FUREDY és FUREDY, 1982). A különbségtétel végső soron az érdekmentes vizsgáló​dás és az indoktrináció közti eltéréseken nyugszik. Ez pedig eléggé feszült probléma ahhoz, hogy alapos vizsgálatra szoruljon.
Tudományos fórumokon ezzel szemben gyakran tapasztaljuk, hogy szinte mindenki elutasítja az alapfogalmak, definíciók és értékek interaktív dialógus révén történő ellenőrzését. Konferen​ciákon a kérdések feltételére szolgáló időközök megszabása, a vita levezetése nemegyszer kifeje​zetten kedvét szegi a valódi, kétoldalú vitának. Egyesek felteszik, hogy a tudományos közönség felolvasóülések alkalmával meg fog ütközni azon, ha véleményeltérésekről vitatkoznak, sőt nem kívánatosnak bélyegzi majd azt. Megengedik, hogy az előadóhoz „információs" (tisztázó) vagy bíráló kérdést intézzünk, de az már a rossz modor jele, ha valaki — miután a válasz nem elég pon-
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tosan illeszkedett a kérdezett problémához — újrafogalmazza kérdését. A leggyakoribb esemény​sor: valaki kérdezett, az előadó (egy) választ ad erre, s itt az ideje, hogy más témára vonatkozó kérdés kerüljön sorra. Ha a tudományos konferenciákon uralkodó attitűd is ennek a lefolyásnak kedvez, vajon nem sokkal hatékonyabban riasztja-e el a résztvevőket a dialógustól akkor, amikor tanár és diák néz farkasszemet? Szókratészi álláspontról tekintve azonban a kérdések újbóli (át-) fogalmazása bármely vita lényeges része. Ha Szókratész és tanítványai az akadémiai jó modor ma​napság betartatott szabályainak vetették volna alá magukat, mindegyik dialógus jóval kurtább lett volna ugyan, ám megvilágosító erejéből még többet veszített volna. Túl ezen, a valódi vita fo​lyamatában, eszmék közötti intellektuális konfliktus során valamennyi résztvevőnek képesnek kell lennie nemcsak annak megértésére, miben áll az ellentét, hanem saját maguk és az ellenfelek álláspontjának teljes megvilágítására. Ez a folyamat alkotó jellegűvé válhat, amennyiben a részt​vevők valamely kérdésnek olyan aspektusait pillantják meg, amelyekről eladdig megfeledkeztek. A dialógus és reflexió feltételezi, hogy a partnerek készen álljanak egymás nevelési-oktatási értékeinek megvizsgálására és nyílt feltárására, a vitába való belemerülésre - mely néha megköve​teli, hogy felvont sisakkal nézzünk szembe és szinte kihívjuk a közelről leadott „lövést" —, vala​mint arra, hogy egészen addig folytatják a polémiát, míg a kérdések valódi megvilágítása meg nem történt (FUREDY, 1979). Ebből nem következik, hogy csiszolt konszenzushoz lenne köte​lező eljutnunk. A dialógus folyamata azonban gyakran jár olyan eszmék embrionális formában való megjelenésével, melyeket az interakció kezdetén egyik fél sem képviselt. Mint STORR (1984, személyes közlés) megjegyzi, e folyamat jellege cáfolja azt az állítást, hogy a kritikai gon​dolkodás lényegileg negatív. Épp ellenkezőleg, az ilyen gondolkodás alapvetően kreatív lehet.
NÉHÁNY TANÍTÁSI-TANULÁSI MEGKÖZELÍTÉS
A kritikai gondolkodást nem sorvaszthatjuk egy „zsákra való trükk" olyan gyűjteményévé, me​lyet az egyetemi hallgatóknak mechanikus módon meg lehet tanítani. A kritikai gondolkodás egyrészt a vizsgálódás, kutatás iránti attitűdből, másrészt olyan képességek magas fejlettségi szintjéből áll, melyek szükségesek az előbbi attitűd általános és speciális kutatási területeken megnyilvánuló, hatékony kifejezéséhez. Egyértelmű, hogy nincsen „előregyártott" módja an​nak, miként vezessük az oktatót a fenti minőségek és sajátosságok hallgatói kinevelésére. Gyak​ran felismerjük, hogy egyik vagy másik oktató rendelkezik a képességgel, de nem adhatunk kész receptet rá, miként hozhatunk létre ilyen oktatói képességet.
Ennek ellenére azt váltottuk, hogy bizonyos feladatelosztási stílusok, tanfolyam-struktúrák révén bátorítani lehet a kritikai gondolkodást (FUREDY és FUREDY, 1983b). Ezúttal túllé​pünk a kritikai elemzési gyakorlatok, álláspont-kifejtő fogalmazványok, szimulációs kurzusok korlátozott kontextusain és amellett érvelünk, hogy a szokratikus hagyományt mind a hallga​tók, mind az oktatói testület vonatkozásában, az egyetemi élet valamennyi fontosabb szituáció​jában erősíteni kell.
Viszonylag könnyen szerkeszthetünk olyan írásos instrukciókat, feladatokat, amelyek meg​oldásához kritikai gondolkodás szükséges. Megfontolhatjuk, miként ösztönözhetnénk a diáko​kat képességeik továbbfejlesztésére egyéb kontextusokban: például előadások hallgatása köz​ben, szemináriumi eszmecserék során, adott probléma megoldására szervezett csoportmunká​ban, egy olvasott vagy hallott megállapításra való reflektálásban, vizsgadolgozatok írásakor. Emellett a tantárgyak sokaságánál megfelelő időt kell hagynunk magunknak arra, hogy a tudósi hivatást és a kutatást meghatározó értékeket általánosan ismertessük.
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Mindegyik kontextusra érvényes, hogy a jelenlegi gyakorlatot mélyrehatóan meg kell vizsgál​nunk. Ha például szabadon kifejthető (esszészerű) dolgozatot íratunk a vizsgán, és a kritikai gondolkodás fejlesztésére őszintén törekedni kívánunk, a vizsgatételt úgy kell megfogalmaz​nunk, hogy releváns problémák valódi vitatását követelje (FUREDY és FUREDY, 1983a). A diákoknak meg kell érteniök, mit jelent a vérbeli diszkusszió. Meg kell lenniök győződve arról, hogy ha a kérdéseket önálló, független — és egészséges — módon közelítik meg, ezért nem fog​nak büntetéssel lakolni. Az egyetemi hallgatók körében igen elterjedt az a nézet, hogy a jó vizsgázás — sőt a tantárgyi munka általánosságban vett sikere — azon múlik, mennyire tudják kifürkészni, mit gondol erről vagy arról a tanár, és mennyire visszhangozzák ezeket az álláspon​tokat vagy részletezik azokat dolgozataikban. Még ha a diák mellé is fog, amikor tanára „leiké​be próbál látni", az ilyen taktika hatása gyakran igen erős. Épp ezért nem tételezhetjük fel, hogy a hallgatók készek lennének oktatóik előfeltételezéseit kétségbe vonni. Külön biztosíté​kokra szorulnak, hogy valóban méltányolni fogjuk kritikájukat. Sőt: még többre van szükség, mint puszta biztosításra — néha valósággal noszogatnunk kell őket, hogy függetlenül gondol​kodjanak. Fel kell őket készítenünk arra, hogy saját maguk ugyanúgy értékeljék a függetlensé​get, ahogyan mi értékeljük majd azt a hallgatói munkában.
A diákok ösztönzése megköveteli, hogy a közkeletű nézeteket kétségbe vonjuk — azokat is, amelyeket saját magunk eddig képviseltünk. Az ilyen eljárás nem egyenlő azzal, hogy 'sem he​lyes, sem helytelen válasz ne létezne'. Szokratikus megközelítés esetén ki-ki azáltal szerez jogot egy vélemény képviseletére, hogy a racionális érvelés szabályrendszerében adott lehetőségek közt megvédelmezi a véleményt. Valamennyien átéltük, milyen csüggesztő, amikor a diákokat megalapozatlan nézetek „szabad áramlásába" fullasztják. A kritikai gondolkodás feltételezi, hogy rostálási folyamat megy végbe, mely elkülöníti a helyest a tévestől: mégpedig a szakadat​lan dialógus folyamata. Ezt a folyamatot úgy indíthatjuk meg, hogy a diákokat véleményük nyílt kifejezésére buzdítjuk. Az azonban nem következik belőle, hogy minden véleményről fel​tennénk annak igazságát. A nyíltság fő értéke az, hogy elindítja a racionális érvelés folyamatát, és az utóbbi során vethetők alá próbának a vélemények.
Nem csupán a hallgatói véleményeket kell bíráló elemzés tárgyává tennünk. Készen kell áll​nunk arra, hogy szembenézzünk a kihívással: a hallgatók is meg fogják kérdőjelezni a mi néze​teinket. Az attól érzett félelem, hogy az ilyen kihívás aláaknázhatja a begyepesedett állásponto​kat vagy felszínre hozhatja, mennyire elégtelenül értett meg valamit az oktató, hatásosan gátol​ja az előadók körében a kritikai gondolkodás explicit hallgatói serkentését. Mint FLEW (1982) megfogalmazza: 'annak a vágynak, hogy a helytálló, vagy legalábbis az indokolt, válaszhoz jus​sunk, erősebb(nek kell lennie) a vele szemben álló bármely olyan kívánságnál, ami dédelgetett egyedi nézeteink fenntartására késztet' (p. 352).
A kritikai gondolkodás fejlesztése oktatói elkötelezettség. Aki elkötelezi magát, többféle árat fizethet érte. Közülük egyik a pőre információmennyiségben beálló veszteség, amikor az oktató meg kíván győződni róla, hogy hallgatói értik a kritikai gondolkodás eszményét, és fo​lyamatosan követi (monitoring), mennyire léptek előre a bírálatban. Különösen nehéz ezt a veszteséget eltűrni olyan oktatónak, aki egy program keretén belül kötelező tárgyakat ad elő, és akitől kollégái elvárják, hogy bizonyos témaköröket megtanítson, mielőtt a diákok átlépnek a (lineáris) képzés következő szakaszába. Ha az utóbbi kollégák jobban figyelnek a tantervben levő tartalmak névleges „teljesítésére", mint arra, hogy a hallgatók benső értelmi folyamatai mennyit fejlődtek, akkor könnyen ítélkezhetnek a korábbi oktató felett: úgymond „cserben​hagyta a teamet". Nem csak a diákokat kell tehát meggyőznünk arról, hogy egy kevésbé me​reven előírt tananyagú tárgy valójában többet fog segíteni az életben. A kollégáknak is meg kell érteniök megközelítésünket — legalább felfogniok, ha nem is tudják pozitívan értékelni azt.
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KUTATÁS
Bár az utóbbi két évtizedben kiterjedten vizsgálták a diákok tanulását a felsőoktatási kutatások​ban, a kritikai gondolkodásra, mint olyanra kevés releváns vizsgálat irányult. Ennek egyik okát már megjelöltük: Bár általános értelemben a kritikai gondolkodást széles körben elfogadják, ab​ban nincs megegyezés, hogy pontosan mit jelent. Az irodalom sokféleképpen tételezi a kriti​kai gondolkodás lényegét: mint reflektív szkepticizmust (McPECK, 1981, p. 7), mint a józan ész követelményeinek az érvelésben való alkalmazását (BAKER és JONES, 1981, p. 124; ENNIS, 1962; HITCHCOCK, 1983), vagy mindössze annak megértését, mire gondol a másik ember (McKEACHIE, 1982). A kritikus szellemet, kritikai attitűdöt egyszer szélesen határozzák meg, mint 'kritikai készségek használatának szokását' (HITCHCOCK, 1983, p. 2), máskor pedig attitűdök vagy jellemvonások adott halmazával azonosítják (SEIGEL, 1980).
Az egészséges kutatásnak mindenkor a függő változók adekvát műveleti (operacionális) meghatározásán kell alapulnia. Az azonban, hogy az operacionális jelleg követelményére tá​maszkodunk (operacionalizmus), önmagában nem nyújt kész válaszokat, mint azt az intelligen​cia-vizsgálatok példája tanúsítja. Egészen addig, ameddig nyíltan fel nem tárjuk a kritikai gon​dolkodás fogalmi megragadásai közti eltéréseket, hiába fogunk adatokkal rendelkezni, hiszen egy és ugyanazon empirikus adathalmaz értelmezései közt is éles eltérés léphet fel (KEELEY, BROWN és KREUTZER, 1982). Bármilyen sok adatot gyűjtünk össze, ezen az úton nem jut​hatunk közelebb az értelmezésbeli eltérések feloldásához. A kritikai gondolkodás jelensége rá​adásul nemigen alkalmas arra, hogy kvantifikált formában mérhetővé tegyük; még akkor sem, ha fogalmát világosan megragadjuk és a definíciót illetően a kutatók között egyetértés jön létre. Az összetett gondolkodási folyamatok vizsgálata mindig gondosan felépített kísérleteket (design) fog igényelni, sőt el kell ismernünk, hogy bizonyos fokú szubjektivitás ezekben is marad.
Az egyetemi hallgatók kritikai gondolkodására vonatkozó kutatások egyik legérdekesebbje ar​ra irányul, hogy vajon van-e a diákok körében bizonyítható képességfejlődés a kritikai gondolko​dás terén (LOGAN, 1976), illetve igaz-e, hogy sajátos tanítási módok vagy helyzetek nagyobb va​lószínűséggel ösztönzik a kritikai gondolkodást, mint mások (BYRNE és JOHNSTONE, 1983; SMITH, 1977). Hozzá kell tennünk az előbbiekhez az olyan pedagógusok értékvállalásainak és vi​selkedésének részletes elemzését, akik láthatóan sikerrel birkóztak meg a feladattal, hogy diák​jaik független, kritikus gondolkodását fokozzák. Meggyőződésünk szerint a kritikai gondolkodó személyiségében az attitudinális dimenziónak kitüntetett jelentősége van. Épp ezért kiemeljük annak szükségességéti hogy mind a tanárok, mind a diákok körében attitűdvizsgálatokat folytas​sanak, egyrészt longitudinális (hosszmetszeti) másrészt keresztmetszeti jelleggel. Remélhető, hogy attitűdkutatásokat több különféle intézményi környezetben fognak végezni és hogy konstruktív megismétlések (replikációk) nyomán kiderül, mennyire általánosíthatóak az előbbiek eredményei.
A kritikai gondolkodás sajátosságait egyetemi hallgatók körében tanulmányozó kutatások nagy többsége írásos anyagok tükrében elemzi a gondolkodásmódokat. Sokszor alkalmaznak teszteket is. Ezek azonban nemritkán a logikai gondolkodás (reasoning) igen alacsony szintű — elemi — készségeire összpontosítottak (McPECK, 1981, pp. 132—150). Itt az ideje, hogy a kri​tikai gondolkodók produktumainak elemzése az összetettebb írások területén is megkezdődjék. Ilyen kutatásokhoz előre kiképzett megítélőkre (megfigyelőkre) lenne szükség, majdhogynem olyanokra, mint akiket a pszichofizika korai időszakának kutatói alkalmaztak egyes problémák megoldásában — például annak kifürkészésére, létezik-e képalkotás nélküli gondolkodás. Az ana​lógia egyesek szemében bizonyára sántít, mivel WATSON-nak (1913) sikerült meggyőznie a pszichológusok többségét arról, hogy az efféle elvi ellentétekből táplálkozó kutatás nem egyéb időpazarlásnál, minthogy végrehajtása valójában lehetetlen. Épp annyi azonban napjainkban az olyan pszichológus, akinek véleménye szerint a kutatás életfontosságú területe — ha nehéz is — a gondolkodási folyamatok vizsgálata. Épp ezért újból lándzsát törünk amellett, hogy a felső​oktatásban kutatni kell a kritikai gondolkodást. 
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A „megftélők" felkérésére támaszkodó megközelítést alkalmazhatjuk rövid gyakorlatokra, amelyekben a kritikai analfzis elemi vonásait próbáljuk megragadni (pl. KEELEY, BROWIM és KREUTZER, 1982) és összetettebb írásművekre, például kutatási beszámolókra vagy tézisekre. Az előbbiek esetében tévesen járunk el, ha csak a negatfv kritikát mutatjuk ki. A kritikai gon​dolkodásba beletartozik a megfontolt és megalapozott ítéletalkotás, ami egyaránt lehet pozitív és negatív. Az egyik gondot épp az okozza, hogy nyilvánvalóan könnyebb a megftélők közötti egyetértés megteremtése egyszerű okfejtési hibák kimutatásakor, mint akkor, ha azt kell eldön-teniök: mennyire megalapozott egy érvelés.
Ha sikerül megbízható, gyakorlatban jól alkalmazható megítélési módszert létrehoznunk va​laha a kritikai elemzés valamely konkrét gyakorlattípusához, érdemes lesz magukat a hallgató​kat is bevonni a megítéltetésbe vagy saját tanfolyamukon készült munkák, vagy korábbi kurzu​sokon készült (rások mintájának „kiadásával". Ha rendszeresen megítélik pályatársaik munkáját, ennek önmagában is lesz nevelő hatása. Előfordulhat, hogy az eredményeket kutatási keretben is fel tudjuk használni, hogy összevethetjük a diákok megítéléseit az oktatói karból toborzott megftélőkéivel.
Létrehozhatunk olyan összehasonlító, longitudinális kutatási programokat, amelyek egy tan​széken indulnak, de később egyetemközi jellegűvé szélesíthetők. A tanszékek közti együttmű​ködésre példa az a tervezet, amelyet a Toronto-i Egyetem Pszichológiai Tanszéke számára készí​tettünk.
Mint egy másik közleményben (FUREDY és FUREDY, 1977) már részleteztük, ezen a tan​széken a diploma előtti (undergraduate) szakdolgozat-készítő tanfolyam rendjét 1971-ben meg​változtattuk. A diákok disszertációit (dolgozatait) ettől kezdve nem a dolgozat szupervizora osztályozza, hanem az oktatói kar más tagjai, akiknek mindaddig semmi közük nem volt a ké​szülő dolgozathoz. Ehhez járul, hogy a diákokat támogatjuk az ilyen „külső" értékelésre való felkészülésben, a dolgozat megírásában. E célból szeminárium keretében már az év kezdetén elő​adják tématervüket. Az ilyen szemináriumnak az a rendeltetése, hogy már a kutatás tervezési szakaszában helyesbítse a projektumokat, mégpedig úgy, hogy nemcsak a diákok, hanem szuper​vizora ik is külső bírálatban részesülnek a kutatás tervezését illetően. A Master's fokozathoz vi​szont továbbra is a bevett módon irányítjuk a hallgatók kutatásait. Ezeket a dolgozatokat csak a szupervizor osztályozza. Nincsen disszertációt elbíráló bizottság és nincsen semmiféle (például szóbeli) vizsga, ahol külső személyek bírálnák el a diák munkáját.
Van összehasonlítási alapunk, melynek legfontosabb adatbázisa a tanszéken összegyűjtött dol​gozatok (disszertációk) állománya. Ezek részben diploma előtti munkák (1971 óta őrizzük meg), részben pedig M.A. (Master of Árts) fokozat megszerzéséhez készültek. Fontos, hogy jó néhány év távlatában tudjuk az eredményeket összehasonlítani, hiszen rendszerszerű változások — pél​dául reformok — következhetnek be, másrészt pedig az egy-két évnyi anyagra támaszkodás meg​bízhatatlan lenne azért, mert az összevetést befolyásolnák a diákok létszámában és színvonalában évről évre tapasztalható ingadozásból előálló tényezők. Ha ilyen bő és hosszabb időszakra kiterje​dő adatállományunk van, az további előnnyel jár: érvényesség-ellenőrzéseket (cross-validation check) hajthatunk végre a tanszéken belül olymódon, hogy az adatbázist két vagy három kisebb szektorra tagoljuk, melyek mindegyike néhány év anyagát fogja át.
Az adatbázis — úgy tűnik — további lehetőségeket is teremt annak kutatására, melyek a dip​loma előtti, disszertáció-készítő kurzusok során a kritikai gondolkodás taníthatóságát megszabó releváns tényezők. Áz év végén megkérhetjük például a szupervizorokat arra, hogy ítéljék meg hallgatóik teljesítményét az év addigi szakaszában, de nem számítva magát a végleges szövegben benyújtott disszertációt (ez az „évközi" teljesítmény a végső érdemjegy meghatározásakor 50%-ot ér). A szupervizornak többek között azt a dimenziót kellene megítélnie, hogy a kutatói együttműködés során a diák milyen mértékben szolgált kritikai ötletekkel, megjegyzésekkel. Ha ezeket az adatokat rendszerezett, kvantifikált formában egybegyűjtjük, válaszolhatunk majd
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olyan kérdésekre, mint például: Korrelálnak-e a szupervizoroknak a diákok kritikai gondolkodá​sáról feljegyzett ítéletei azon megltélőkéivel, akik magát a disszertációt is olvasták? Megbecsül- f hetjük majd az említett számszerű megítélések megbízhatóságát olymódon, hogy ugyanazt a disszertációt több bírálóval olvastatjuk el, és bírálók közötti korrelációkat számltunk.
Ha egy ilyen természetű kutatás eredményeiből arra lehet következtetni, hogy a diploma előtti (undergraduate) kurzusok átalakítása ténylegesen fokozta a kritikai gondolkodás szintjét, érde​mes lesz több egyetemre kiterjedő, tágabb tesztelési rendszert mérlegelni. Kialakításának egyik módszere az lehetne, hogy kutatócsoportot állítunk fel az egyik egyetemen. Ennek a többi egye​tem (intézet) oktatói megküldik saját diákjaik írásbeli munkájának mintáit. A kutatócsoport elő​re kiképzett elbírálói számszerűen minősítik a munkákat. Ezután az egyéni oktatók módosíthat​ják a kurzusok lefolytatását (design). Ilyen változtatások hatásait néhány évvel később empiriku​san ellenőrizhetnénk.
A kritikai gondolkodás vizsgálata haszonnal meríthet a hallgatók tanulását, annak módjait érintő kutatásokból (C. FUREDY, 1982; MARTON és SVENSSON, 1979; WATKINS, 1983; WILSON, 1981). A 'feldolgozási szintek'-re alapozott kutatásokat többirányú kritika érte. Mégis támogatjuk azokat az erőfeszítéseket, amelyek az elemi viselkedésformákon szeretnének túllépni és a szövegek megértésének lényegét, a jelentést tartják elsősorban szem előtt (MARTON, 1982). Ezek a hallgatói tanulás-vizsgálatok szoros együttműködést hoztak létre a gondolkodás módjait kutatók és azon szakemberek között, akik a diákok tanulási módszereit (WATKINS, 1982; WATKINS és MORSTAIN, 1980) elemzik. Hasonlóképpen a kritikai gondolkodás kutatásának is kapcsolódnia kell a diákok körében megfigyelhető tanulási eljárások (megközelítések) vizsgála​tához. Már javasoltuk, hogy ki kell választani azokat a tanárokat, akiket a kritikai gondolkodás hatékony nevelőinek tarthatunk. Ezzel párhuzamosan interjúkat készíthetnénk és teszteket ve​hetnénk fel azokkal a hallgatókkal, akik a szokratikus hagyomány szemszögéből fejletteknek, al​kotóképeseknek vélhetők.
Ha eléggé széles látókörűen tervezzük őket, az ilyen kutatások döntően kiszélesíthetik a kriti​kai gondolkodásról alkotott tudományos ismereteket, jelezhetik az utóbbinak a felsőoktatásban betöltendő helyét. A kutatásnak is be kell azonban illeszkednie a reflexió, dialógus és oktatási alkalmazások szaktudományos kontextusába, amennyiben az egyetemek által vallott értékekre és az ottani előadói praxisra lényeges hatást akar gyakorolni.
VÉGKÖVETKEZTETÉS
Ha erről a problémáról kérdezünk egyetemi oktatókat, kivétel nélkül elkötelezettnek mondják magukat a kritikai gondolkodás elve mellett. Kevesen tudják azonban megmagyarázni, miként próbálják valójában tanításuk során a „szokratikus hagyományt" ösztönözni, vagy miként fej​lesztik azt kollegáikkal folytatott együttműködésükben, a kutatásban. Azzal érveltünk, hogy ha a fenti elkötelezettséget fenn akarjuk tartani és meg akarjuk erősíteni a felsőoktatásban, akkor nyíltabban meg kell világítanunk, miben áll. Nem elégedhetünk meg azzal, hogy csupán kritikai (alap-) készségeket oktatunk a hallgatóknak (és hogy ezeket standardizált tesztek segítségével mérjük). A felsőoktatási intézmények intellektuális kultúrájában többféle módon is fenn kell tartani azon értékek tiszteletét, amelyek lehetővé teszik a kritikai szellem kifejlődését. A kritikai gondolkodáshoz kötődő értékek és jellegzetességek tisztázását egyrészt reflexió, másrészt a diá​kokkal és kollégákkal folytatott dialógus révén lehet elérni. A szókratészi hagyomány megnyil​vánulásait egyértelműen jutalmaznunk kell oktatási gyakorlatunkban. Még sok kihasználatlan le​hetőség van az egyetemeken folyó tanulás és tanítás kutatásának olyan bővítésére, ami a szokra​tikus hagyomány valamennyi jelentős attitűdjének és jellegzetességének vizsgálatához vezet.
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JEGYZETEK
1
A jelen (rás a szerzők 'On strengthening the Socratic strain in higher education' c. közleménye (Australian Journal of Education, 1986, volume 30, no. 3, pp. 241-255.) nyomán készült. A szerkesztők hálás köszönetü​ket fejezik ki a szerzőknek, valamint Trevor Williams úrnak, az Australian Council for Educational Research Limited (Hawthorn, Victoria, Australia) igazgatóhelyettesének a közlési engedélyért.
Fordító: Habermann M. Gusztáv.
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Az eredeti publikáció kivonata alapján.
5
A mondást többnyire így fordítják görög eredetiből: 'meg nem vizsgált életet nem érdemes leélni'. Hálás köszö​nettel tartozunk H. Ferguson professzornak (StAndrews University, Skócia) aki rámutatott (1979), hogy a fen​ti fordítás pontatlan. Helyesebb a következő: 'A nem kutató élet nem az emberhez méltó élet'. A szokásos for​dítás azért félrevezető, mert látszólag az ént helyezi a kijelentés középpontjába. Az ilyen szubjektív nézettel szemben Szókratész a maga kutató életét valamennyi általános érdekű probléma szolgálatába állftotta és vizs​gálódásait tárgyilagos, racionális ösvényeken vezette.
6
Máshelyütt mai, kanadai kontextusban is vizsgáltuk az érdekmentesség (disinterestedness) fogalmát (FUREDY, 1979; FUREDY és FUREDY, 1981). Feltártuk, hogy ez a fogalom elkorcsosul; mindinkább egyenlővé teszik azt az érdektelenséggel (uninterestedness). Ez a hiba — mellyel gyakran találkozunk akár művelt emberek írá​saiban és beszédében — rejtélyes. Vajon a szenvedélyektől mentes vizsgálódás és vitatkozás lehetőségével kap​csolatos cinizmust akar kifejezni, vagy csupán azon oktatók zavarosságát vagy lustaságát, akik nem tiltakoznak, ha diákjaik — eléggé érthetően — hibát követnek el, és nem tesznek különbséget érdekmentesség és érdektelen​ség között? Paradigms Lost (Elveszett paradigmák) c. könyvében SIMON (1980) a közönség lustaságában talál magyarázatot: 'Használhatjuk a .disinterestedness' és a ,disinterest' szót (mindkettő érdekmentességet je​lent — a ford.), de az .uninterestedness' (érdektelenség) szónak nincsen kurtább változata, fgy aztán a .dlsinterest' feltartóztathatatlanul nyomul be helyette és magával csempészi melléknévi formáját, a .disinterested'-et (érdekmentes) is. Ráadásul az első két szótag (,dis' és ,in') rímel, ami kellemes a fülnek, és ez is hozzájárul​hat a szóalakok nagyobb népszerűségéhez' (pp. 16—17).
Magunk azt gyanítjuk, hogy az ok bonyolultabb. Az érdekmentesség fogalma eléggé speciális. Ahhoz, hogy a két fogalmat meg tudjuk különböztetni egymástól, tudatosítanunk kell az 'interest' (érdek) szó két nem telje​sen független, de eltérő jelentése közti különbséget. Ez a szó jelentheti egyrészt az intellektuális kíváncsiságot, érzelmi Involváltságot. Másrészt utalhat arra a részrehajlásra, ami abból ered, hogy valamibe politikai, pénzbeli vagy személyes erőforrásokat fektettünk be. Azok az emberek, akik ügyelnek az 'érdekmentes' és az 'érdekte​len' szó jelentése között feszülő különbségre, egyúttal felismerik az 'érdek' szó jelentése! közötti árnyalat-el​téréseket; tudatosítják - netán éppen védelmezik - a pártatlan ítélkezés felfogását.
7
Mint a legtöbb dichotómia, a 'szókratészi/szofisztikus', a 'logikai/retorikai', vagy a '(felső-)oktatás' és az Indoktrináció' jelölte dichotómia. is feltűnően leegyszerűsítő, mint azt a jelen cikk egy korábbi változatához fűzött megjegyzéseiben PASSMORE (1985) észrevette. Passmore javaslata szerint jobban megfelelne egy hár​mas felosztás, amelynek kategóriái a 'kritikai nevelés' (oktatás), az 'oktatás' (instruction) és az 'indoktrináció'. Ugyancsak Passmore véleménye szerint Szókratésznek 'nem lett volna kifogása' az oktatással (instruction) szemben, ha az 'a hasznos mesterségek területén jelentkezik és nem tetteti, hogy a tudás egy formája'.
Mindamellett jelenlegi célunk az, hogy egy olyan időszakban különböztessük meg a kritikai, másszóval felsőok​tatást a többi oktatástól és húzzuk alá annak jelentőségét, amikor a kritikai oktatás egyedi sajátosságát gyakran nem ismerik fel. Észak-Amerikában például a felsőoktatást gyakran az 'instructional development' (oktatási fejlesztés) egyik részterületének nevezik. Ez a szóhasználat elködöslti a distinkciót az olyan oktatás, mely va​lóban kritikai — valamennyi előfeltételezését megkérdőjelezni hajlandó — és az olyan oktatás között, amely mindössze tájékoztat vagy instruál.
/
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Ezért használjuk a jelen tanulmányban az 'indoktrináló' jelzőt minden olyan oktatásra, amely instrukcionálit jellegű, a 'felsőoktatás' szót pedig fenntartjuk arra a folyamatra, amelyben szerepet kap a valamennyi feltevés megkérdőjelezésére való hajlandóság. Ebből következik, hogy a hírneves középkori egyetemek gyengébbnek minősülnek, mint Szókratész diszkussziói, még akkor is. ha ezeken az egyetemeken a kognitív komplexitás nagyobb, és az érvelések technikai értelemben vett szoflsztikéciója fokozottabb volt, mint Szokratésznél és ta​nítványainál. Ha kizárólag az érvelések összetettségét és kognitív tartalmát vesszük figyelembe, alighanem a skolasztikusok logikai vizsgálódásai jelentik a felülmúlhatatlan szintet. Ezek azonban nem sorolhatók az érdek​mentes kutatás körébe, mert a teológiai premisszák, melyekre támaszkodtak, nem voltak számukra megkérdő​jelezhetek.
Hogy korszerűbb helyzetekre térjünk át, az is tény, hogy egy és ugyanazt a tárgyat érvényesen oktathatjuk az egyik kontextusban pusztán instruáló jelleggel, a másikban pedig valódi felsőoktatás módján. A pszichológus​hallgatóknak például instruáló jelleggel kell tanítani a statisztikát, olyan technikai eszközként, amelynek kö​zépponti feltevéseit megtanulják ugyan, de a (gyakorló) kísérleti pszichológus soha nem kérdőjelezi meg azo​kat. Ha viszont egy statisztikai tanszéken adják elő pontosan ugyanazt az ismeretanyagot, az utóbbit vizsgáló​dás tárgyénak kell, hogy tekintsék, és ez esetben az oktatás lényegi aspektusa a hallgatólagos előfeltevések meg​kérdőjelezése.
8
McPeck érvelésének következő lépésével már nem tudunk egyetérteni. Azt állítja, hogy csak akkor lehetséges hatékony reflexió, ha a reflektáló személy alaposan megismeri a szóban forgó kutatási területet, épp ezért a kritikai gondolkodás képessége egyik területről a másikra esetleg nem vihető át (nem transzferál; pp. 7-8). A magunk véleménye szerint a kritikai gondolkodó hajlamos kétségeket támasztani és értékelni, olyan esetben is, ha leszűkített szakterületén kívül eső problémákról folyik a vita — bár nyilvánvaló, hogy Ismeretlen „vizeken" a specializált értékelésben nem lesz olyan jártas, mint a szakértők. Egy-egy terület specializált tudásanyaga — másszóval az a tudás, amiről a 7. jegyzetben mint az 'instrukcionális'-nak nevezett oktatás révén közvetített ismeretekről szóltunk — a „kemény" tudományokban többnyire terjedelmesebb, mint a humaniórákban. Bár​mely területen lelünk azonban olyan kérdéseket, amelyeket a laikus (nem-szakértő) kritikai gondolkodó fel​vethet. Az az igazság, hogy ezek gyakran éppen olyan kérdések, melyek elhanyagolásával az adott terület spe​cialistái hátráltatják a maguk problémakörének előrehaladását. Emellett természetesen igaz, hogy még a „ke​mény" természettudományokban is lényeges — különböző fordulópontokon — valamennyi előfeltevés együt​tes megvizsgálása, vagy megkérdőjelezése.
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KÖSZÖNETNYILVÁNÍTÁSOK
Ennek a cikknek az alapját a '(The) Evaluation and Improvement of University Teaching: The Cenadian Experlence' (Az egyetemi oktatás értékelése és fejlesztése: A kanadai tapasztalat) című konferencián (Monte-bello, Québec, 1983. november) elhangzott meghívásos előadásunk képezi. A konferencia teljes anyaga meg​rendelhető a következő elmen: Centre for Teaching and Learning Services, McGHI University, 815 Sherbrooke Street West, Montreal, Québec, H3A 2K6, Kanada. Cikkünk sokat köszönhet a következő személyek kritikai megjegyzéseinek: Walter Creery, Kenneth Eble, Antony Flew, Chris Knapper, Jos Lennards, a néhai Gordon Lowther, valamint Edward Sheffield és Richárd Storr. A cikk és az alapját képező konferencia-előadás elké​szítését segítette a National Science and Engineering Research Council of Canada anyagi támogatása (annak egy része) az első szerző számára.
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