Iskolakultara 2002/2

Molnar Gyongyver

A tudastranszfer

Az iskolai oktatds egyik alapkérdeése, hogy milyen széles kérben,
milyen feltételek kézott hasznosithatjdk a tanulok az ordkon
elsajdtitott tuddst. Mivel az utobbi évtizedekben egyre gyorsabban
vdltozik a tananyag, egyre kevésbé lehet a tudds tartalmi
koriilhatdroldsdaval, a tartalom jellemzésével megadni, hogy mi
szdmit értékes tuddsnak, az oktatds tervezdinek figyelme egyre
inkdbb a tudds mindségi jellemzoi felé fordul (Csapo, 2001). A tudds
egyik ilyen jellemzoje az dtvihetdsége, mds helyzetekben valo
alkalmazhatosdga, amelyet a sokféle dsszefiiggésben vizsgdlt
transzfer fogalmduval lehet mindsiteni. De vajon miota foglalkoztatja
a tudosokat a tudds 1ij helyzetben valo alkalmazhatosdga, a
tuddstranszfer jelensége? Milyen megkozelitésekkel,
meghatdrozdsokkal és kategorizdldsokkal taldlkozhatunk e téren az
utobbi évszdazad pedagogiai és pszichologiai kutatdsaiban?

nyozasaval. Mit is jelent valdjaban a gondolkodas, a tudasatvitel? Mikor transzfe-
raljuk meglévo tudasunkat, ismereteinket? Egyaltalan: automatikusan transzferal-
juk ismereteinket, vagy nem is beszélhetiink altalanos transzferr61? Ha nem tudjuk alkal-
mazni ismereteinket, az ok hol keresend6? Az oktatasban, a rossz tanuldasi stratégiakban,
vagy eredetileg az evolucid altal mar determindlva vagyunk az alacsony transzferre?

Folytathatnank a kérdések sorozatat, hiszen egyrészt mindennapi életiink nem all mas-
bol, mint mar meglévo tudasunk alkalmazasabol, kész sémaink egyszerti felidézésébdl,
masrészt a tapasztalat és a kutatdsok eredményei mutatjak, mennyire kevéssé vagyunk
képesek a tanultakat mas, a tanulasi szituaciotol eltérd helyzetben alkalmazni. Az iskola-
ban tanultakat nem transzferaljuk a mindennapi €let helyzeteibe, és az iskola falain kiviil
tanultakat sem az iskolaba. Konkrétan mit is jelent ez? A tanuldk tobbsége az iskolaban
megtanulja az alapmiveleteket, mégsem tudnak a mindennapi élet helyzeteiben osztani,
szorozni, dsszeadni és kivonni. Ez nem feltétleniil az oktatas hibaja, bizonyitja az a tény
is, hogy azok az utcagyerekek, akik az utcan tanulnak meg szamolni, nem tudjak megol-
dani ugyanazt a feladatot formalizalva, osztalytermi kdrnyezetben.

Miért kiillondsen fontos képesség ma, az informacid koraban a transzferalas képessé-
ge? Az emberi agy évmilliok 6ta fejlédik, de a torténelem folyaman még sohasem kellett
olyan hatalmas mennyiségli informacioaradatot feldolgoznia, amilyet a mai kor tarsadal-
ma elvar. Ennek kovetkeztében minden oktatasi és tovabbképz6 program arra az alapve-
t6 képességre €pit, hogy amit egy szitudcidban megtanitanak, azt képesek vagyunk alkal-
mazni egy masikban, hiszen lehetetlenség mindent minden helyzetben megtanitani. Ez
azt jelenti, hogy minden tanuldsnak, dontéshozatalnak, érvelésnek és tervezésnek alapja
a transzfer. Miel6tt a gyakorlati fejlesztésrdl gondolkodnank, nézziik meg, milyen elmé-
letei — konkrét, esetleg hasznos transzferelméletek — keletkeztek eddig a pszichologia tor-
ténelme folyaman, mert ahhoz, hogy megértsiik a transzfer jelenségét, el6szor meg kell
érteniink a torténetét.

Mit jelent maga a fogalom? Etimologiailag a transfer a ,.trans”, azaz ,,at, keresztiil” és
a ,ferre”, azaz ,,vinni, hordani” szavak Osszetételébdl keletkezett. A ,transzfer” kifeje-
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zést sokféle helyzetben, szamos dologgal kapcsolatban hasznalhatjuk, de a helyzetek
sokfélesége ellenére is mindig valaminek az atvitelét, athelyezését jelenti egyik helyrdl a
masikra. A tudassal, a tudas folytonossagaval, illetve a tanuldssal kapcsolatban a 19-20.
szazad forduldjan robbant be a pedagdgiai és pszichologiai szakirodalomba, értelmezése
mar kezdetben sem egységes. Mint a legtobb pedagogiai-pszicholdgiai jelenség, a transz-
fer gyokerei is a filozofidhoz nyulnak vissza.
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1. abra. A transzferkutatas fobb dallomasai

A transzfer filozofiai gyokerei és hagyomanyos szemlélete

A tudas folytonossaganak kérdéskore egészen az Kr. e. 5-6. szazadig, Platon filozofi-
kus dialogusaig nyulik vissza. ,,Es hogyan akarod felkutatni azt, Szokratészem, amit egy-
altalan nem ismersz?” — kérdi Menon. ,,Hogyan kutathatsz olyasvalamit, amirdl nincs is-
mereted? Vagy ha a lehet6 legjobban eltalalod a helyeset, honnan fogod tudni, hogy az
az, amit azel6tt nem ismertél?” (Platon, 1984. 648.)

Par évszazaddal késobb az amerikai oktatas reformjaval kapcsolatosan hasonlo kérdé-
sek meriiltek fel az amerikai oktatas és pszicholdgia 1890—1940-ig terjedd id6szakanak
legjelentdsebb képviseldiben. Annak ellenére, hogy Edward L. Thorndike, Charles
Hubard Judd, John Dewey kiilonb6z6 nézeteket vallottak a transzferrdl, az amerikai ok-
tatas sikerességének jovojét mindannyian a tanulasi transzfer segitésében lattak (Beach,
1999). Mindharman biraltak a szazadfordulon elterjedt gestaltistak altal képviselt altala-
nos képességek transzferalhatosaganak elméletét, a formalis alapelvek doktrinajat (for-
mal discipline), miszerint az elme kiilonboz6 fejleszthetd képességekbdl all, amelyek al-
taldnosan hasznalhatok és transzferalhatok. Az elmélet szerint példaul a latin nyelv tanu-
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lasa sziikségszertien barmely idegen nyelv elsajatitasat segiti — az 6kori gérogok hason-
l6képpen a matematika tanitdsaban lattak a gondolkodas fejlesztésének kulcsat, mig a
formalis alapelvek modern valtozata a programozasban latja a transzferalas fejlesztésé-
nek lehetdségét.

Thorndike és Woodworth, akik az oktatas sikerességének mérése céljabol ttéroként
alkalmaztak transzfertesztet, a formalis alapelvek helyett a hasonlosagra alapozé azonos
elemek elméletét (identical elements) javasoltak. Elméletiikben a korabbiakhoz képest
mar specialisabbak a transzferhatasok: az egyik helyzetben mutatott teljesitmény csak
akkor befolyasolja a masik szituaciobelit, ha a két szituacionak van kozos eleme, és mi-
nél tobb az azonos elemek szdma, annal nagyobb mértékii a transzfer (ha S1=S2, akkor
R1=R2) (Gage és Berliner, 1992). Az elmélet alapjat, a hasonldsagot az ingerekre adott
valaszok alapjan hataroztak meg, amivel egy ,,0rdogi kort” hoztak 1étre, hiszen korabban
szemléletesség kedvéért az elméletet konkrétan a latin nyelv tanulasara vonatkoztatva: a
latin nyelv elsajatitdsa nem minden nyelv tanuldsat segiti, csak a latin nyelvekét. A
nyolcvanas években a problémamegoldas dsszefiiggésében tobben ramutattak a hasonlo-
sag szubjektivitasara, arra, hogy nehéz meghatarozni a kozos elemeket. Ennek ellenére a
mai napig fontos szerepet jatszik ez az elmélet (Brown és mtsai, 1983).

Judd az eljarasok egyezésének elméletében (identity of procedure) mar nem S-R kap-
csolatot vizsgalt, hanem altalanossaggal bir6 alapelveket, hangsulyozva az értd tanulas
értékét a rogzitett eljardsok sorozatanak utdnzasaval szemben (példaul: a tanuld megta-
nulja a ba-ba szo6t szotagolni, majd automatikusan tudja a ru-ha szét is szétagolni, azaz:
S1?7S2, mégis képesek a gyerekek a szotagolas alapelvét atvinni egyik szitudciobol a ma-
sikba). A tanulasi transzfer segitését Judd nem csak az adott feladat szintjén latta hata-
sosnak, mint Thorndike, hanem kiilonb6z6 tudomanyteriiletek kdzott is. Elmélete lezar-
ta a formalis alapelvek elméletének és az azonos elméletének régi vitajat. Transzferrdl al-
kotott elképzelése nem csak Thorndike behaviorista elképzelésétdl, de néhany kognitiv
elmélettdl is kiilonbozik (Beach, 1999).

Dewey sem Thorndike, sem Judd nézetével nem értett egyet, 6 a transzfer olyan for-
maja mellett érvelt, amelyik hangstlyozza a véleményalkotas és rugalmassag fontossa-
gat. A harom kutato6 koziil Thorndike elmélete valt a késobbi kognitiv elképzelések kiin-
dulépontjava.

A transzfer mai, kognitiv szemlélete

A hetvenes években bekdvetkezd ismeretelméleti valtozasok, illetve a kognitiv pszi-
chologia eredményeinek hatasara Gj megvilagitasba keriilt a tanulasi transzfer fogalma és
szerepe a pedagdgiai kutatasokban. A legtobb kognitiv pszichologus elfogadta a transz-
fer hagyomanyos szemléletét (Transzfer 1ép fel, ha elemeiben az 4j feladat egyezik az
eredeti, tanulasi szituacidban levével, vagy ha az egyik feladatban megtanult alapelveket
alkalmazzak a masikban.), de vizsgaltak azokat a gondolkodasi folyamatokat, eljaraso-
kat, metakognitiv stratégiakat (Palincsar és Brown, 1984) is, amelyek a transzfer megta-
nulasanak képességét demonstraljak.

A legtobb transzferkutato, elédeihez hasonldan, feladatok (Holyoak és Koh, 1987),
problémak (Mayer, 1999), illetve jol meghatarozott teriiletek (Bransford, Goldman és
Iye, 1991) kozott folytatja a kutatasokat. Thorndike azonos elemek elméletét Weinert az
azonos feladattulajdonsagok elméletében (Theorem der identischen Aufgabeneigen-
textus figyelmen kiviil hagyasat hidnyoljak). Singley és Anderson véleménye szerint
Thorndike elmélete ,halott” abban az értelemben, ahogyan azt megfogalmazta, de \jra-
definialassal — mint proceduralis és deklarativ tudas — életre kelthetd. Amig tdbben két-
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ségbe vontak az altalanos transzfer 1étezését, 6k bebizonyitottak, hogy a feladatok kozot-
ti transzferhatas mértéke fiigg a feladatok azonossagtol (Singley és Anderson, 1989).

Az eloz6 évtizedekben szamos, ismereteink transzferalasat segitd, illetve hatraltatd
alapelvet fogalmaztak meg a fent emlitett kutatok. Annak ellenére, hogy egymasnak akar
teljesen ellentmondd elméleti hattérbdl indultak ki, egyetértenek a transzfer fontossaga-
ban. A transzfernek a megismerésben betdltott funkcidjat bizonyitja az a tény is, hogy az
utobbi harminc év legkiilonbozobb pedagogiai kutatasaiban — Onszabéalyozo tanulas
(Boekaerts, 1997; 1999), metakognicié (Garner és Alexander, 1989), kritikus gondolko-
das (Perkins és Salomon, 1989), problémamegoldé gondolkodas (Frensch és Funke,
1995), analogids gondolkodas (Gick és Holyoak, 1980; 1983), induktiv gondolkodas
(Klauer, 1989b), intelligencia (Ceci és Ruiz, 1992), motivacid (Alexander és Murphy,
1999) — jelen van. Campione, Shapiro és Brown (1995) 6sszegzésével élve: ,,... a transz-
fernek tobbszords megnyilvanulasa létezik...”.

A transzfer tanitasaval, a tanulasi kontextus szerepének hangsulyozasaval kapcsolat-
ban néhany kognitiv pszichologus osztja Detterman nézetét, aki fontolora veszi a transz-
fer meglétének trivialitasat.

,,The argument against transfer becomes more believable when one realises that uni-
versities are full of people who are attempting to make one significant transfer. They are
called professors.” (Detterman, 1993. 2.)

Allitasa szerint a valddi transzfer ritkdbb, mint egy vulkankitorés, vagy egy nagy
foldrengés, mert ha azt szeretnéd, hogy egy diak megtanuljon valamit, akkor konkrétan
azt meg kell tanitani neki, ami a lehetetlenre val6 vallalkozés. Klauer (1989) kevésbé
szkeptikus, sémaval kapcsolatos kutatasai soran kimutatja, hogy ismereteink transzfera-
lasa nem mindig automatikus, de bizik a gyakorlasban, a fejleszt6 tréningek pozitiv ha-
tasaban.

Lave a szituaciohoz kotott megismerés (situated learning) nézopontjahoz hiien tagad-
ja a tudas és képességek transzferalasanak lehetdségét, szerinte azok tulsdgosan kontex-
tus-fliggdek. Knoblich, Ohlsson, Haider és Rheinius (1999) ezt az erds kotottséget, hoz-
zaférési nehézséget, gatld hatasokat vizsgaljak, illetve a kontextus valtozatossagaval pro-
baljak feloldani. Greeno, Smith és Moore (1993) ugyanezen szituacidhoz kotott tanulas
paradigma keretében uj megkozelitésbol vilagitottak meg a transzfert. Nézetiik szerint
egy megoldasi mddszer 0j szituacidba valo transzferalasa tartalmazza az eredeti szitua-
ci6 transzformalasat — egy invarians kolcsonhatast — az 11j kontextusba. A két szitudcid
kozott csak akkor 1€p fel transzfer, ha a szituacidkban van valami k6zos. Law (1994) 6sz-
szefoglalta ezen paradigma képviseldinek elméleteit, akik a kdzos paradigma ellenére
kiilonboz6 kdvetkeztetésre jutottak.

A transzfer jelenségével kapcsolatos sokszinliséget, érdeklodést, aktualitast, oktatas-
ban betdltott szerepét igazolja €s mutatja a hetvenes évek ota keletkezett szamos defini-
cio, fogalom ¢€s tanulmany, amelyek hangstulyozzak a megismerés valamilyen formajat,
a mentalis reprezentaciot, sémakat, eljarasokat és modelleket. A transzferkutatasok egyik
f6 eredménye, hogy a kiilonboz6 tipust tanulasi tapasztalatoknak teret biztosit, lehetdsé-
get ad az oktatas sikerességének felmérésére, valamint hogy hangsulyozza az eredeti ta-
nulas fontossagat.

A transzfer értelmezései

Bar nem konkrétan a transzfer pedagogiai jelent6ségével kapcsolatban keletkeztek
ezek a kijelentések, mégis mindkettd jo Osszegzése egy fontos emberi képességnek, ko-
rabbi tapasztalataink Uj szituacidban vald alkalmazasi képességének.

Nézziink meg néhany transzfer-definiciot, amelyek az elmult évtizedben keletkeztek.
A transzfer, mint
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— hatas, amelyet egy korabbi szituacioban (A feladat) szerzett tudas gyakorol az 1j szi-
tuacioban (B feladat) vald tanulasra vagy kivitelezésre (Mayer és Whitrock, 1996);

— mérték, amennyiben egy 1j szituacioban megismétliink egy viselkedésmodot, elja-
rast (Detterman, 1993);

— elézetes tanulas, amely befolyasolja az eredeti tanulastol kiilonbozo 4 tanulast vagy
teljesitményt, a szoban forgo feladatot (a korabban tanultak alkalmazasa az {1j probléma
megoldasa soran) és/vagy kontextust (az osztalyteremben tanultak alkalmazasa otthon
vagy munkaban) illetéen (Marini és Genereux, 1995);

— koréabbi helyzetben elsajatitott tudas hasznalata egy uj helyzetben (Alexander és
Murphy, 1999);

—jelenség, ha a korabban tanult tudas és képesség befolyasolja az 0j tudas és képesség
tanulasanak és kivitelezésének modjat (Cormier és Hagman, 1987) (Simon, 1999);

— eljaras, amely lehetdvé teszi, hogy a korabban megtanult valaszokat hasznalni tud-
juk 1Uj szituaciokban (Gage és Berliner, 1992);

— aminek bekovetkezése azon mulik, miképpen keresgéliink a memoriankban, illetve
hogy milyenek a mar meglévdé csomoépontok kozotti kapcsolatok (informacid feldolgo-
zas modellje) (Salomon és Perkins, 1989);

— relevans eldzetes sémak aktivizalasa (sémaelmélet modellje) (Salomon és Per-
kins, 1989).

A kiilonboz6 definicidokban kozds, hogy az egyik feladattal vagy szituacioval kapcso-
latban megtanultak befolyasoljak a kés6bbi feladatok megoldasat, a kés6bbi szituaciok-
ban val6 tanulast. Ez utobbi definici6 alapjdn minden tanuldsban jelen van a transzfer,
mert ahogyan nem léphetiink bele kétszer ugyanabba a folyoba, nem is talalkozhatunk
kétszer ugyanazzal a helyzettel, legfeljebb csak hasonldval. Ha ebben a hasonld szituaci-
oban azonositjuk és alkalmazzuk a korabban megtanultakat, akkor voltaképpen ,,transz-
feraljuk” ismereteinket.

A transzfer tipusaival kapcsolatban a pedagogia és pszicholdgia szakirodalmaban sza-
mos felosztassal, uj kifejezéssel taldlkozhatunk. A legfontosabbakat attekintjiik a kovet-
kez6 fejezetben.

A transzferfolyamatok felosztasai

A transzfer legrégebbi és leggyakrabban megkiilonboztetett két tipusa a kozeli transz-
fer (near transfer): az eredeti tanulas nagy mértékben hasonlit az 0j szituaciohoz, illetve
a tavoli transzfer (far transfer): az eredeti tanulasi helyzet jelentdsen eltér az 0j szituaci-
6tol. E felosztas alapjan a transzfer nem mas, mint szituaciok végtelen sorozata, ahol az
Uj szituacio ismertetdjegyei egyre inkabb eltérnek az eredetiétdl (Perkins és Salomon,
1987). Ha ez a tavolsag elég nagy, akkor mar kreativitasrol, azaz kreativ transzferrél be-
szélhetiink. A transzfer e problémakorét dsszefoglaldo néven Klauer a transzfertavolsag
(Transferdistanze) terminologiaval jelolte (Klauer, 1989a).

Ha megprobalnank a transzfertavolsagot leird szamegyenest intervallumokra osztani,
akkor a harmadik, negyedik és 6todik szinten all6 kdzeli, tavoli, illetve kreativ transzfert
megeléznék a transzfer mit-jére vonatkozo felosztas osztalyai. Elsé szintre sorolhatnank
a mindennapi tapasztalataink transzferalasat magaba foglalé nem specifikus vagy altala-
nos transzfert, ahol a tanulds modjanak, az altalanos képességeknek, alapelveknek 1j
helyzetbe val6 transzformalasarél beszélhetiink (Detterman, 1993), ezt kovetné a tanul-
tak tartalmanak atvitelére utald specifikus transzfer.

A kognitiv pszichologusok kdrében népszerti, szamos névvel jellemzett differencialas
a transzfer szituaciodira, a feladatok szerkezetére, felszini és mély-strukturalis (deep and
surface structure) hasonlosagara vonatkozik (strukturalis transzfer). Az elobbi a problé-
mak feltling, megoldas szempontjabdl kevésbé 1ényeges tulajdonsagainak egyezésére
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utal (példaul az autok miiszerfala ugyanazokat az informaciokat mutatja, de kiilonbozik
az oralapok alakja), mig az utobbi a Iényeges, a probléma megoldas szempontjabdl fon-
tos informdcidk strukturalis egyezésére vonatkozik (egy repiilégép miiszerfalan ugyan-
ugy fest az oralap, mint egy autéén, de masrdl ad informaciot).

kozeli transzfer tavoli transzfer paradigmatikus altalanos meghatarozott
K transzfer transzfer transzfer
1 dimenzios transzfer L L e . 1
tobbdimenzios transzfer mély-strukturalis
(induktiv transzfer) transzfer
e .
mit .
| transzfertavolsag | felszini -
i struktira
strukturalis lani
for alapjan
szintaktikus transzie —W transzfer
megkozelités
+ horizontalis transzfer
) A TRANSZFER mennyiség —
analogikus | — vertikalis transzfer
pragmatikus | transzfer TIPUSAI -
megkozelités induktiv intra-induktiv
/ / \ transzfer b
elézetes <4 honnan hova transzinduktiv
tudastol + hogyan transzferhatas
tanulasig | (mellékhatas)
tanulastol ) ) stratégiai transzfer
s alkalmazasig s¢maelmélet
tanulastol
uj . .
tanuldsig negativ transzfer / pozitiv
interferencia transzfer
,high road” egyszerii
transzfer transzfer J
asszociacios reprodukcios spontan pozitiv
\ gatlas gatlas transzfer
el6készitd hatrafel¢ iranyulo
,high road” transzfer ,-high road”
transzfer

2. abra. A transzfer kiilonbozé tipizaldsai, felosztdsai

A kutatasok altalaban a magas intelligenciat kivand mély-strukturalis tavoli vagy alta-
lanos transzferrel foglalkoznak és kevésbé koncentralnak a felszini struktara kozeli
transzferalasanak képességére.

Az eddig felsorolt szintek, illetve osztalyok alapja a hasonldsag volt. Ennek kovetkez-
tében ugyanaz az alapvetd probléma meriil fel, amely korabban Thorndike azonos ele-
mek elméletével kapcsolatban. Annak meghatarozésa, hogy valami mindségileg hasonlit
valamihez, valamint X mennyire hasonlit Y-hoz, nagyon szubjektiv. Ami egy szakértd
szamara kozeli transzfert jelent, egy kezdd szamara tavolit is jelenthet. Olyan kategoria,
mint amilyen a szépség, nem konkrét tulajdonsagokon alapul, hanem a szemlélé szemé-
lyétdl fiigg.

A strukturalis transzfer elvezet egy ujabb, kevésbé szubjektiv tipizalasahoz (transzfer-
hatés), a negativ, illetve pozitiv transzferhez, amelyeket transzferre vonatkoz6 mellékha-
tasként is értelmezhetiink. A negativ transzfer terminologiaja Ranschburg Pal nevéhez
kothetd. Scarcova a negativ transzferen beliil még megkiilonbozteti az asszociacios (1)
és a reprodukcios gatlast (2) (Kelemen, 1968). Negativ transzfer, illetve interferencia 1ép-
het fel, ha a feladatok kozt nincs mély-strukturalis hasonlésag, de a felszini azonossagok-
nak koszonhetéen ugyanazzal a modszerrel oldjak meg a feladatokat. (A negativ transz-
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fer jelenségével talalkozik a legtobb mar franciaul tudo és angolul tanulé didk, amikor
elézetes tudasa interferal az elsajatitand6 szavakkal, ugyanis az angol és francia nyelv
esetében sok szot ugyanugy irunk, azonban mashogyan ejtiink.) Pozitiv transzferrdl be-
sz€link, ha korabbi tapasztalataink segitik az 0j helyzetben val6 eligazodast. Ha két szi-
tuaciod felszinileg és mély-strukturalisan is egyezik, akkor az egyezés spontan pozitiv
transzfert hiv el6. (Ha valaki megtanul személygépkocsit vezetni, kés6bb minden tipust
autot képes vezetni, holott esetleg addig csak egy tipuson gyakorolt.)

A pozitiv és negativ transzferhez hasonldan, de a transzfer mennyiségére, a tudas hie-
rarchiajara vonatkoztatva a pszicholdgusok kiilonbséget tesznek a horizontalis (horizon-
tal) és a vertikalis transzfer (vertical transfer) kozott. Az el6zében A és B kiilonb6zd, de
azonos szintl feladatok (példaul gorkorcsolyazas és jégkorcsolyazas), mig az utobbiban
A feladat része B feladatnak (Perkins és Salomon, 1987) (példaul szazalékszamolashoz
osztani €s szorozni is tudni kell).

Simon (1999) a transzferalas utjara vonatkozolag harom atviteli modot kiilonboztet
meg: az eldzetes tudastol a tanulasig terjedd transzfert, tanuldstol ujabb tanulasig terjedd
transzfert (a késébbi tanulas elokészitése céljabdl valod tanulds), illetve a tanuléstdl az al-
kalmazasig terjedd transzfert (az életért, a gyakorlatért torténd tanulas). Az alapvet6 fo-
lyamatok ¢és a felmeriil6 problémak mindharom transzferfolyamat esetében nagyon ha-
sonloak: hogyan szerezziink ismereteket, képességeket gy, hogy azokat késobb mas
helyzetekben is alkalmazni tudjuk.

Salomon és Perkins (1989) egy eddig figyelmen kiviil hagyott tényezd alapjan két egy-
mastol radikélisan eltérd transzferalasi modot jelolnek meg. A transzferfolyamatok
,high” és , low road” terminologiai megkiilonboztetése (3. dbra) ellenére nem valasztjak
ketté a transzfer ¢ két modjat, mivel a valésagban szorosan egymas mellett miikodnek.

az értelem csiszoldsa és az egyszerii transzferfolyamatok

4/\

egyszerii transzfer az értelem csiszoldsa
— valtozatossag — absztrakcio,
— automatizacio — tudatossag,
— fokozatossag — alapelvek alkalmazasa
— akaratlan /
~ implicit \
— modellre tAmaszkodik eldkeészité felhasznalo
— meger6sitésen alapul . . . 3
_ tipikus a szocializacio, - elogetes t_anula51_ — el6zetes tanu1a§
kulturalis beilleszkedés fazisban jol elsajatitott kontextusfiiggd
és tapasztalas alapa kognitiv e:s e]lren,dezejtt, alapelvek helyze?ben
fejlédés folyamataira és altalanositasuk, — eredmények
— késdbb azok spontan absztrahalasa
hasznalata —a megoldando

szituacioban az
eldzetes ismeretekhez
vald visszanyulas

3. dbra

A magas fokon begyakorlott képességek spontan, automatikus transzferalasat vagy a
csekély gondolkodast igényld transzfermechanizmusokat jelolték az egyszerti (low road)
transzfer terminoldgiaval, amely a kdvetkezoképpen miitkodik: megtanulunk, majd valto-
zatos helyzetekben gyakorolunk egy kognitiv elemet, ami a valtozatossagnak kdszonhe-
tden fokozatosan automatikussa és flexibilissé valik. Az automatikussag biztositja, hogy
késdbb, a tanulasi szituacidohoz hasonld helyzetekben el tudjuk hivni az érintett flexibi-
lis elemet, amely rugalmassaganak koszonhetden illeszkedik az 1j szitudcidhoz. A gya-
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korlat valtozatossaga er6siti a kognitiv elemeket azaltal, hogy utakat épit ki a kiilonb6z6
kontextusokhoz, azaz egy szélesebb korben hasznalhato képességet hoz 1étre, amely egy-
re jobban elszakad az eredeti kontextustdl. Az akkomodacié kdvetkeztében ez a flexibi-
lis repertoar fokozatosan boviil és valtozik. Egyszert transzfer jatszodik le példaul az au-
tovezetés soran. Az autovezetés lehet automatikus — kiilonboz6 tipusu autdk vezetése al-
kalmaval —, de akadnak olyan szituaciok is, amelyekben nem olyan egyértelmiien spon-
tan, gyors és kozeli a vezetés tudasanak transzferalasa — példaul ha egy europainak Ang-
lidban kell vezetnie, ahol nem jobbra, hanem balra tartas van, sot esetleg egy jobbkorma-
nyos autot kell vezetnie, amelyben minden az auté ellentétes oldalan van.

Az egyszerl transzferfolyamatoktdl eltéré modon zajlik a ,,high road” transzfer, az ér-
telem csiszolasa. F6 ismertet6jegye az absztrakcio s az alapelvek alkalmazasa. Az abszt-
rakciok explicit, tudatos szabalyokba Ontése, illetve az alapelvek, f6 otletek, stratégiak,
eljarasok dekontextualizalasa, altalanos sémakka alakitasa képezi a tanulasi kontextus €s
alkalmazas kozott huzodo hidat. Egy masik jelentds eltérés az egyszerti és a ,,high road”
transzfer kozott a lezajlé folyamatok mindségében talalhato. Mig az elébbinél hossza id6
alatt fokozatosan tagul a lehet6ségek sora, a ,,high road” az altalanositasnak kdszonhet6-
en esetek sorozatat foglalja magaba. Az értelem csiszolasanak kiilonb6z6 lehetdségeit is
megfogalmazzak. Az egyik ut az elékészitett ,,high road” transzfer, amikor mar az eléze-
tes tanuldsi fazisban elsajatitjuk az alapelvet és hasznaljuk azok altalanositasait is. Az
elézetes ismeretekhez, tapasztalatokhoz visszanyulo ,,high road” transzfer esetében a ko-
rabbi tanulas kontextusfiiggd helyzetben torténik, eredményét késébb absztrahaljuk és al-
taldnositjuk, majd potencidlisan alkalmazhat6 stratégiaként hivjuk el6 a relevans szitua-
cioban.

A transzfertavolsag dimenziojabol tekintve az egyszeri transzfer ekvivalens a koze-
li transzfernél lejatszodo folyamattal, mig tavoli transzfer esetében ,,Jlow road” transz-
ferre van sziikség. Ha a transzfer fent emlitett kategoridit egy-egy halmaznak tekintjiik,
akkor halmazelméletileg a ,,high road” transzfer a tavoli, paradigmatikus, altalanos,
mély-strukturdlis és pozitiv transzfert reprezentalé halmazok metszetében talalhato,
két altipusa a kdzos metszet és az atvitel iranyat meghatarozé halmazok k6zos része.
Az evolucidé nézépontjabdl tekinthetnénk a ,,high road” transzferra Ggy is, mint azon
tanulasi folyamatok dsszességére, amelyek megkiilonboztetik az értelmes embert az al-
latoktol.

A sémaelmélet paradigmaja szerinti megkiillonboztetés jelentésége, hogy a transzfer
mit-je helyett a transzferalas hogyan-jara is hangsulyt fektet és felismeri, hogy a transz-
fer nem csak egyetlenegy jelenség, hanem szamos, egymastol esetleg jelentés mértékben
eltéré utakon jatszodo folyamat.

A transzfer ismertetett felosztasai a transzfer folyamatat, targyat, helyszinét, Gitjat vagy
eredményét soroljak kiilonb6z6 szempontok szerint csoportokba, kategoridkat allitanak
fel a mit, hogyan, mennyit, honnan, hova, hol és milyen eredménnyel zajl6 transzferfo-
lyamatok megkiilonboztetése céljabol.

Korunkban egyre tobb informacidt kell elsajatitanunk, egyre gyorsabban valtozik a
technika, ezért a mindennapi életben vald eligazodashoz is egyre nagyobb sziikség van a
transzferalas képességére. Ennek kovetkeztében mar az iskolaban is fontos szempontta
kellene valnia a gondolkodas fejlesztésének, az értelem csiszolasanak, az egyéni, illetve
csoportos munkara nevelésnek, valamint azon képesség ki-, illetve tovabbfejlesztésének,
amely lehetéveé teszi az 6nallo, hatékony informacio-felvételt, feldolgozast, valamint al-
kalmazast. Ha azt szeretnénk, hogy a didkok az iskolabdl kilépve addig soha nem latott
problémakat is meg tudjanak oldani, akkor mar iskolai keretek kozott is lehetdséget kell
biztositanunk a minél valtozatosabb feladatok megoldasara, hiszen az élet szinességére
az iskolapad ,,sziirkeségébol” csak valtozatossaggal, a valtozatossag megtapasztalasaval
lehet késziilni (Marton, 2000).
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Jegyzet

(1) Jol beidegzddott, ezért nehéz atalakitani.
(2) Felidézésnél jelentkezik.
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