Molndar Gyongyvér

A tanulas és tanitas kutatasanak

idoszeru kérdései
Milyen problémakkal foglalkozik a Learning and Instruction
cimi folyodirat 1998-as évfolyama?

A Learning and Instruction (LI) az 1985-ben alapitott EARLI
(European Association for the Research on Learning and Instruction
- A Tanulds és Tanitds Kutatdsdanak Europai Tarsasdga) folyoirata.
1991 ota évente négy, 1998 ota hat szammal jelenik meg. Az
Iskolakultiira 1997. 12. szama mdr bemultatia a tdrsasag létrejotiének
torténetét (1), szerepét az europai és a tagabb nemzetkozi pedagogiai
kutatdasok integrdldsdban (2), konferencidit (3) és folyoiratdt (4) is. A
LI az uj tudomdnyos eredmeények publikdldsanak foruma, igy
t6bbnyire konkreét kutatdsok eredmeényeit kozli. Ritkdabban
megjelennek dtfogo, szintetizdlo jellegti tanulmdnyok is.

kus szamok, kiilonszamok kivételével) irasok Gsszefoglalasaval bemutatja A problé-
ma vizualis felvetése és megoldasanak sikeressége kozti kapcsolatot.

A gyerekek gyakran nehezen értelmezik, ,,értik meg” a térbeli abrakat, valamint mon-
danivalojukat. Hitendra Pillay tanulmanya négy kiilonb6z6 formaban (1. tervrajz, 2. tér-
beli abra, 3. a targy testi modellként vald dbrazolasa, 4. térbeli dbra és testi modell) ,,meg-
fogalmazott” feladat megoldéasanak sikerességét vizsgalja. (5)

Célja az optimalis formatum megtalalasa, ami a tanuld figyelmét azok felé az informa-
ciok felé iranyitja, amelyek Gsztonzik a séma tipust figyelést és segitik a sémakkal vald
tanulast (az egyik leghatékonyabb tanulasi forma) — ehhez azonban egyértelmii célokat, inst-
rukcidkat kell adnunk és csokkenteni a cél elérését hatraltato kiilsé kognitiv terhelést. A kog-
nitiv terhelés elmélete szerint ugyanis a kevesebb kognitiv terhelést igényl6 feladatoknal
novekszik a teljesitmény.

Akisérlet eredményei megerdsitik ezt az elméletet. A legkevesebb targytol fliggetlen kog-
nitiv terhelést igényld, azaz, modellel dolgozo csoportok teljesitménye volt a legjobb. Ok
oldottak meg leggyorsabban a feladatokat, a megoldas soran kevesebbszer néztek az ab-
rara, kevesebb id6t toltottek az instrukciok tanulmanyozasaval és kevesebb hibat vétettek,
mint a tervrajzzal vagy térbeli abraval dolgozo tarsaik. A modellel dolgozé két csoport ko-
z6tt (3, 4) nem volt jelentds kiilonbség, ami a szelektiv figyelemnek tudhat6 be.

Osszefoglalva: az eredmény azt sugallja, hogy ha az oktatas forméja, modszere kevés-
bé jol megtervezett, akkor annak ellenére, hogy a feladatmegoldd sokkal t6bb id6t tolt an-
nak tanulmanyozasaval, nem tudja azt egy szamara érthetd egésszé Osszerakni, ami
megmutatkozik a tanulds eredményességében is.

A technika fejlddése Uj lehetdségeket tar elénk, haromdimenzids komputer-szimulacioval
lehetséges az abrak forgatasa, részleteinek, rejtett informacidinak felderitése. Csak akkor
vezessiik be a tervrajz hasznalatat, ha a didk ezeknek birtokaban van. Az adott instrukcidk
ne legyenek tul specifikusak, és a helyes megoldashoz ne csak egy ut vezessen.

E z a cikk a Learning and Instruction 1998. év folyaman megjelent (a 4. és 6. temati-
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A szamitégép kezelésének megtanitdsa felndtteknek

S. Hagmann, R. E. Mayer és P. Nenniger is ezzel a problémaval foglalkozik, csak mas
iranybol megyvilagitva azt. (6) A szamitogép didaktikai hasznositasara mar hazankban is
torténtek kisérletek. (7)

A mai vilagban — az életben, az iskolaban, otthon, a munkaban — mindenkinek sziiksé-
ge van a komputer hasznalatira. Ez a tanulmany Mayer transzferelméletének felhaszna-
lasaval szemlélteti, hogyan tanuljak meg és hasznaljak az eredetileg nem programozd
foglalkozasu felnéttek a programnyelvek alapvetd parancsait. Konkrétan: a kutatok 34 fel-
néttet két csoportra osztottak, az elsd (kontroll) csoport tagjai egy altalanos kurzusban vettek
részt, melynek tananyagat a WordPerfekt konyv képezte, mig a kisérleti, modellek segit-
ségével tanulo csoport, ennek egy vizualis és verbalis illusztraciokkal kiegészitett valto-
zatat hasznalta. Ok a tanfolyam alatt azt is megtanultak, hogy a vizsgélt tizenkét alappa-
rancs hatasara mi jatszddik le a szamitogép belsejében, vagyis nemcsak a parancsok szin-
taxisat, hanem szemantikajat, a nyelvi szabalyokat és az iizenet-feldolgozas miikodési el-
vét is elsajatitottak.

Eredmény: bar a nagyobb anyagmennyiség miatt tobb idére volt sziikségiik a modellel
tanuloknak, késébb azonban az osszetett feladatok (tobb parancs egymas utani alkalma-
zé4sa) megoldasadban 100%-kal jobb eredményt értek el, mint a kontrollcsoport tagjai, ami
azt mutatja, hogy a formalizmusok bebiflazasa nem az egyediili ut, s6t nem is a legjobb.

Egyéni kiilonbségek figyelembevétele az iskolaban

Csoportos tanulds

A mexikdi egyetem pszicholdgusai a csoportos, egylittmiikodo tanulas jétékony hata-
sat vizsgaltak (8) altalanos iskolasok (9 évesek) dnszabalyozo stratégiainak és tanulasi mod-
szerlik fejlodésére vonatkozolag szovegértési feladatok segitségével. Miért a csoportos prob-
lémamegoldast (9) részesitették eldnyben a kutatok, elhagyva a korabbi uniformizalt
frontalis csoportoktatast? Az egyéni kiilonbségek tudatos kezelésével a tomegoktatas kez-
dete 6ta Magyarorszagon is tobben foglalkoztak. (10) A szocidlis interakciok folyaman fon-
tos szerepet jatszik problémamegoldo, egylittm(ikodé képességiink. A tanulmany célja:

— az Onszabalyozo6 stratégiak fejlédésének elemzése;

— az egylittm(ikodd tanulas tervezése és az eredmény tesztelése (procedualis tudas);

— a korabbi kooperativ tanulasi modszerek dkoldgiai érvényességének tovabbfejlesz-
tése.

A tanulok az eldtesztek kitoltése utan eldszor egy problémamegoldast segitd, un. nar-
rativ szovegtréningen, majd egy szovegértelmezést/magyarazast segitd tréningen vettek részt.
Az eredmények azt mutatjak, hogy azok a diakok, akik csoportokban (7/) dinamikus dia-
logusok keretében kozdsen jutottak el — eddigi ismereteik felhasznalasaval — a tanartdl ,,nem
készen” kapott megoldasokig, élvezték, hogy tudasukkal hozzajarulhatnak a probléma megol-
dasahoz. A tanar az aktiv tanulokat csak iranyitotta, motivalta, €s fokozatosan atadta az el-
lendrzés feladatat is a didkoknak, akik e tanulasi modszer soran tobb kompetenciaval és
szabadsaggal rendelkeztek, mint a hagyomanyos frontalis oktatasban résztvevo kontroll-
csoport tagjai. Mind makro-, mind mikrostrukturalis szinten valtozatosabb, jobban kidol-
gozott, konstruktiv stratégiakat alkalmaztak, hatékonyabbnak bizonyultak az 6sszefogla-
las, az explicit és az implicit kérdésfelteves, valamint valaszadas, az informaciok kisz{iré-
se, az altalanositas, s6t a magyarazas terén is. (12)

Szovegértés

Az olvasas és a hallds uténi szovegértés fejlesztésével foglalkozik S. Brand-Gruwel hol-
land kollégaival. (13) Altalaban a dekddolasi és szovegértési nehézségekkel kiiszkddo ta-
nuloknal e kutatok a dekddolasi képesség orvoslasara 6sszpontositanak, és nem a kiilon-
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boz6 szovegértelmezési mdodszerek megtanitasara forditjak az idot. A széban forgo tanul-
many két olvasasi elmélet bemutatasaval és az olvasas soran felmeriilé nehézségek, prob-
1émak felvetésével indul (ami a kérdéses kutatast motivalta). A projekt vizsgalta a parbe-
szédes tanitas alkalmazasaval megtanitott olvasas és hallasértést segit6 szovegértelmezé-
si stratégiak — tisztdzas, kérdésfeltevés, 6sszegzés, elérejelzés — hatasat ,.atlagos”, vala-
mint szovegeket nehezen, ,,gyengén” dekodold és értelmez6 sériilt altalanos iskolas gye-
rekek esetében. A felmérés soran bevezetett két fiiggd valtozo — alkalmazasuk képessége,
valamint a tanités tartdssaga — elemzése harom szempont szerint tortént (a harom szempont:
az iskola tipusa, a hallads mértéke, a tesztelés idotartama). Bar a kisérleti csoport tagjai az
utdteszteken jobban szerepeltek, a késobbi felmérések mégis arra engednek kovetkeztet-
ni, hogy a hat4s nem hossza tava. Valdsziniileg erdsebb, atfogdbb tréningre lenne sziikség
a jelenlegi huszleckés program helyett.

S. Hallam és H. Francis is szovegértelmezést érintd kérdésekkel foglalkozik. Vajon
ugyanugy értelmezziik a szévegeket? — teszi fel a kérdést. (74)

A valaszt 25 egyetemista alapos megértést igényld szovegértési feladatokra adott
kognitiv és affektiv reakcidjanak elemzésébdl kapjuk meg. A kutaték megprobaltak négy
rovid, érdekes, de nem konnytl szoveget ugy Osszevalogatni, hogy az olvasok az adott
sémaval kapcsolatos eldismerettel egyforman rendelkezzenek, jaratlanok legyenek
benne. A szabadon kivalasztott szoveg elolvasasa utan tizenkét, a szévegre vonatkozo
kérdésre kellett irdsban valaszolniuk. A kutaték azonban a korrekt valaszok megadasa
elott vitat indukaltak a felmérésben résztvevok kozott, hogy az azonos szoveget valasztok
szembesiiljenek értelmezéseik eltérésével, kiilonbozoségével. Meglepd volt, hogy a
,hormalis” laikusoknak szdl6 szovegek értelmezése is gondot jelentett a szamukra, ami
arra enged kovetkeztetni, hogy a szovegértés milyensége (pl. mély megkdozelités) az ol-
vasasi technika hatasfokaval hozhat6 kapcsolatba. Ezt erésitette az a tény is, hogy tob-
ben gy érezték: gylimolcs6zobb lett volna munkajuk, ha tobb id6 all rendelkezésiikre.
Hasonl6 eredményre jutottak a Magyarorszagon végzett, olvasasmegértést érintd felmé-
rések is. (15)

A felmérésben résztvevok eldismeretbeli hidnyossagainak leplezési madjat tiikr6zi a va-
laszok kognitiv és emocionalis kiillonbozdsége. Hidba segitett a tanar ezeket a nehézsége-
ket athidalni, a személyes motivaciok eltérd értelmezésekhez, 1ényeglatashoz vezettek. Miért
jelent problémat a kiilonb6z6 értelmezésmod? A szoban forgd tanulmanyban erre a kérdésre
harom lehetséges valasszal talalkozhatunk. Most a harmadikat kiemeljiik, amely ezeket a
kulonbozdségeket a hallgatok szorongésaval, az utdlagos szamonkéréstdl valo félelemmel
magyarazza. Erdekes, hogy megkonnyebbiilnek, ha kideriil, hogy mindenkinek egyforman
nehézséget jelentett a szoveg értelmezése, viszont nd a félelmiik, ha fény deriil az értel-
mezésbeli kiilonbségekre.

Ola Halldén a magyarazatok egyediségével, pontosabban a trténelmi magyarazatok €s
leirasok egyediségével (16) foglalkozik, azok kiilonbozd aspektusait figyeli. Erdekes
Osszehasonlitani S. Hallam és H. Francis irdsaval, valamint a gondolkodas és tudas kap-
csolatat érintd kérdésekrdl szold, Magyarorszdgon napvilagot latott dolgozatokkal. (17)

Mi a torténelem? Mi okozza a torténelmi eseményeket és mivel magyarazhatok? — te-
szi fel torténelmet érint6 kérdéseit a kutatd. A valaszok alapjan a torténelem nem mas, mint
minden, ami valaha is megtortént; ugyanakkor a megkérdezett didkok szerint eddig tal sok
esemény tortént, ezért szkeptikusak az okok és a magyarazatok megnevezését illetden.

Mi okozza az egyének kozotti eltéréd magyarazatokat? Ola Halldén ezzel kapcsolatban
harom aspektust is megnevez, az els6:

hires, ismert nd vagy férfi vezeti-e a szeminariumot; nagy befolyassal bir a csoport leg-
jobb tanuldinak nézetei, gondolkodasmddjuk atvétele — inkabb, mint gondolkodni — ez al-
kotja gondolkodasanak magjat; masodik:
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az allam, a politikai berendezkedés és mas szervezetek altal képviselt nézetek; végiil a
harmadik:

a szervezetek egyedisége, ember mint valosag, az ember mint jellegzetesség, aki a ma-
gyarazatokat ugy formalja at, hogy sziikségleteit kielégitse.

Ha a torténelem nem mas, mint minden egyes ember egytittes élettorténete, akkor az ese-
mények folyamatat elméletileg nem magyarazhatnank meg a kiilonb6z0 teériakra és tények-
re valo hivatkozassal. A felmérések elemzése soran kideriilt, hogy nem mindig kénny( a
magyarazatok egyediségét kimutatni.

A tudas mas-mas oldalrol valé megkozelitésével foglalkozik a kdvetkezd tanulmanycsokor.

Alexander, Guan, Murphy P. K. és P. A. (18) szingapuri és amerikai didkok, valamint
tanaraik tudasrol, hitrdl és viszonyukrdl kialakitott elképzeléseire, a tanulds ismeretel-
méleti elhelyezésére probal fényt deriteni. A kutatok egyrészt a kultarak kozti értelme-
zésbeli kiilonbozoségeket fel probaljakjak deriteni, masrészt az azonos oktatasi kdzos-
ségben, kulturaban ¢16k ismeretelméleti nézetei azonossagat. A tudas és a hit lehetséges
viszonyat grafikonok segitségével abrazolta, melyek koziil a megkérdezetteknek valasz-
taniuk kellett:

1. 2 3 g. 3.

SO ]

B O~ Hwe-

Kultaratdl és oktatasi kozosségtol fuiggetlentil a legtobben az 5. atfedéses variaciot va-
lasztottak, ami a kérdezett viszony kifejezésére a legnagyobb szabadsagot adja. Az atfe-
dés mértékére vonatkozd kérdésre a kutatok mar eltérd valaszokat kaptak. A masodik leg-
gyakrabban valasztott viszonyt kifejez6 kép a 3. volt. A grafikonos feladat utan még négy
nyilt kérdésre kellett valaszt adniuk a megkérdezetteknek (pl. definialjak a tudas és hit ki-
fejezéseket stb.).

A dolgozatban még szamos, e témét érinté kérdésre valaszt kaphatunk. izelitéiil: Ho-
gyan manifesztalodik a hit mindennapi cselekedeteinkben és hitiinkben? Milyen folyama-
tokat idéz el a tanulast és tanitast illetéen?

Stark, Gruber, REnkl és Mandl s a tudas egy specialis megismerési formajaval, az
irodalomban , élettelen tudasnak” nevezett tudasal foglalkozik, (20) témajanak mottoja: éle-
tiink folyaman sok olyan nagy tudasu emberrel talalkozhatunk, akik nem képesek sikere-
sen alkalmazni, hasznalni a tudasukat.

Minek hatasara johet létre ez a hatalmas szakadék a tudas és alkalmazasa k6zott? (21)
Osszevetve a kiilonbdz6 oktatasi moédszerek befolyasat, pontosabban az objektiv és a
szubjektiv tanulas eredményeit, valamint a problémat t6bb oldalrol megyvilagito iranyitott,
problémamegoldo kornyezetet €s a komplex tanulds soran elért szubjektiv tanulasi ered-
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ményeket. A vizsgalatot a kutatok egy 2x2-es faktora analizissel végezték 60 kézgazda-
sagi egyetemet végzo tanulo segitségével [ 1. faktor: szovegtanulas (egységes versus 6ssze-
tett szovegkornyezet); 2. faktor: problémamegoldas iranyitasa (iranyitott versus nem ira-
nyitott)]. Az eredmények arra vilagitanak ra, hogy az objektiv tudas megszerzésére a val-
tozatos tanulasi kdrnyezetben folyo iranyitott problémamegoldas a legmegfelel6bb tanu-
lasi mddszer. Ez a fajta problémamegoldés viszont egy inkabb pesszimista onértékeléshez
vezet. Az eredmények alapjan az objektiv tanulasra vald batoritas csak a szubjektiv tanulas
karara volt lehetséges (és forditva is).

A kornyezet és a viselkedés szerepe a gyerekek problémamegoldé képességének
és tanulasanak fejlodésében

Matematikai problémdk megolddsa

A bolcsészettudomanyok helyett inkabb olyan matematikai feladatokon keresztii vizs-
galja S. Ainsworth, D. Wood és C. O’Malley a kornyezet hatasat a gyerekek probléma-
megoldd képességének fejlodésérel, ahol a kapott feladatokra a megkérdezetteknek mi-
nél tobbféle megoldast kellett adniuk. (22) Az utdbbi idében sokat valtoztak a matema-
tikarol kialakitott nézetek, aminek kdvetkeztében szamos oktatasi mddszer jott 1étre. Ezek
egyike az elemi matematika minden teriiletére kiterjedd, komputer segitségét igényld
COOPERS tanulési program. A szoban forgd tanulmany két kisérletet mutat be, melyek
egyik célja, hogy tanulmanyozzak az eldteszteknél 67 éves, utdteszteknél 8-9 éves gye-
rekek teljesitményét a tobb megoldast lehetévé tevd, pénzzel kapcsolatos szdmolasi
feladatoknal. Masodsorban a tanulok matematikardl alkotott nézeteinek, véleményének
felderitése volt a cél.

A kisérletek azt mutattak, hogy a COOPERS programmal dolgozdk, akik a szamolasi
feladatok megoldasanak modszerét (tablazattal, helyiértékes szamolassal stb.) maguk va-
laszthattak ki, sokkal jobb eredményeket értek el (az eldteszteknél 400%-kal jobbat). Sét,
barmely, ezen programhoz hasonl6 jellegii segitség is konnyitette a tanulést, s a megfe-
leld mddszer kivalasztasa a tanulasi teljesitményben is tiikr6z6dott. Magyarorszagon egé-
szen a hatvanas évekig nyulik vissza a matematikai ,,gondolkodas iskolaja”, (23) és azota
is szamos kutat6 foglalkozott akar konkrétan matematikai teriileten, vagy tagabb értelem-
ben a természettudomanyos gondolkodas vizsgalataval. (24)

A teljesitmény, tanulasi sikeresség egy fontos tényezdje a kialakitott viselkedésforma.
Optimizmus, védekezd pesszimizmus, sztonzd vagy éppen 6nhatraltato stratégiak jellem-
z0k-e az egyetemistakra? (25)

Az utdbbi idében megnétt az érdeklddés a kognitiv és behaviorista stratégiak verseny-
kornyezetben valo hasznalata irant. S. Eronen, J.-E. Nurmi és K. Salmella-Aro tanul-
manya megprobal fényt deriteni arra, hogy vajon

—az eddig ismert, s az irodalomban is el6forduld viselkedésformak megtalalhatok-e az
egyetemistaknal;

— mely tendenciak figyelhetok meg naluk, vannak-e stabil viselkedésformaik;

— melyek fliggnek Gssze az egyetemi sikerességgel és az elégedettséggel;

— melyek okozhatnak problémakat;

— hossza tavon milyen jellegli siker és elégedettség a meghatarozo?

A felmérést CAST (Vazlat-Tulajdonsag—Stratégia—Teszt) segitségével végeztck, 254 at-
lagos egyetemistat kérdeztek meg egyetemi tanulmanyaik kezdetén, majd egy és két év
elteltével. A didkok vizsgaeredményeit, ami sikerességiik mutatoja az egyetem TO-ja
bocsatotta rendelkezésre. A interjuk kiértékelése soran a kutatok négy eltérd stratégia ,,al-
kalmazasat” kiilonithettek el:
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— Az optimistat, aki pozitivan tekint a kihivasok elé, aki racionalis feladatmegoldd, tu-
domanyos és személyes elégedettség, 6nbizalom tolti el, viszont meglepd, hogy rovid ta-
von rosszabbul teljesit, mint a

— védekez6 pesszimista. O inkabb aggddo, elégedetlen, annak ellenére, hogy vizsgaered-
ményei alapjan az egyetem legjobbjai k6zé tartozik. Ez a ,,pesszimizmus” a késébbiek so-
ran, valészinii a siker hatdsara alabbhagy. Igaz, minél t6bb kurzuson vesz részt, annal in-
kabb ,,butabbnak” érzi magat és ennek megfeleléen védekezd pesszimizmusba burkold-
zik (legnépesebb tabor).

Hossz tavon nincs kiilonbség az optimistak és a védekezd pesszimistak teljesitményé-
ben, ami valoszinli azzal magyarazhato, hogy az alkalmazott stratégia €s befolyasa kdzott
mas jellegli kapcsolat all fent, mint a valasztott stratégia és az elért teljesitmény kozott.

— Az egyetemi tanulmanyok kezdetekor az un. onhatraltatok képviseltetik magukat
érthet6 modon a legkevesebben, hiszen a kdzépiskolaban legjobban teljesitok koziil kertil-
nek ki a felsGoktatasban résztvevok. Viszont altalanos elégedetlenség tolti el ket, ha az
egyetemen a sok tanulas, faradozas ellenére sem keriilnek a ,,jok kozé”.

— A szakirodalomban eddig hattérbe szorult a negyedik, 6sztonzd tipusti magatartas, ami
magas foku spontaneitast, aktivitast, intenziv odafigyelést igényel a gondolkodé feladat-
megoldas rovasara. Mig a korabbi harom viselkedési forma stabilnak nevezhetd, ez nem.

Az éltalanos kovetkeztetések levonasaval dvatosan kell banni, nem szabad figyelmen
kiviil hagyni azt a tényt, hogy a vizsgalt személyek mind értelmiségiek, egyetemistak, akik
korabbi tanulmanyaik folyaman sikeresek voltak. Az egyediség, egyéniség, igy ennek
vizsgalata Magyarorszagon csak az utobbi idében, a rendszervaltas utan kertilt, kertilhetett
el6térbe. (26)

Az idegen nyelvek, szaknyelvek elsajatitasa soran mindenki kialakit egyfajta modszert,
szotanulasi stratégiat, amelynek segitségével tanul.

A LI aprilisi szamanak utols6 tanulmanyaban (27) Lawson és Hogben a gyerekek altal
kialakitott idegen nyelvii szavak elsajatitasi modszereivel, hatékonysagaval foglalkozik,
szembeallitva azt egy ismert, hatékony, kulcsszavak segitségével térténd tanulasi modszer-
rel. A magyar szakirodalomban is taldlkozhattunk ezen modszer ismertetésével, erds kri-
tikdjaval, valamint nyelvelsajatitasra vonatkozo teéridkkal, elméletekkel. (28) A szerzok
allitasa szerint ez a kidolgozott szoelsajatitasi technika ugyanolyan hatasfokkal miikodik,
mint a gyerekek altal kialakitott ,,naiv” tanulasi stratégiak.

A jelenlegi felmérés azonban ezt az tin. kulcsszavas modszerrel tanulok javara cafolja,
akik a definicidk és idegen szavak mind azonnali, mind késleltetett felidézésénél is sok-
kal jobb eredményt értek el (hierarchikus linedris modellezéssel elemeztek).

A gyerekek szotanuldsi modszereit a kutatok négy csoportba kiilonitették el, a

a) passziv (olvasas utjan, szotarban vald utananézéssel, egyszerii ismétléssel, a szavak
és definiciok leirasaval);

b) aktiv, nem kidolgozott (szotagolas, felosztas, tesztelés);

¢) egyszerl, részletesen kidolgozott (a szavakat kontextusban, szévegosszefiiggésben
hasznalni);

d) komplex kidolgozas (a kifejezések koriilirasa, szavak és definiciok lerajzolasa, gra-
fikus abrazolasa).

Lathato, hogy sajat maguk is sokféle modszert fejlesztettek ki, am ez a sokszinliség még
nem jelenti azt, hogy ezek a mddszerek hatdsosabbak lennének, mint a kulcsszavas modszer
(Fuentes). A tanulok nagy része a szétanulas soran az ismétlés valamilyen forméjat alkal-
mazza, és csak a didkok egyharmada tanul valamilyen kidolgozott (legtobbszor kortiliras)
modszer alkalmazasaval. A kutatasok arra is ramutattak, hogy mind mennyiségileg, mind
mindségileg joval hatékonyabb a kulcsszotanulasos modszer (révidebb szotanulasi id6, pon-
tosabb felidézés stb.).
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Az eddigi tanulmanyok foként a tanulasi és tanitasi modszereket allitottak az elért
eredményekkel valamilyen kapcsolatba. F Sahlstrom és S. Lindblad (29) a tanuldk 6rai mun-
kajat, osztalyon beliili ,,tarsadalmi” helyzetét, a tanarhoz és tantargyhoz valé viszonyat fi-
gyelték meg az eredményesség tiikrében. Az iskolai eredményesség és a szocializacio kap-
csolata a nyolcvanas évek végén Magyarorszagon is vizsgalat targya lett. (30)

Ugy tlinik, hogy a didkok osztalyon beliili kapcsolatait, poziciojat jol tiikrozi interak-
cidjuk. Ezeket a kapcsolatokat — amelyeket tulajdonképpen tudasuk hataroz meg — a ko-
rabbi kutatasok gyakran figyelmen kiviil hagytak és a tanorat féként a tanar szemszoge-
bdl elemezték. A kutatok megprobaltak valaszt talalni arra a kérdésre, hogyan valik vala-
kibol vagy egy tantargybol , kedvenc”. Az itt bemutatott hossza tava felmérés eredményei
koz¢ sorolhatjuk a kovetkezd megallapitasokat is: egyrészt a megfigyelt két didklany sza-
mara a tudomany sokkal tobb és sokkal kevesebb, mint amit az tradicionalisan jelent, mas-
részt bar igaz, hogy a didkok a kiscsoportos munka soran sokszor nem a feladattal foglal-
koznak, mégis ez a fajta oktatas a frontalis osztalymunkaval szemben lehet6séget nyujt a
kozvetlen, aktiv részvételre, vitatkozasra, 6nallo, kozos elméletek kidolgozasara.

Egyéni és csoportos munka soran nagy szerepet kap a tudomanyos szoveg érthetdsége,
megértési (mély vagy feliiletes) szintje. A killonb6z6 struktraja, felépitési, de tartalmi-
lag ugyanannak a szovegnek a megértési foka (Iényeg kisziirése, szoveg felidézése, szo-
veggel kapcsolatos probléma megoldasa) keriilt vizsgalat ala Vidal -Abarca és Sanjose
munkajaban. (31)

A felmérés soran a kutatdk eldszor megvizsgaltak a megkérdezettek témaval kapcsola-
tos hattértudasat, majd hiisz percig olvashattak egy szoveget, amit azutan elvettek tolik és
ismét husz percet kaptak az olvasottakat felidézésére. Végiil visszakaptdk a széveget,
hogy felhasznalhassak a probléma megoldasahoz. Az eredmények szerint

— a szovegen beliili gondolategységek kapcsolodasa jo hatassal volt a szoveg tartalma-
nak felidézésére;

—mind a kulcsszavak, illetve a szovegen beliili alcimek, mind a révid, 1ényegi ponto-
kat érint6 6sszefoglalok hozzajarultak a szoveg felidézésének sikerességéhez;

— a problémamegoldé-készség csak akkor javult, ha az el6z6 pontban emlitett szovegi
valtoztatasok (coherence textual changes, linking textual changes) egyiitt jelentek meg.

Kijelenthetd, hogy a didkok nagy része a szovegek értelmét csak felszines szemantikai
tudasabdl és a szoveg felszini strukturaibdl vezeti le, ami valtoztatasra szorul. Erre a ko-
vetkeztetésre jutottak a magyar vizsgalatok is. (32)

A technika és a szamitogép rohamos fejodésének €s terjedésének korszakaban a tanulas
Uj lehetdségei tarulnak fel. Komputeres szimulacioval és annak hatdsossagaval ismerked-
hetiink meg Swaak, Van Joolingen és Ton De Jong jévoltabol. A holland természettudo-
sok (33) amodellez6 tanulasi format és annak hatasossagat kiindulasi pontnak tekintve ki-
mutattak, hogy az intuitiv tudasra — ,,mi van akkor, ha...” — nagyon fejleszt6leg hatott ez
a fajta komputeres tanulasi mod.

A technika fejlodése 11j, eddig kiakndzatlan lehetdségeket nyujt az iskolaknak. Magyaror-
szagon is nagy hangsulyt fektetnek ennek a lehetdségnek a kihasznalasara, (34) még ak-
kor is, ha a megfeleld anyagi hattér nem is all rendelkezésre. Nagy eldrelépést jelentett az
iskolaknak a sulinet kiépitése.

., Indukcio és analogia” (35)

A természettudomanyoknal és a reprezentacio képességének fejlesztésénél maradva, az
analogikus okfejtés iranyzatat kovetve E. Cauzinille-Marméche és J. Julo arra figyel,
(36) hogy vajon (€s ha igen, milyen mértékben) gazdagitja az izomorf problémak &ssze-
hasonlitasa a tanuldk reprezentacios képességét és megoldo stratégiait. A kisérletet kozép-
iskolas didkok kozremiikbdésével hajtottak végre. Mindegyik résztvevo osztalyt két cso-
portra osztottak; mindkét csoport tagjainak ugyanazt a harom, egymassal izomorf aritme-
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tikai feladatot kellett megoldania kiil6nb6z6 feltételek mellett. Az egyik csoport tagjai egy-
szerre megkaptak a harom feladatot, mig a masik csoportbeliek egymas utan, az uj felada-
tot csak akkor, ha az el6z6vel mar készen voltak. A f6 eredmények arra mutattak ra, hogy

—még akkor is javult a tanuldk problémamegoldé-képessége (ilyen tipust feladatok ese-
tében), ha egyaltalan nem kaptak kiilsd segitséget;

— az atlagos és jo képességli didkoknal a sémak kialakitasanak folyamataban kedvezobb-
nek bizonyult, ha egyszerre és nem kiilon-kiilon kaptak a feladatokat, viszont a gyengéb-
beknél ennek ellenkezoje volt megfigyelheto (az 6 esetiikben az egyszerre kézhez kapott
ktilénb6z6 problémak elemzése megzavarta a kognitiv folyamatok mikodését).

A modern matematika és a matematikus, logikus gondolkodéas mar régdta kézponti sze-
repet tolt be a pedagdgiai felmérések vizsgalata megtervezésekor. (37)

Végiil, de nem utolsé sorban a folyoirat 1998. évi utolsé szamanak révid ismertetdje,
melynek a kovetkez6 cimet adhatnank:

Az iskola és egyetem szerepe a tanulok kognitiv fejlédésében,
kiilonbo6z6 tanulastipusok és két projekt (csillagaszati fogalmak alakulasa
altalanos iskolaban, matematika az egyetemen) rovid bemutatasa

A nyolcvanas évek vége dta alapvetd valtozasokon ment at az oktatastudomany. Megin-
dult az eddigi tankdnyv- és tanarorientalt oktatas kritikus vizsgalata, minek kovetkeztében
Uj tanulasi—tanitasi modszerek, elméletek, tesztek sziilettek €s sziiletnek a mai napig is. Ezek-
ben a tanul6 kognitiv fejlddését, érdekeit, a mai gyorsan valtozé vilagban valo eligazodast
segitd problémamegold6 gondolkodast helyezték eldtérbe, a memorizaldssal, a feliiletes,
rutinszer(i tudéssal €s tanulassal szemben. Ezekkel a legtijabb iranyvonalakkal, illetve
kutatasi eredményekkel foglalkozik a LI 8. évfolyamanak 5. szama is, amire a kovetkezok-
ben tamaszkodunk.

A kutatok az iskola, azon beliil a tanar, a tantargy és a kérnyezet mint kiilonb6zo tanu-
lasra 6sztonz6 tényezok hatasat vizsgaltak egy 1990-ben, altalanos iskolakban végzett fel-
mérés soran. Kidertilt, hogy az iskoldban kapott kiilonb6z6 tipust feladatok jelent6s ha-
tassal vannak a tanulok megismerdképességének fejlodésére. Tesztek, feladatsorok, prog-
ramok sziilettek a célbdl, hogy a gyerekeknek megtanitsanak kiilonbozo induktiv gondol-
kodasi képességet fokozo stratégiakat. Az egyik legismertebb a CTC (Cognitive Training
for Children) teszt. (38)

A CTC az induktiv gondolkodas fejlesztésére helyezi a fo6 hangsulyt; (39) e célbol
szazhusz, hat alaptipusba sorolhaté feladatot tartalmaz (altaldnositas, diszkriminacio, osz-
talyozas, kapcsolatok felfedezése, kiilonbségtétel, rendszeralkotas), amiket szobeli onkép-
z¢8s, iranyitott felfedezés, vagy/és onelmélkedés modszerével sajatitanak el a gyerekek. A CTC
hatékonysaga bizonyitott — egyrészt a tréningcsoporton beliili el6- és utdtesztek segitsé-
gével, masrészt osszehasonlitva mas, a programban részt nem vevd vagy mas programot
elvégzett kontrollcsoportokkal. Sokkal jobb eredményeket mutattak mind a vizualis ész-
lelés gyorsasaga, mind az analitikus problémamegoldas, szabalyok, szabalytalansdgok
felfedezése soran.

Miért, hogyan, hol és mikor miikédik a program? Ezekre a kérdésekre sajnos a kont-
rolltesztek nem adtak egyértelmi valaszt. A hatékonysag vizsgalata soran kiilonb6z6 teszt-
fejlesztési problémak is felmeriiltek, ugyanis példaul a jelenlegi intelligenciatesztekbdl hia-
nyoznak a memdriat és észlelési sebességet méro elemek, sot ok—okozati gondolkodast is
csak kevés feladat igényel. Milyen tipusu intelligenciatesztek 1éteznek?

Két fajta intelligenciatesztet kiilonboztetiink meg. Az egyik a hagyomanyos alap-intel-
ligenciatesztek gyljteménye, a masik tipusu a kognitiv képességek mérésére fekteti a fo
hangsulyt. Az ilyen jellegii feladatsorokat négy alcsoportba sorolhatjuk:

—anyelvi felfogoképességet,
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— a matematikai gondolkodast mér6, azaz a deduktiv gondolkodast, amit a CTC nem vizs-
gal, nem ugy, mint az induktiv gondolkodast igényl6

— kapcsolatok felfedezése és

— a kovetkeztetési képességet vizsgalo tesztek.

Ezeket a tantargyak szerint megkiilonboztetett kiilonbdzd gondolkodasmodokat mas, a kog-
nitiv fejodés soran a tantargyak szerepét vizsgald felmérések is igazoltak. (40) A magyara-
zat trivialisnak tlinik, hiszen kiilonb6z6 targyak esetében mas dolgokra fektetnek hangsulyt.

Mi a CTC gyengesége? A modszer elsajatitasa soran kiemelik a tanuldkat eredeti tanu-
lasi kornyezetiikbol, akik mas csoportokban, osztalyokban kénytelenek ezeket a képessé-
geket elsajatitani.

A t6bbi kognitiv fejlodést eldsegitd programmal koriilbeliil azonos hatékonysagu. Fel-
meriilhet mindenkiben a kérdés: akkor miért pont ezt a programot alkalmazzak? Nem ki-
mutatott, hogy van-e negativ hatasa, valamint — persze a rivalis programtél is fligg — alta-
laban olcsobb és konnyebben hasznalhato, s6t a hatékonysaga tartdssagat vizsgald tesztek
is igen sokat igéroek. (4/) Hogyan tudnank a kiilonb6z6 tudasfajtakat abrazolni?

Tuddsreprezentdcio

Kétfajta mindségben eltér tudast kiilonithetiink el:

— a propozicionalis, mas szoval ténytudast, amely informaciok, tények, elméletek hal-
maza, és ami a tanulas soran

— procedualis, cselekvésre késztetd, ugynevezett ,,hogyan” tudassa alakul at. (42)

Ezt tovabbi alcsoportokra osztva beszélhetiink elsérendii €s masodrendii procedualis tu-
dasrol. Az eldbbi egy rutinszer(, elére megadott cél elérését segitd, modellek segitségé-
vel elsajatitott tudas, mig az utobbi problémamegoldoé stratégiak dsszességét foglalja ma-
gaban, amelyek alkalmazasaval a mar meglévd tudassal 0j, eddig ismeretlen szituaciok-
ban tudnak a tanulok eligazodni és a felmeriilo problémakat megoldani. Ennek természe-
tesen elofeltétele, hogy a didkok a kiilonb6z0 tantargyakban el6forduléd fogalmakat egy bi-
zonyos szinten absztrahaljak. (43)

A kornyezet szerepe a tanulds—tanitdsi folyamatokban.

Mennyire és mivel lehet 6szténdzni a tanuldt az emlitett kognitiv miiveletek alkalmaza-
sara? Melyik iskolai tényezd — tandr, tantargy, kérnyezet — milyen szerepet jatszik ebben?

Vitathatatlan a kérnyezet befolyasa. Ha minimalis vagy egyaltalan nem jelent kihivast
a tanulonak, azaz mindent készen, letisztazva talal, hogy csak utanoznia, masolnia, repro-
dukalnia kell, és nincs sztiksége gondolkozasra, kombinacids képességre, a probléma 1¢é-
nyegének megértésére, akkor a tananyagot csak feliiletesen, mint egy rutinfeladatot saja-
titja el a didk — elsérendii procedualis tudas. Mig, ha ismeretlen célt, 0j problémakat kell
kozosen megoldaniuk, amihez elkeriilhetetlen a 1ényeg megértése, a masodrendii procedualis
tudas alkalmazasa kertil eldtérbe.

Mind a hazai, (44) mind a kiilfoldi megfigyelések, (45) felmérések soran kideriilt, hogy
az eldadasforma és a nagy csoportban torténd tanulds a rutinszerti feladatmegoldasnak, is-
meretelsajatitasnak kedvez; a tanuldk ez esetben csak lilnek €s varnak, hogy valaki k6zolje
a megoldast. Ezzel szemben a kisebb csoportoknal, ahol eredetiségiik is szerepet nyer, vi-
tak, beszélgetések folyaman sajatitjak el az 0j anyagot — ott a masodrendii tudas, megér-
tés all kozéppontban.

Lathato, mennyire fontos a tanar szerepe; mindenki mas stilusban tanitja és 6sztonzi a
didkokat. Legfontosabb feladat lenne, hogy a tandr a tananyagot élményszertien tarja a gye-
rekek elé, problematikus szituaciokat vessen fel az 6ran, aminek keretében a didkok régi
¢s 0 tudasukat 6sszehangolni, alkalmazni tudjak. Ezeket a szamukra eddig megoldatlan,
uj problémakat maguk a diakok oldjak meg sajat 6tleteikkel, majd ellendrizzek is — adott
tudasszintjiiknek megfeleléen — az eredményeket.
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Kikas az iskolai oktatas hatasat vizsgalo tanulmanyaban a csillagaszati fogalmak
fejlodését figyelte meg altalaban iskolas gyerekek kérében. (46)

Miért éppen a csillagaszat? A csillagaszat az a tudomanyteriilet, ahol a kilonboz6 je-
lenségeket (nappalok, éjszakak, évszakok valtakozasa) minden egyes ember — beleértve a
kisgyereket is — valamiképpen megmagyarazza, ¢€s ezek az individualis modellek sok
esetben nagymértékben eltérnek a tudomanyos magyarazatoktol. Erre alapoztak a csilla-
gaszatot érinté magyar felmérések is. (47)

A kovetkezd, husz diak bevonasaval (10-11 évesekkel) Tartuban felvett hosszu tavu fel-
mérés arra probalt valaszt kapni, milyen mértékben sajatitottak el a tanulok a tananyagot,
mennyire épiilt be addigi tudasukba, vagy éppen csak rovid tavra memorizaltdk azt.
Megel6legezve az eredményt: két honap elteltével még képesek voltak felidézni az 6ran
tanult leckét, azaz a tankdnyv szavait, de négy évvel késébb mar pontatlan, k6znyelvi ma-
gyarazatokat adtak a szdban forgd jelenségek indoklasara. Mi lehet ennek az oka?

Az iskolaban szobeli oktatas folyt, amelynek soran a tanar magyarazata, logikai érve-
Iése, preciz tankonyvi szohasznalata — a késobbi iskolai tesztek, dolgozatok eldfeltételei
— allt el6térben, szemben a gyerekek egyéni tapasztalataival, megfigyeléseivel, élményé-
vel. A didkok kénytelenek voltak megtanulni €s haszndlni is a tankdnyv szaknyelvi, tudo-
manyos szavait. Nem csak felsorolas szintjén, hanem a hétkoznapi kifejezésekkel kombi-
nalva. Az eredmények viszont arra engednek kdvetkeztetni, hogy ezek folyamatos hasz-
nalat hianyaban elfelejtddtek, s6t a megtanult — és nem igazan megértett — magyarazatok,
keverékkoncepciok visszafejlddtek az eredeti naiv tedridkka. Ezek szerint hossza tavon ez
a fajta tankonyv és memorizalas-orientalt kérdés—valasz modszer nem hatékony. Igaz az
eredményhez hozzajarult még a tankdnyvek altalaban pontatlan magyarazata is, ami szin-
tén hatraltatta a jelenségek megértését.

Hogyan zajlana hat az értelmes tanulas? A mar emlitett beszélgetéssel, tudomanyos
vitatkozassal, melyek soran a tanulok addigi tapasztalataikat a tudomanyos magyarazatok-
kal és az 0j tudassal dsszecsiszoltak. Konkrétan az adott csillagaszati fogalmak esetében:
ha a diak latja, hogy a Nap mozog az égen, felkel és lenyugszik, ezekbol a mindennapi meg-
figyeléseibdl kialakitja alapvetd modelljeit, amelyek mellesleg az antik és kdzépkori ma-
gyarazatoknak felelnek meg. Tokéletes ellentétei azonban a mai tudomanyos indoklasok-
nak, ezért kialakitott magyarazatuk agynevezett szintetikus modellé alakul at, ahol a ‘tu-
dom’ és a mindennapi tapasztalat 6tvzodik és az altalanos iskola végére szerencsés eset-
ben tudomanyos modellé fejlodik.

A felmérés (48) sajnos nem ezt a tendenciat mutatta a csillagaszati modellek fejlo-
dése soran. A négy részbol allo eljaras soran [a négy rész:

a) tankonyv analizise,

b) 6ra elemzése,

¢) interju két honap mulva (még az 5. osztalyban),

d) négy év mulva (a 9. osztalyban).]

Megvizsgaltak a tankonyvben 1€vo szovegek felépitését, a gyakorlatok stilusat, tipusat
¢és a fogalmak, jelenségek, definiciok milyenségét, az orai tevékenységet az ora felépité-
sének milyenségét, a tanar magyarazatait — a tankonyv tikkrében —, elemezték a feltett kér-
déseket aszerint, hogy sziikségiik volt-e a diakoknak korabbi tudasuk felelevenitésére, hasz-
nalatara? A két honap mulva felvett interjuban nyilt kérdésekre kellett az 6todikeseknek
valaszt adni. A kérdések korabban az 6ran elhangzottakra, megbeszéltekre, a ténytudasra
vonatkoztak, négy év mulva ugyanazt a helyszint és mdodszert valasztottdk a felmérést
iranyitdk, mint a c) pontban.

Az eredményeket a négy rész alapjan roviden attekintve:

a) A tankonyvben a definicidk és a magyarazatok lényeges pontjait vastag betiivel
kiemelték, azonban maguk a magyarazatok alig hatottak a gyerekek addigi modelljeire, el-
gondolasaira.
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b) Az 6ra menete a szokasos 6t fo blokkra épiilt, a didkok passzivak voltak, tobbségiik
egyaltalan nem gondolkozott, csak varta, hogy valaki mondja a valaszt. Nem alakultak ki
vitak, sem a didkok k6zott, sem didkok €s a tanar kozott. A diakoknak nem kellett hasz-
nalniuk, feleleveniteniiik az addigi — témaval kapcsolatos — tudasukat. Egyetlen rajuk vo-
natkozo kérdés hangzott el: melyik csillagjegyben sziilettek.

¢) és d) A gyerekek tudasa a definiciok és magyarazatok terén. A valaszul kapott defi-
nicidkat két csoportba soroltuk:

— t6bbé-kevésbé korrekt,

— mas valaszok.

Otodik osztalyban 43:17 a valaszok aranya a tankonyv szévegének visszaadasa javara.
A helytelen valaszok is a kiillonboz6 fogalmak (tengely, palya, egyenlitd) dsszekeverésén
alapultak. Kilencedik osztalyban ezzel szemben mar 31:29 ugyanez az arany, €s itt mar a
tagado (nem tudom) felelet fordult el6 tobbségben az egyéb valaszok kategoérigjaban.

Hogyan alakultak a magyarazatok?

Az id6 mulésaval a tekintetben is nagy valtozas kovetkezett be (5. osztalyban 23 pon-
tos: négy didk emlékszik valamire: 5 egyéb; 9. osztalyban 8: 7:17 ugyanazon tipusa va-
laszok ardnya). Min6ségi elemzéssel megvizsgaltak, hogy a tanulok feleleteiben mennyi
a sajat otlet, mennyire tartanak ki nézeteik mellett. A két korosztaly kdzott alapveto kiilonb-
ség mutatkozott. Kilencedik osztalyban mar pontatlanul, vagy egyaltalan nem emlékeztek
a tankdnyv szovegére, inkabb tapasztalati (alapvetd, vagy szintetikus) modellekre €pitet-
tek. Igy példaul a tavolsagi tedria egy kedvelt, népszerti érvnek bizonyult az évszakok val-
tozasa megindoklasara: azért mas a hdmérséklet télen, mint nyaron, mert kiilonbdz6 tavol-
sagra van egymastol e két évszakban a Fold és a Nap. Ezt az érvet egy elttlzott diagram-
mal is alatdmasztottak, ahol a Fold palyaja egy eltalzott ellipszis formajaban jelent meg.

Az ilyen jellegli magyarazatok mellett helyet kaptak az egyéni teoriak is (a didkoknak
pihenésre van sziikségiik; tudjunk télen sielni). Kevesebb volt az okozati érvelés, mint még
otodikes korukban.

Id6sebb diakok, egyetemistak korében is végeztek felméréseket, annak felderitésére, hogy
milyen mértékben valtoztatja meg az egyetemi oktatas a didkok addigi felfogasat. A tovab-
biakban egy konkrét, matematikaoktatasra vonatkoz6 projektet mutatunk be roviden.

Crawford, Gordon, Nicholas és Prosser projektjének célja (49) annak felderitése volt,
hogyan viszonyulnak az egyetemistak a matematikahoz, milyen ismeretelméleti meggy6-
z6déseik vannak a matematikaval mint szakterilettel kapcsolatban, milyen modszerekkel
tanuljak azt, és végiil, de nem utolsdsorban, melyek az egyetemi matematikaoktatassal kap-
csolatos tapasztalataik, és ezek hogyan befolyésoljak meggydzddésiiket? Az eredmény két
alapvetd, egymastol mindségileg kiilonb6z6 megkozelitésre vetett fényt.

Mindenki altal ismert tény, hogy a hallgatok egymastdl nagyon eltérd tudassal keriil-
nek be az egyetemre. Els6 orientaciojuk, a kivalasztott tantargyhoz valo hozzaallasuk nagy-
mértékben befolyasolja tanuldsuk eredményességét, modszerét. Kicsit eltilozva, szElso-
ségesen, két alapvetd tipust kiillonboztethetlink meg: azokat, akik megérteni szeretnék a
megtanulandét — ,,mély”, ,,meleg” megkozelitok —, és azokat, akik csak reprodukalni sze-
retnék — feliiletes tanulok, ,,feliileti”, ,,hideg” megkozelitdk. (50) Ezek csak az elsajati-
tas szintjén analdg fogalmak, a kiilonb6z6 tudastipusokkal kapcsolatban korabban emli-
tett elsddleges és masodlagos procedualis tudas fogalmaval, igy hasonldéan ezek valasz-
tasaban is nagy szerepet jatszik a tanulési kornyezet. Ha a tanar egyértelm célokat allit
a hallgaté elé és a tanulast mint valami jo dolgot tiinteti fel, a hallgatok maguk valaszt-
hatjak meg a tanulds modszerét és a tanultak megértésére, értelmezésére fektetik a hang-
sulyt, akkor mély megkdozelitéssel élnek; viszont, ha magas kovetelményeket tdmaszta-
nak veliik szemben, és csak a tudas mennyiségi novelése a cél, akkor csak a reprodukcio-
ra, felliletes tudasra torekszenek, ami a tanulas eredményességében is megmutatkozik.
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A hallgatok tanulasi modellje: (51)

Tl e bapaszilaink,
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Kiilonb6z6 modellmddszerekkel, modellkisérletekkel a magyar irodalomban is talalkoz-
hatunk. (52)

Szintén az iskolai oktatas hatasat vizsgalta Crawford, Gordon, Nicholas és Prosser,
csak mar nem 4altalanos és kozépiskolasok esetében, hanem az egyetemistak korében.

Haromszaz els6s TTK-s vagy mérnokhallgatonak (62% fiu) tették fel a mar korabban
felsorolt nyilt, matematikéval kapcsolatos kérdéseket. El16szor az els6 szemeszter elsd he-
tében (mi a matematikai koncepcidja, tanulasi modszere?) interjuvoltadk meg oket, majd a
masodik szemeszter els6 hetében is, ekkor mar a harmadik kérd6ivet (egyetemi matema-
tika oktatassal kapcsolatos tapasztalataik) is ki kellett tolteniiik. A valaszok alapjan két f6
koncepcid bontakozott ki.

— Az egyetemistak egy része, 70%-a, a matematikat, egy toredezett, darabokbol allo, nem
egységes, fragmentikus tudomanynak latja, amely egyrészrol szamok, szabalyok, képletek gytij-
teménye, masrészrdl a szamokkal kapcsolatos probléméak megoldasara szolgald ,,valami”.

A faktoranalizis kimutatta, hogy akik ezt a nézetet képviselik, altalaban a feliileti meg-
kozelitést alkalmazzak, és azt valljak, hogy matematikat csak koézvetleniil a vizsga el6tt ér-
demes tanulni. Ez a hozzaallas vizsgajegyeikben is tiikr6zodik.

29




Molnar Gydngyvér: A tanulas és tanitas kutatasanak idészer(i kérdései

— Ennek tokéletes ellentéte a kohézios elgondolas, azoké, akik a matematikara mint egy-
fajta gondolkodasmodra tekintenek. Valaki ezt tovabb sziikiti a komplex problémak megol-
dasara, de akadnak olyan valaszok is, amelyek a matematikat mint egy 0j néz6pontot szem-
1élik, amely segit a vilag dolgainak megértésében.

Akik az egyetem kezdetekor ezt a nézetet valljak, 6k a faktoranalizis elemzései szerint
valhatnak mind ,,mély”’, mind ,,felszini” tanulokka, viszont ha a kohéziés elmélettel a ,,mély”
megkozelités parosul, akkor olyan hallgatokra lelhetiink, akiknek a matematika éppoly ér-
dekes, mint egy jo regény vagy mozi. Lathatd, hogy a két, strukturalitasaban abszolut el-
lentétes elképzeléshez hozzarendelhetd a tanulashoz valé hozzaallas is.

A clusteranalizis is hasonlé eredményt mutatott.

Aki a fragmentalt nézetet vallja, felszini megkozelitéssel tanul, szamara magas a kove-
telményszint, €s ennek megfelelden altalaban rossz jegyet szerez a vizsgan. Mig, aki a
kohézios szemléletet helyezi el6térbe, a Iényeg megértésére torekedszik a tanulas folya-
man, vilagosak, egyértelmiiek céljai, megfelelonek tekinti a kovetelményszintet és a fel-
mérés stilusat is, jo jegyeket szerez a vizsgan.

Az ilyen alapvetd hozzaallasok mar gimnaziumban kialakulnak. Ha ott a didk egy tan-
konyv-, illetve reprodukcidorientalt oktatdsban vesz részt, ahol mindig mindent letisztaz-
va, készen kap, lehet, hogy a ténytudasra a rendszertesztekben j6 eredményt ér el, de va-
16jaban nem latja, mi miért van, nincsenek kreativ eljarasok a ,,tarsolyaban”, ennek kdvet-
keztében lassacskan elbatortalanodik a matematikatol, és alkalmazasatol. Ezért nagyon fon-
tos, hogy az iskola — elsésorban a tanar — kiilonbozo kreativitast, gondolkodast igényld te-
vékenységekbe vonja be a didkokat, mindezt persze versengésmentes, nem tanarkozpontu,
hanem problémamegoldé és -megjelenitd kdrnyezetben. Egyiitt jussanak el a provokalt vi-
tak soran a megoldasokig, és ne készen kapjak azokat. Ezt a fajta oktatést a technika fej-
16dése is segiti; mar vannak matematikai vita WEB-oldalak, ahol a matematikat kedveldk
szabadon diskuralhatnak interneten keresztil.

Ha az egyetemi oktatas nem sugallna a t6bbféle megkozelitésmodot, kevés hallgato is-
merné fel, valdjaban hanyféleképpen hasznalhaté a matematika az életiink soran.

Végezetiil koszonetet mondok Csapo Bend professzor trnak, hogy felkeltette a téma iran-
ti érdeklddésemet, munkamat figyelemmel kisérte és hasznos tanacsaival segitette.
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