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A tudas alkalmazasa uj helyzetben

Minden oktatds célja - az dltaldnos iskoldtol kezdve a kozépiskoldkon,
szakképzésen keresztiil a felsofokil oktatdsig —, hogy a tanultakat
ktilénbozo, akdr teljesen 1ij helyzetekben is alkalmazni tudjuk. Ennek
egyik lehetdsége, hogy minimdlisra csdkkentjiik a tananyag mennyiségét
és sokkal t6bb idot forditunk az egyes egységek megtanitdsdra, illetve
sokkal nagyobb hangsiilyt fektetiink ktilonbozo tanuldsi stratégick
tanitdsdra, a heurisztikdra, illetve dltaldnos gondolkoddsi készségek
Jejlesztésere. Ezt a legtobb fejlett orszdgban mdr régen meguvalositotick.
Gyakran hallani olyan megjegyzéseket, hogy mennyiségileg keveset
tudnak azon orszdgok didkjai, de azt a keveset jol el tudjck adni, mig a
magyar dicdkok hidba kapnak annyi lexikdlis ismeretet, nem tudjck a
megszokottol eltéro helyzetekben alkalmazni. Noha a két oktatdsi
szisztéma egymdsnak gyokeres ellentéte, a nagyuvdllalatok, cégek
mindenhol hatalmas 6sszegeket forditanak alkalmazottaik
betanitdsdra, szakképesitésére, tovdabbképzésére. Hol a probléma?

keznek. A minimalis tudasra alapozo, altaldnos problémamegold6 stratégiakat és

gondolkodasi technikékat tanit6 rendszerben ezért nem képesek a didkok igazan 11
helyzetet megoldani meglévd ismereteikkel, mert nem rendelkeznek a megoldashoz
sziikséges informaciomennyiséggel. Ha nincsenek elég tudas birtokaban, akkor nem is
tudnak elmélyedni a feladatban, annak felszini ismertetdjegyei alapjan probalnak megol-
dast talalni, ami a legtdbb esetben hibas eredményhez vezet. Masrészrdl a csak bemagolt,
de meg nem értett hatalmas mennyiségii targyi tudas sem alkalmas arra, hogy kritikusan
kozelithessiink az adott feladathoz.

Lathato, hogy nagy mennyiségli érvényes tudas nélkiil a transzferalast segitd stratégi-
ak is csak egy elszigetelt kontextusban miikddnek, azért nagyon fontos, hogy mit €s ho-
gyan tanitunk. Magyarorszagon kiilondsen aktualissa teszik a ,,mit és hogyan” probléma-
jat a kiilonbozo felmérések tapasztalatai, amelyek kivétel nélkiil azt mutatjak, hogy tanu-
16ink kevéssé eredményesek az 6nalld ismeretszerzésben, a mar megszerzett tudas 1j
helyzetekben vald alkalmazasaban. A korabban megszerzett ismeretek atvitele, a tudas
transzferje nem automatikus, hanem az oktatassal, tanulassal szemben eddig figyelmen
kiviil hagyott kdvetelmény. (1)

Az egész vilagon alapvetéen harom kutatasi kérdés koré koncentraldodnak a tudas at-
vitelével kapcsolatos kutatasok:

Hogyan segithetjiik, illetve novelhetjiik a tudas hasznositasat oktatasi kdrnyezetben?

Hogyan tervezziik meg az oktatasi kornyezetet, hogy a kés6bbi tanulas esélyeit maxi-
malisan biztositsuk?

Hogyan szervezziik meg az oktatasi kdrnyezetet, hogy optimalisan segitse a tanultak
mindennapi életben, munkéaban valo alkalmazasat? Ezt a kérdést néhanyan megforditjak,
¢és a problémamegoldas témakorére ki¢lezve, a munka feltételeire vonatkoztatva teszik
fel (2): hogyan lehet a munka feltételeit gy megtervezni, hogy az iskolaban tanultak al-
kalmazhatoak legyenek a munkahelyen?

ﬁ gondok a tudas mennyisége ¢s mindsége egyensulyanak megteremtésében jelent-
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A kor ,,alkalmazas-centrikus” szelleméhez hilen a harmadik teriiletre kiemelkedé fi-
gyelmet forditanak a kutatok, aminek kdvetkeztében kiilonb6zo ,,népszert” szavak (au-
tentikus, élet-kdzeli feladatok, kontextus-fiiggd, dekontextualizacid) hasznalata nélkii-
16zhetetlenné valt az elemzések sordn. A kovetkezd fejezetek — kiilonb6z6 dimenzidkbol
— betekintést nyujtanak a tudas-transzferrel kapcsolatos legfontosabb kutatasokba.

Tanitsuk, vagy ne tanitsuk, az itt a kérdés: a transzfer az oktatas perspektivajabol

Az oktatasnak két klasszikus elmélete ismert. A klasszikus oktatas alapfilozéfidja a for-
malis alapelvek doktrinaja, amely szerint dltalanos alapelveket és problémamegoldast kel-
lene tanitani, és a didkoknak a kiilonb6z6 tantargyakat nem tartalmuk miatt, hanem érte-
lemfejleszt6 hatasuk miatt kellene tanulniuk. Az elmélet megvalosulasaval tobbszor is ta-
lalkozhatunk a torténelem folyaman. A gorogok a matematika és geometria diszciplinaja-
ban lattak a hatékony gondolkodasfejlesztés modjat, majd a 19. szazad Eurdpajaban ki-
emelték a latin nyelv altalanos fejleszt6 hatasat, végiil az elmélet legujabb modern valto-
zata a szamitogépes programozast helyezi kdzponti szerepbe. Ezt az altalanos fejlesztd ha-
- - — — tast legeldszor Thorndike vonta kétségbe a
Teny-orientalt, 6sszefiiggéstelen  orai transzferrel kapcsolatos tanulményai-

oktatds folyik, ahol a tanulok  ban, és megalkotta a hasonlésagon alapuld
minden egyes feladatot ktil6n,  azonos elemek elméletét, amely a késdbbi al-
izoldalt egysége/ene/e tekintenek, talanos transzferhatast megkérddjelez6 elmé-
amelyek sem az adott diszcipli- letek alapja lett. A formalis alapelvek elméle-
ndrol kialakitott alapvetd elkép- tének modern Véltozatg qlismeri, hogy sem az
zeléseihez, sem az oszidlyter- altalanos, sem a speméhgképességekpt nem
men kiviili vildghoz nem kotod- Eagyunk kepespk autgmatlkusan 0j smtuago—
. an alkalmazni, a tandroknak meg kell tanita-

nek. A leckekben, azaz ,dara-

bonként” ivisobb 16 ni a megszerzett tudds alkalmazésat is.
onkent’, frazisokban zajlo ta- Az oktatas masik elmélete tagadja az altala-

nias h,ataSW”/ alt&tlafagssa Wll{ nos transzferhatast: ha azt szeretnéd, hogy va-
az egyik naprol a mdsikra valé  |aki megtanuljon valamit, akkor azt tanitsd

tanulds, és minimdlissd a meg neki. Ezt az elméletet szamos kognitiv
kovetkez6 évre, vagy esetleg az  pszichologus és oktato elutasitotta, érvelésiik
azutdnira megorzott szerint ez esetben az oktatas egyenrangli lenne
ismeretanyag papagajok trenirozdsaval vagy esetleg zombie
mennyisége. robotok gyartasaval. (3)

A vita még mindig folyik, egyrészrol
egyik elmélet, illetve valtozatai mellett sem szo6lnak dontd bizonyitékok, masrészrél az
uralkodo szellemiség is azt sugallja, hogy amit az emberek megtanulnak, mind csak
egy-egy specialis példa. Egyfajta értelemben mindannyian szakértdk vagyunk ismerete-
ink transzferdlasa terén, hiszen mindannyiszor, ahanyszor azt mondjuk, hogy ,,...ez
olyan, mint...”, ,,...ez azonos azzal, hogy...”, ,,...példaul...”, ,,...ez arra emlékeztet,
hogy...”, ,,...ez analog azzal, hogy...”, transzferaljuk, azaz 0j helyzetben alkalmazzuk
ismereteinket. Masrészrél mindannyiunkbol hianyzik a magasabb rendll transzferalas
képessége, ami kreativva és hatasosabba teszi gondolkodasunkat. Vajon tanithatéak és
megtanulhatdak a magasabb rendli gondolkodasi képességek? A legujabb kutatasok sze-
rint igen. (4)

Ha elfogadjuk a formalis alapelvek elméletét, vagy valamelyik valtozatat, azaz a transz-
fer 1étezését, annak tanithatosagat, akkor a transzfer lehetséges tanitasa céljabol a tomeges
oktatas adta akadalyokat is le kell gy6zni. A hatraltato tényezok csokkentik a tanulok mo-
tivaciojat az elsajatitott eljarasok hasznalata irant és eldsegitik a passziv, csak korlatozott
szamu kontextusban hozzaférhetd tudas kialakulasat. (5)
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Az elsajatitando tananyag mennyisége, a magas kdvetelményszint, a szamonkeérés egy-
re inkabb elterjedd teszteléses tipusa, illetve a rafordithatd orak alacsony szama kovetkez-
tében a tanarok tul kevés iddt forditanak az ismeretek és stratégiak asszociaciokon, felfe-
deztetésen keresztiili atadasara. Ehelyett tény-orientalt, dsszefiiggéstelen oktatas folyik,
ahol a tanulok minden egyes feladatot kiilon, izolalt egységeknek tekintenek, amelyek
sem az adott diszciplinarol kialakitott alapvetd elképzeléseihez, sem az osztalytermen ki-
viili vilaghoz nem k&tédnek. A leckékben, azaz ,,darabonként”, frazisokban zajlo tanitas
hataséra altalanossa valt az egyik naprdl a masikra vald tanulas, és minimalissa a kovet-
kezo évre vagy esetleg az azutdnira megdrzott ismeretanyag mennyisége. (6) Szintén a pe-
riodikus, mechanikus gyakorlast, rutinszerti, automatikus feladatmegoldast segiti a tudo-
manyos szempontbdl nem éppen kihivo osztalytermi kornyezet is, ahol mindig ugyan-
azokkal a problémakkal, problémamegoldo 1épésekkel talalkoznak a didkok, és nincs ér-
téke a (hasznalhato) tudasnak. (7)

A vizsgédk, a szamonkérés tényorientaltsaga, begyakorolhato korlatozott szamu tipus-
feladatai miatt nincs is igény a tanultak szokatlan alkalmazasat kivané feladatokra, az
érintett szimbolumok, informacidk mas tudashoz valé kapcsolodasara. A sokféleség
megtapasztalasa, a gazdag ¢s Osszefliggd targyi tudast, jol kiélesitett stratégiarepertoart,
azaz aktiv tudast igényld feladatok nélkiil viszont nem beszélhetiink tudastranszferrél
(8), ugyanis magat az ¢lettapasztalatot, a bolcsességet nem lehet tanitani. (5)

A transzfer tanitasanak iskolai gyakorlatba vald atiiltetése szemszdgébdl két polus valt
el egymastol. A készség-kozpontu iskola kutatdi azt valljak, hogy a gondolkodasi mtive-
leteket explicit mddon, a tantervtdl fiiggetlentil kell tanitani. A masik iskola a gondolko-
dasi miveleteket az iskolai tantargyakba agyazva tanittatnd, amely megkdzelités jelentds
valtoztatasokat igényelne a tananyagban. Mindkét allaspont képviseldi egyetértenek ab-
ban, hogy a korabbiakkal ellentétben, amikor a transzfer és a gondolkodasi miiveletek 1¢-
tét magatol értetddonek tartottak, ma nagy hangsulyt kell fektetni a tanitasukra, a tanterv
részévé kell tenni. Mi az utdbbit, a gondolkodva tanitast és tanulast tartjuk praktikusabb-
nak, hiszen a tudas kiilonb6z6 elemei egy egységes rendszert képeznek, kiilonvalaszta-
suk nem lenne szerencsés.

Szintézis: az analogias transzfer

Az oktatas két klasszikus alapelve vitdjanak — a formalis alapelvek doktrindja mint té-
zis, illetve a kognitiv képességek kontextushoz kotdttsége mint antitézis — szintetikus
megoldasa lehet az analdgias transzfer. (9) A vita kézponti problémajat felidézve: beszél-
hetiink-e altalanos heurisztikus megoldasi modszerekrdl, mint az intelligencia esetében
altalanos g faktorrdl, vagy fogadjuk el a kognitiv kutatok ellentétes véleményét, misze-
rint a problémamegoldasban a részletek, példak ereje az uralkodo, ahol dontd szerepet
jatszik a szakértelem. Az analdgias transzfer e két véglet kozott helyezkedik el kozép-
uton, sem altalanos, sem specidlis, hanem tartomany-specifikus transzfer.

Az analogias transzfer megkozelitései és meghatarozasai

Az analodgids transzfer szoros kapcsolatban all az analdgids gondolkodas folyamataival,
mindkettd a 1atszolag kiilonb6zo egységek kozotti azonossagok észrevételén alapul és egy
Uj teriileten alkalmazhato tudést hoz 1étre azaltal, hogy egy érettebb forrastartomanybol vi-
szi at az ismereteket. (10) A transzfer eléfeltétele, hogy legyen mihez visszanyulni, azaz
fontos szerepet jatszanak a multbéli tapasztalatok. Ezt bizonyitja az a tény is, hogy mig
sokaig ugy gondoltak — és szdmos pszichologus még mindig azon a véleményen van —,
hogy 6t éves korig a kisgyerekek semmiféle jartassaggal nem rendelkeznek a transzfert il-
letéleg, mara bebizonyitottak ennek ellenkezdjét. A:B::C:D (pl.: vilagos : s6tét :: nappal :
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¢jjel) tipust analogias teszteket hasznaltak, és az eredmények azt mutattak, hogy a hibas
valaszok nagy szamban nem egyértelmiien a gyerekek fejlettségi szintje miatt, hanem hi-
anyos tudasbazisuk miatt sziiletnek. (4)

Sok kutaté ugy tekint a transzferre, mint az analogikus gondolkodas egy esetére (17),
masok kiemelve megkiilonboztetik az analogias transzfert a tobbi transzferfolyamattol,
esetleg ekvivalensnek tartjak az analogias gondolkodassal. (7) Ez a sokszinliség az ana-
l6gias gondolkodassal kapcsolatos definiciokbol is leolvashato. A kutatokban kdzos,
hogy a tartomany-specifikus analdgids transzferproblémakat az analogias gondolkodas
feladatainak mintajara a mar korabban megismert alakban irjak fel: A:B::C:?, ahol a ,,::”
jel képviseli az analdgiés transzfert. A gyakorlatban valo alkalmazas el6tt ismerked;jiink
meg néhany megkdzelitéssel.

Novick meghatarozasa szerint az analogias transzfer egy ismert forras probléma-meg-
oldasanak hasznositasa egy 0j, analdg célprobléma megoldasaban. (12) Klauer analogi-
as transzferre vonatkozé egyik megfogalmazasa szerint az analogias transzfer nem mas,
mint egy vagy tobb eset alapvetd struktirajanak mas esetekre valo atvitele, ahol az alap-
vetd struktira egy paradigma. (9) Paradigmara tipikus példak az elképzelések, szabalyok,
altalanositasok, rendszerek, technikék és stratégiak.

Pierce és munkatarsai (13) a kovetkezOképpen definialjak az analogias transzfert: a mar
meglévo tudas alkalmazasa 0j, de rokon kérdéskorben. Hatano és Greeno (14) nem tesz kii-
16nbséget az altalanos €s analogias transzfer kozott, szerintiik, altalainossagban, ha 4j prob-
Iémaval talalkozunk, azt megprobaljuk analdgidk segitségével megérteni és megoldani.

Az analdgias transzfer definialasaval kapcsolatos vitak az analdgiak észrevételével, al-
kalmazasaval és kozvetitésével kapcsolatosan meriilnek fel.

Gentner (15) szintaktikus megkozelitésében megkiilonbdzteti a mindennapi értelem-
ben ekvivalens jelentésti analogiat és hasonlosagot, az el6bbit a viszonylatokra, relaciok-
ra, mig az utobbit a konkrét vonasokra vonatkoztatja. ElIméletében az egyik problémarol
a masikra torténd analogias transzfer sikeressége, a megoldasi eljarasok atvitele az ismert
zentaciok szintaktikai tulajdonsagan mulik, tekintet nélkiil a tartomanyok specialis tartal-
mara és a megvalositando célokra.

Holyoak analogias transzferrdl kialakitott pragmatikus elmélete (70) gydkeres ellentéte
Gentner megkozelitésének. Teoridja szerint csak az a hasznos forras, amely a célra vonat-
kozé tulajdonsagaiban oksagilag megegyezik a megoldand6 feladattal, tehat egy kérdés
legjobb reprezentacids szintje a cél-szerkezet szint. A relevans tudds megtalaldsa az analo-
gias problémamegoldas alapja és egyben legnehezebb folyamata is.

A sémaelmélet definicidja szerint, a cél-szerkezet szinten maradva, két felmeriild
probléma egymashoz valé viszonya homomorf, ha azonos alapstruktiurara vezethetéek
vissza, izomorf, ha az azonos alapstruktira elemei kozott l1étesithetd egy kolcsondsen
egyértelmii homomorfizmus (muvelettart6 leképezés). Két homomorf probléma kozotti
transzferfolyamat az analogias transzfer (9), kozvetitdje pedig egy altaldnos probléma-
séma, amely két analog problémabol hozhato 1étre. Ez a feltételezett altalanos probléma-
séma iranyitja a tartalmilag kiilonb6z6, de szerkezetileg hasonlé problémak megoldasa
kozotti transzfert, illetve teszi lehet6vé, hogy barmely feladat a relevans analogia segit-
ségével megoldhato legyen.

A sémak mint az analdgias transzfer kozvetit6i
A ,letapogatott” azonossagok, a sémak képezik az analogias transzfer alapjat. A sé-
mak problémamegoldasban, analogias transzferben betdltott szerepe alapjan két utat kii-

l6nboztethetiink meg. Az egyiken az 11j problémat kozvetleniil az el6zetes analdgia segit-
ségével ,térképezziik fel” és igy jutunk analdog megoldasra. Ebben az esetben, mivel a
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felfedezett azonossagok kozvetitik a transzfert, nem beszélhetiink a két analogiatol fiig-
getlen séma létezésérdl, azaz a feladatok jelolése: A:B::C:?. A masik esetben korabbi ta-
pasztalatainkbdl absztrahalunk, illetve memoriankban raktarozunk egy altalanos problé-
ma-sémat, €s az Uj analog problémakat kozvetleniil a kialakitott sémaval elemezziik, va-
lamint hozzuk 1étre a megoldast. Ezt Ggy jeldlhetnénk, hogy A:B homomorf példakbol
képeziink egy k6z0s sémat, és azt vonatkoztatjuk a ,,?”-re.

A vita Iényegét illusztralando két tablazatban bemutatjuk egy katonai és egy orvosi fel-
adat kozott makro-strukturalis szinten talalhatdo megfeleltetéseket. (10 alapjan) A hozza-
rendelési szinteket hierarchikusan harom szintre — a kezd6 allapot (cél, eszk6zok, korlat),
megoldasi terv és eredmény — osztottunk. A kolcsondsen egyértelmii megfeleltetés utan
kijelenthetjiik, hogy mindkét analogia egy-egy konkretizalasa a felvazolt altalanos prob-
lémasémanak.

A sugarkezelés problémaja

Az orvos egyik betegénél ¢letfontossagu szerv kozelében rosszindulati daganatot vesz észre. Mivel az opera-
ci6 a daganat helyzete miatt veszélyeztetné a beteg életét, mas orvosi modszerhez kell folyamodnia. Erés ront-
gensugarak segitségével ki tudna irtani a tumort, de azok meg6Inék a daganat koriili egészséges szoveteket is.
Ha gyenge sugarakat hasznal, akkor az egészséges szovetek megmaradnak, de a kezelés hatastalan. Mit tegyen
az orvos?

A katonai probléma

Egy keménykezii diktator iranyitotta az orszagot, az orszag szivében fekvo erédbol. Szamos ut vezetett a fal-
vakkal és farmokkal koriilvett varig. Egy lazado kapitany megeskiidott népének arra, hogy elfoglalja az er6dot
és megszabaditja népét a szenvedéstdl. A diktator félve a lazadastol, korabban alaaknaztatta az utakat, ugy,
hogy ha egyszerre kevés ember megy at rajtuk, még nem robbannak fel a lefektetett aknak, de ha sokan, akkor
felrobbannak. Egy robbanas pedig elpusztitana a kérnyezo falvakat is. Amikor a kapitany rajott erre, tanacsta-
lanul allt és egy darabig lehetetlennek tartotta az erdd elfoglalasat. Egyszerre csak eszébe jutott egy igen egy-
szerli terv. Mi lehetett az? Ha sziikségesnek tartod, rajzold le a haditervet! (A torténet idején még nem talaltak
fel a repiilogépet.)

1. tablazat

A sugarkezelés problémadja
Kezd6 allapot
Cél: rontgensugarak alkalmazasa a daganat elpusztitasahoz
Eszkozok: megfeleld erejli sugar
Korlat: nem lehet egy iranybol kiildeni a sugarakat (a nagyintenzitasu sugarak az ép szoveteket elpusztitjak)
Megoldasi terv: kiserejii sugarak alkalmazasa egyszerre tobb iranybol
Eredmény: a rontgensugarak elpusztitjak a daganatot

A katonai probléma
Kezd6 allapot
Cél: hadsereg alkalmazasa az erdd legy6zésében
Eszkozok: megfeleléen nagy hadsereg
Korlat: nem lehet egyetlen egy tton kiildeni a hadsereget (felrobban az akna)
Megoldasi terv: kisebb csapatok kiildése egyszerre tobb iton
Eredmény: az er6dot beveszi a hadsereg

Konvergencia-séma
Kezd6 allapot
Cél: erd alkalmazasa egy kozponti cél legy6zéséhez
Eszkozok: megfeleléen nagy erd
Korlat: nem lehet az 9sszes erdt egyszerre egy Giton bevetni
Megoldasi terv: gyenge erd alkalmazasa egyszerre tobb uton
Eredmény: a kozponti célt legy6zi az eré

2. tablazat
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Az analogias transzfer kivitelezésének masodik utja, az altalanos séma kialakitasanak
elénye mellett szamos érvet lehet felsorakoztatni. Egyrészt az ember természeténél fog-
transzferaldsa az elsd uton torténik, a problémak felszini tulajdonsagai alapjan korabbi is-
mereteink gatolhatjak az 0j tanulast, altalanossa valhat a negativ transzfer, a helytelen
forras-analog kivalasztasa. Ez elkeriilhetd, ha a felszini hasonlosag utan a mély-struktu-
ralis egyezéseket is vizsgaljuk, ebben az esetben azonban kevésbé hatékonyan alkalmaz-
zuk korabbi ismereteinknek, mert szamos, a megoldas szempontjabol 1ényeges analdgot
felszini kiilonbozosége miatt mar a megoldas keresése kezdetén kizartunk. Masrészt az
azonossagok és kiilonbozdségek tekintetében is egyszerilibb az 0j analdgidk sémak segit-
ségével torténd ,,feltérképezése”, mert ekkor elegendd csak az azonossagokat vizsgalni,
és figyelmen kiviil hagyhatjuk a kiilonbségeket (76), mig konkrét analdgia segitségével
torténd problémamegoldasban mind az azonossagokra, mind az eltérésekre nagy hang-
sulyt kell fektetni.

A strukturalis analogias transzfer

A transzfer altalanos folyamataihoz hasonldan az analdgias transzfer esetében is be-
sz¢lhetiink strukturalis transzferr6l. A problémak felszini és mély-strukturalis egyezésé-
nek felismerése az analdgias transzfer mindegyik, egymasra épiild 1épcs6fokan fontos
szerepet jatszik:

— a megfelel analog kivalasztasa;

— a forras és célprobléma megfeleld elemeinek illesztése;

—a megoldas. (17)

Barmely 1épés esetében a csak felszini egyezés alapjan torténd dontés negativ transz-
fert eredményez (kivétel, ha mély-strukturalisan is egyeznek, mert akkor spontan pozitiv
analogias transzferrdl beszélhetiink). Az analogids transzfer soran a feladatok mély-
strukturalis egyezésének, illetve kiilonbozéségének felismerése, valamint a csak felszini-
leg hasonld, de a probléma helyes megoldasat nem segitd analogiak figyelmen kiviil ha-
gyéasa garantalja a pozitiv analogias transzfert.

A kiilonbdz6 problémamegoldok kiilonbozéképpen dolgozzéak fel az informaciokat,
ismerik fel a szituaciok analog ismertetdjegyeit, eltéréen épiilnek fel belsd reprezentaci-
ojuk ¢és altalanos sémaik, aminek kovetkeztében eltérd, korabban megoldott forras-ana-
l6got hivnak el8, eltéré mértékben tudjak altalanositani ismereteiket, azaz kiilonboznek
a transzfer folyamataiban. A kivitelezett transzfer-folyamatok jellemzdi €s a szakértdi
szint szerint harom kategoériaba sorolhatjuk a problémamegoldokat.

Az analégias transzfer a szakértelem tiikrében

Duncker fogalmazta meg elészor a jobb és rosszabb problémamegolddk reprezentaci-
6s kiilonbségeit: a gyengébbek reprezentacidja a probléma felszini, feltind vonasaira
koncentralodik, a jobb problémamegoldok a felszini tulajdonsagok mellett a mély-szer-
kezeti informéaciokat is feldolgozzak. A kiilonbozo hattérismeretekkel rendelkezd prob-
lémamegoldok analdgias ismeretatvitelében kozos, hogy nagyon alacsony a spontan
transzferre képesek szama (3. tabldazat), csak az esetek 20 szazalékaban figyelhetd meg
spontan pozitiv transzfer, de specialis tanitasi modszerekkel novelhet6 bekdvetkezésének
valdsziniisége. (18)

Egy adott tudomanyteriilet ismereteinek elsajatitasi folyamatat haromszintii modellel
jellemezhetjiik, amely az informaciok megtanulasanak, a tantargyi tudas valtozasanak és
az altalanosan alkalmazott stratégidknak harom lépcsdéfokat kiiloniti el.
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A szakértéveé valas utjanak elsé allomasan, az akklimatizalas fazisaban 1évé tanulok
(;,ujoncok™) még behatarolt, részekbdl allo ,,széttdredezett” tudassal rendelkeznek. Ez a
megallapitds mind a tavoli transzfert leginkdbb segitd, illetve az analdgids transzfer
szemsz0gébdl legalapvetobb deklarativ (tudni, mit) tudasra, mind procedurdlis (tudni,
hogyan), mind stratégiai és feltételi (tudni, mikor, mivel és hol) tudasukra is vonatkozik.
Erdeklédésiik és informacio-reprezentacioik a feladatok felszini és feltiing tulajdonsaga-
ira korlatozodik, s mint a gyerekek, ,,perceptualisan kotottek™ (4), a felmertiild kérdések-
re azonnal, az adott problémaban val6 elmélyedés nélkiil valaszolnak. Relevans ténytu-
dasuk hianya kovetkeztében problémamegoldd stratégidik gyakran hatédstalan, ered-
ménytelen, negativ transzfert, illetve interferenciat okoznak. Az analdgiés ,transzferala-
sukra” jellemz6 a sémaelmélettel kapcsolatban megismert elsé ut, azaz a konkrét analo-
gia segitségével valo problémamegoldas.

elolvasta a katonai problémat utaltak ra, hogy hasznalja fel megoldotta a sugarkezelés feladatat
a katonai problémat a megoldasban

igen igen 75%
igen nem 30%
nem nem 10%

3. tablazat. A sugadrzasos probléma megolddsa kiilonbozo feltételekkel (adatok: Gick és Holyoak (10))

A kompetens fazisban 1év6 problémamegoldok sincsenek mennyiségileg tobb ténytu-
das birtokaban, de meglévé ismereteik, tudasuk formai alapokon all, fontos alapelvek és
koncepciok koré csoportosul (719), azaz targyi tudasuk 6sszefiiggdbben rendezett. Ennek
kovetkeztében egy adott kontextusban a kompetens tanulok kevésbé fiiggnek a pillanat-
nyi érdekesség dimenzidjatdl, ami esetleg csak iddlegesen motivalja tanulasukat, fej-
16désiiket.

Az adott teriilet szakértdi 0sszefliggd, alapfogalmakra épiil6 jol strukturalt, gazdag kap-
csolatrendszerrel rendelkeznek, ami lehet6vé teszi a gyorsabb problémabelatast és infor-
maciokodolast. A feladatot kapcsolni tudjak jol rendezett ismerethalmazukhoz, ezért fi-
gyelmiik a felszini tulajdonsagok helyett a magasabb rendii relacios informaciot hordozo
mély struktirara, illetve célokra iranyulhat. Meglévd ismereteikbe kiilonb6z6 transzfor-
maciok segitségével integraljak az 4j informaciokat, téma iranti érdekldésiik erdteljes és
tartds. A kompetens tanulékhoz viszonyitva pozitivabb tendenciat mutat — a tanuldsukat
segitd — altalanos kognitiv és metakognitiv stratégiaik fejlédése. A problémamegoldas so-
ran tobbszor hasznalnak a feldolgozas mélyebb részéhez tartozo magasabb rendil stratégi-
akat (szintézis, 0sszegz€s). (7) Analogias ,transzferalasukra” az ,,Gjoncokkal” ellentétben
jellemz6 a masodik ut, azaz konkrét esetekbdl altalanos sémak absztrahalasa, majd az al-
talanos sémak segitségével torténd feladatmegoldas.

Ez a tipizalas oktatasi szempontbdl azért fontos, mert ha a tanulok legalabb egy tudo-
manyteriileten ,,szakért6k™ lennének, ennek a teriiletnek kozponti fogalmi bazisa anald-
gias ¢és strukturalis ,transzferalasuk™ forrasaul szolgalhatna.

Analégias transzfer a mindennapi megismerésben

Ha egy 0j kérdéssel, szituacioval talalkozunk, akkor legelészor a birtokunkban 1évo,
mas szitudcidban tanult moédszerek és koncepciok segitségével megprobalunk értelmet
adni neki, majd megprobaljuk megtalalni a megoldashoz vezetd utat. E folyamat soran
nem tesziink mast, mint mas teriileteken el6fordulo helyzetek megértését és megmagya-
razasat probaljuk felhasznalni (14), azaz analogiakat, esetleg forras-analogot keresiink a
megoldashoz.
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A tapasztalat azonban azt mutatja, hogy az emberek altal generalt analogiak nem elég-
gé optimalisak, nem mindig tudjak relevans — legritkabban tavoli teriiletekrél — tudasu-
kat felidézni. A forrdsanaldgia kivalasztdsa soran eléggé behatarolt szamu teriiletek ko-
z0Ott kutatnak. (A fiatal gyerekek analogidi a felndttek tudasa szerint tévesek és torzi-
tottak. Ok legtobbszor nem valds analégiakat gyartanak, valamint a felnSttek tudasa sze-
rint helytelen dolgokat tarsitanak dssze.) Ezt a forrasokhoz, témahoz tartozé ismeretek-
hez, tudashoz valé hozzaférést, el6hivast tanitassal segiteni lehet és kell is. A kiilonb6z6
kutatok mas-mas képesség fejlesztésében, mas-mas modszerben lattak a probléma-meg-
oldas, a transzfer, a gondolkodas és tanulas fejlesztésének lehetdségeit.

Gick és Holyoak (10) a valtozatos eredetli analogokkal vald tanitas mellett érvelt, az-
az expliciten, tobb példat tanits meg, mert az segitheti a tavoli tartomanyokbol valo spon-
tan eléhivast. Ezt a nézetet erdsitik meg a perceptualis tanulas fontossagat hangstilyozo
kutatok is, szerintiik az ingereknek csak alternativak kontextusaban van jelentdsége, a
kontrasztok hasznalata pedig még erételjesebb tanulast eredményezhet, mert szamos né-
zOpontbol vildgitjdk meg a megoldandoé problémat. (20) A ,.tudni, mivel” problémajaval
foglalkozik Marton (21) is, mottdjaul a régi

A lg(/m/cepczole,/a{ape{ve/e, rémai mondas: ,,Repetitio est mater studio-
eljdrdsok, bedllitoddsok, rum”, vagyis ,,ismétlés a tudas anyja” kifor-
viselkedes, hozzddllds mind- ditasat valasztja: ,,Variatio est mater studio-

mind analogidsan vagy indukti- rum”, azaz ,véltoztatds a tudas anyja”. Jel-
van transzferdlhato és tanitds-  mondatihoz hiien a megszokott nézéponttal
sal Segitheté, Ennek érdekében  ellentétben a feladatok kozotti hasonldsag

az oktatds folyamdn helyett a kiilonbozéségekre helyezi a hang-
Jfontos — ma divatos sulyt. Ervelésének kulcsgondolata a kovet-

kifejezésekkel élve - a kez6: a %{ulonbozoseg’es;zrc?vetele,rlek sziikseé-
Ty ges feltétele a hasonldsag észrevétele, amely
dekontextualizdlds, P Sbbi hol 51 valo Kiils
raldnositds. dlet-kézeli nem mas, mint a tobbi helyzett6l val6 kiilon-
a 4 s boz6ség, azaz két szituacid kozotti hasonlo-

autentikus fe eladato@ aeiasa, sig mindig a tobbi helyzet kozott fennalld
a tananyag asszocidciokhoz — vjltozatossagon alapul.
kotése, azaz aktiv, érvényes A valtozatossag megtapasztalasa mellett —
felhaszndlhaté tudds a transzfer segitése céljabol — fontos szerepet
dtaddsa, ahol a tudds kellene kapniuk a kialakitott sémdaknak,
kézuvetitése egytittal amelyeket konnyebb felidézni, mint az egye-
gondolkoddsfejlesztés is. di problémakat, valamint meghatarozé sze-

repe miatt nagyobb figyelmet kellene fordi-
tani a problémak megfogalmazasara, problémaorientalt megszervezésére is.

Klauer (22) a példak segitségével torténd tanitashoz (exemplarisches Lehren) hasonlo
eljarasban, az induktiv gondolkodés paradigmatikus tanitdsaban latta az analogids transz-
fer fejlesztésének lehetdségét. Mindkettében mintak alapjan torténik az alapszerkezet fel-
dolgozasa, de az elébbi szerint az ilyen modon elsajatitott ismeretek kés6ébb automatiku-
san transzferalodnak, mig Klauer paradigmatikus transzferrel kapcsolatos nézete szerint
nem. Paradigmatikus induktiv transzferre vonatkozo elgondolasa szoros kapcsolatban all
az analogias gondolkodassal, mivel mindkettd magaban foglalja az alkotas 1étrehozasanak
tanitasat, a ,,ha-akkor” szabalyokat, ahol a ,,ha” a fogalmi, deklarativ rész, az ,,akkor” rész
a proceduralis, eljarast tartalmazo rész. Az eldbbi az adott tipus ismertetdjegyei segitségé-
vel lehetévé teszi, hogy az alapstruktirahoz tartoz6 minden példaban felismerjiik a rele-
vans azonossagokat és kisziirjiik a nem oda tartozo eltéréseket, az utobbi a megoldasi stra-
tégiaval az adott tipus szamos kontextusban val6 alkalmazasat teszi lehetové. A kettdt egy
szabaly, a ,,ha-akkor” kapcsolat koti 6ssze, melynek tanitasa azért fontos, hogy tudjuk, mit
kell tenni, ha a paradigmaba ill6 példaval talalkozunk. (9)
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Az induktiv gondolkodas mint transzferfejlesztési lehetéség

Az induktiv gondolkodas, az egyedi dolgokbol vald altalanositas az 1j tudas megszer-
zésének egyik alapvetd modja. (1) Lényege abban all, hogy eljussunk olyan kovetkezte-
tésekhez, amelyeket a kiindulo allitasok expliciten nem tartalmaznak. ,,Az induktiv gon-
dolkodassal teremtiink rendet vilagunkban, az tesz képessé benniinket arra, hogy isme-
résnek tekintsiink dolgokat, kapcsolatba hozzuk 6ket, szerkezeti hasonlésagokat talal-
junk benniik, és kategériakba sorolhassuk oket.” (23)

Szoros kapcsolatban all az analdgias transzferrel, ezt bizonyitja, hogy a kiillonboz6 —
analogias, illetve induktiv — transzfervizsgalatok kdzben szamos atfedéssel talalkozha-
tunk. Az analogias transzferrel kapcsolatban megismert egyik bazisfolyamat — az altala-
nos probléma-séma levezetése — fejlesztésének Klauer altal javasolt lehetdsége (paradig-
matikus tréning) is induktiv gondolkodast igényel. A paradigmatikus transzfer a tarta-
lomtol fiiggetlen sémak, paradigmak 1étezésének feltételezésén alapul, amelyet korabban
az analogias transzfer esetében altalanos probléma-séma kifejezéssel és annak alkalma-
zasédval jeloltiink. A tréning hat alapstruktarat (altalanositas, megkiilonboztetés, kapcso-
latok felismerése, kapcsolatok megkiilonboztetése, tobbszempontii osztalyozas, illetve
rendszeralkotas) kozvetit, amelyek valamelyikére barmely feladat struktiraja visszave-
zethetd. Klauer 6sszesen harom induktiv transzfert fejleszto tréninget (24, 25, 26) dolgo-
zott ki, melyeken kiviil uj, transzferrel kapcsolatos, altala megalkotott terminusok is kot-
het6k a nevéhez.

Az induktiv gondolkodés folyamatai alapjan harom kategoridba sorolta transzferhipo-
téziseit. Az intra-induktiv transzfer esetében a megtanult szabalyszeriiségeket, torvénye-
ket, altalanositasokat transzferaljuk a mar kialakult sémaink modositasaval. A deklarativ
anyag tanulasa kozben transzinduktiv transzfer hatasa jelentkezik, amikor még nincsenek
kialakult altalanos sémadink, hanem még csak tulajdonsagok és relaciok altal jellemzett,
illetve 0Osszekotott elemek Osszességér6l beszélhetiink. A harmadik tipust induktiv
transzfer, a méasodlagos vagy stratégiai transzfer nem mas, mint az altalanos transzfer té-
makdrében targyalt nem szandékolt mellékhatas.

Masodlagos transzfer példaul induktiv tréningjei fejleszté hatasa a tanulési képessé-
gekre, a kreativitasra, valamint az altalanos intelligencira, bar az utdbbira vonatkozo
globalis fejleszto hatast tobben kétségbe vontak. (27) Ennek oka, hogy a legtobb intelli-
genciateszt — mint a fejleszt6 tréning is — induktiv és analogias feladatokat tartalmaz. Ez
azonban nem jelenti azt, hogy a tréningek az Osszes 1étezd intelligenciatesztre pozitiv
transzferhatast gyakorolnak, a Cattel belsé felosztasat figyelmen kiviil hagyd Wechsler-
tesztek megoldasara nincsenek hatassal. A masik megkérddjelezett pont a mindennapi
hasznalhatosagot érinti. Klauer ugyanis nem vizsgalta, mennyire transzferalhatoak a fej-
leszt6 tréningen megtanultak a hétkdznapi szituaciokra, bar vizsgalata kiterjedt a transz-
ferhatas tavolsagara.

Osszefoglal(')an elmondhato, hogy a koncepcidk, alapelvek, eljarasok, beallitodasok,
viselkedés, hozzaallas mind-mind analogiasan vagy induktivan transzferalhato és tanitas-
sal segithetd. Ennek érdekében az oktatas folyaman fontos — ma divatos kifejezésekkel
élve — a dekontextualizalas, altalanositas, ¢let-kozeli, autentikus feladatok adasa, a tan-
anyag asszociaciokhoz kotése, azaz aktiv, érvényes felhasznalhat6 tudas atadasa, ahol a
tudas kozvetitése egyuttal gondolkodasfejlesztés is.

Osszegezve
A tartalom-specifikus, kontextushoz kotott gondolkodasi sémakra utalod tapasztaltok

kovetkeztében megfogalmazhato, hogy a transzfer a kognitiv paradigmaban korlatozott
lehet6ségekkel rendelkezik. Képességeink, készségeink kotddnek ahhoz a kontextushoz,
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tartalomhoz, amelyben elsajatitottuk azokat, azaz a transzfer nem automatikus, tanitani
kell. Az oktatasban nagyobb hangsulyt kellene fektetni az uj helyzetben val6 alkalmazast
¢s minél hatékonyabb felhaszndlast is tartalmazé produktiv tanulas gyakorlatara, mikoz-
ben szem el6tt kell tartani, hogy az alapos megértés szélesebb, jobban differencialtabb
transzfert eredményez, azaz nem tamaszkodhatunk kizarélagosan csak példakra. Ha vi-
szont az ismereteket példak nélkiil direkt, elvont, kontextustol fiiggetlen tudasként adjuk
at, akkor nem varhatjuk el konkrét szituaciokban val6 alkalmazasukat. (28) Konklizio: a
gazdasagossag szempontjanak figyelembe vételével e kettd egyensulyanak megtalalasa.
Még igy is felmeriilhet a kérdés, hogy az iskolaban mesterséges példak segitségével el-
sajatitott tudasra épithetnek-e kés6bb a munkahelyen.

A ,real-life” szituaciokat szimulalé problémamegoldas teriilletén torténd kutatasok
ujabb lehetdségeket nyitnak meg a transzferkutatasok, a tudas uj helyzetben valo alkal-
mazasanak vizsgalata el6tt.
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