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A tudasalapu tarsadalom két illazioja

Ma sokan meg vannak arrol gyozoduve, hogy az egyének és nemzetek
életében a tudcds egyre fontosabb szerepet tolt be. Ha ez valoban igy
van, alapveto kérdes, milyen modon tudjuk fejleszteni a tudcdst egyéni
és tarsadalmi szinten?

juk: politikailag, gazdasagilag és tarsadalmi aspektusbdl is. Az itt targyalt szem-

pont azonban pedagdgiai lesz. Egyszeriien megfogalmazva: a tanitas olyan embe-
ri tevékenység, melynek soran valamely egyén valakinek valamit tanit. Tehat részese va-
laki, aki tanit (a tanar), valaki, akit tanitanak (a tanuld vagy tanuldk) és valami, amit ta-
nitanak (a tartalom). Nyelvészeti terminusokkal: a tanuld a dativ, mig a tartalom az
akkuzativ targy. Az oktatastigyben évszazadok ota problémat jelent, hogy ezt a két tar-
gyat nem veszik egyidejlileg figyelembe. A hangsuly ugyanis tobbnyire vagy az egyikre,
vagy a masikra tevodik, €s igen ritkdn mindkettére. Voltak esetek, mikor a kozéppontban
a valakit vald tanitas allt, maskor pedig a valamit valo tanitas.

Az el6bbi esetben a figyelem a tanuldra, a gyermekre Gsszpontosul: azokra a mdodok-
ra, melyekkel a tanitas a tanul6 igényeihez igazodik. Ezt hivjuk tanulo-centrikus oktatas-
nak, mely rokon a huszadik szazadi progresszivizmus aramlataval. A nyugat oktatastigyi
szakértdinek tobbsége valdszintileg ezt az orientacidt vallja a magaénak.

Az utdbbi esetben a tartalmon, a megszerzendd tudason van a hangsuly. Az oktatasnak
ezt a megkozelitését tradicionalisnak nevezhetjiik. E szerint az elképzelés szerint a Iénye-
ges momentum az, hogy a tanar behatoéan ismerje tanitasa targyat. Biztos alapokkal kell
rendelkeznie azon a teriileten, amelyet a didkjaival el akar sajatittatni. Els6rend( fontos-
sagot tulajdonit annak, hogy a didkok meghatarozott tartalmakkal szembesiiljenek — a ta-
nitasban targyalt anyag all mindenek f6lott. A ,,vissza az alapokhoz” mozgalma koveti
ezt a megkdozelitést.

Az oktataspolitikaban megfigyelhetd e két eltérd orientacio folyamatos valtakozasa,
kovetve a pedagogiai divat soha nem szind ciklikussagat. A pedagogiai gyakorlat szem-
pontjabol azonban barmelyik oldal elhanyagolasa jelentds hatranyokkal jar. Pedig kony-
nyen belathatd, hogy a dolog igazabol nagyon is egyszerii. Nem lehet sz6 semminem{i ta-
nulésrél tanulo, de ugyanakkor tanulandé tartalom nélkiil sem. A tanuléra és a tartalom-
ra egyarant figyelntink kell.

Vizsgaljuk most meg azt a kérdést, mit is kell megtanulni. A multban jellemzd volt,
hogy a tanmeneteket tartalmi kategoridkra osztottak fel. A ,,mit kell megtanulni” kérdé-
sét a matematika, torténelem, angol nyelv, a filozofia egyes részeinek megadasaval vala-
szoltak meg (példaul tortek, masodfoku egyenletek, francia forradalom, a masodik vilag-
habor, ers igék, Csuang-Ce). A valésagban azonban sosem a tortekrdl és Csuang-Cérol
tanulunk, hanem olyan készségeket sajatunk el, amelyekkel a tanuldk képessé valnak a
megszabott feladatok megoldasara, a szo legtagabb értelmében. Mit kell megtanulni? Azt
példaul, hogy természetes szamok hasznalataval mennyiségeket fejezziink ki, szamtani
miiveleteket végezziink veliik, illetve azt, hogy megértsiik Csuang-Cének az emberi léte-
zést illetd eszméjét, igy a kortars jelenségeket az 6 altala képviselt taoista nézetek szem-
pontjabodl vizsgaljunk.

ﬁ tudas gyarapitasanak kérdését természetesen tobbfajta szempontbdl vizsgalhat-
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A tanuldknak ilyen készségekre kell szert tennitik — ezek ugyanis a tanulas targyai. A
tanulas targya a tanuldt €s a tartalmat egyszerre jelenti, és meghatarozasahoz mindkét
alkotoeleme sziikséges: maga a tartalom (a tanulds kozvetlen targya), valamint az eme
tartalmat kezeld tanuldéi mod (a tanulds kozvetett targya). Ebbol kovetkezik, hogy a ta-
nulas targyat nem lehet ugy meghatarozni, hogy ne beszélnénk a tanulorol és egyuttal a
tartalomrol. Az oktatasnak elsddlegesen mind a tanulora, mind a tartalomra kell 6ssz-
pontositania, nem pedig csak az egyikre ezek kozil.

Egyoldalt megkozelitésre van csak mod, ha nem figyeliink mindkettére. Ha nem vesz-
sziik szamitasba a tanuldkat, azt, hogy miként képesek €s miként kell képesnek lenniiik
a tartalom megértésére, az csak azt eredményezheti, hogy a tanarok ,,tudjak a targyukat”,
tudjak, milyen anyagot kell leadniuk, és azt, hogy a hangsuly a jo valaszokon van. Mind-
ez természetesen azzal is egyiitt jar, hogy figyelmen kiviil hagyjak, hogy a tanuld és a ta-
nar miként kezeli a tartalmat — és hogy miként kellene kezelnitik.

A nyugati oktatastigyben napjainkban a tartalmat 6vezi kisebb figyelem — és ezaltal két
olyan illuzié megjelenésére kell emlékeztetni, mely kiilonb6z6 formakban évszadzadok ota
Ujra és ujra eluralkodik. Az egyik illizid abban az 6si elképzelésben jelentkezik, hogy egy-
szer majd elsajatitjuk annak muvészetét, hogyan tanithatdé meg minden ember mindenre.
A gondolat Comenius 1657-es ,Didactica magna’-jaban is megjelent: ezt a mivet tekint-
hetjiik az oktatastudomany megalapozasara tett elsé szisztematikus kisérletnek. De a hit,
hogy 1étezik egy mddszer, mellyel barkinek barmit megtanithatunk, valdsziniileg még en-
nél is régibb. Barhogy legyen is, ma is épp olyan élénk, mint valaha. Az (jabb és Gjabb
modszerek természetesen idordl idére valtoznak. Sokan ma a kooperativ, informacios
technologiak altal tamogatott tanulas hivei vagy éppen a projektum-munkaban, illetve,
egyebek mellett, a problémamegoldo tanulasban latjak a megvaldsitas modjat.

Mindazonaltal vilagossa kell tenniink, hogy konkrét targyak megtanulasa konkrét fel-
tételekhez kotott, melyek targyanként masok és masok. Minden egyes esetre meg kell ha-
tarozni ezeket a feltételeket. Szamos lehetdséggel kecsegtetnek ugyan az olyan megko-
zelitések, mint az informéacids technikakkal segitett tanulocsoportban torténd tanulés, a
projektum-munka és a probléma-alapu tanulas, de azt nem garantalja semmilyen altala-
nos oktatasi megkozelités, hogy a tanulds konkrét targyainak megfeleld konkrét feltéte-
lek adottak is legyenek a tanulasi helyzetben. Ahhoz, hogy igy legyen, elkertilhetetlen,
hogy a tanulas konkrét targyat vegyiik kiindulépontul.

A masik illuzié az ugynevezett altalanos készségekkel kapcsolatos. Az ezt az illuziot
tamogato érvelés valahogy igy hangzik: napjainkban a tudas exponencialis novekedését
figyelhetjiik meg, és — els6sorban az interneten keresztiil — ez a tudas mindenki szamara
elérhetd. Tovabba nem lehetiink teljesen bizonyosak afeldl, felnétt korukban milyen tu-
dasra lesz sziikségiik didkjainknak. Ebbdl az kovetkezik igy az okfejtés hogy nem tehe-
tink mast, minthogy a tanuldkat arra kell képessé tenniink, hogy megszerezzék a tudast,
ahelyett, hogy ezzel a tudassal probalnank oket ellatni — mivel nem tudjuk, milyen fajta
tudast varnak majd el téliik a jovében. Igy nem csoda, hogy a hangsuly az altalanos kész-
ségekre vetiil — mint példaul a tanulas tanulasara, az olvasaskészségek elsajatitasara, a ta-
nulasi stratégiakra, kognitiv stratégidkra, kooperativ készségekre, kommunikativ készsé-
gekre, a rugalmassagra, a kreativitasra, és még hosszasan sorolhatnank. Gyakran feledés-
be meriil azonban az, hogy a tudas alapvet6en a vildg valamilyen modon valo 1atasat je-
lenti — az internetrdl pedig senki sem szerezheti meg a vilag megértésének ezt a képessé-
gét; ugy biztosan nem, hogy az onnan szerzett informacio értelmes legyen.

Léteznek altalanos készségek, am ezek nem egyénenként eltérd jellemzok. Nem vala-
miféle intellektualis izomzat ez, mely fliggetleniil fejleszthetd a tudastdl és a tartalomtol.
Eme készségek a kiilonféle témakkal, tartalmakkal, tudassal valo foglalkozas modozata-
inak Osszességét jelentik — nem azzal kapcsolatosak, az emberek minek a birtokaban van-
nak, illetve hogy mik is 6k, hanem azokkal a médokkal, ahogy tevékenykednek. igy te-
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hat az altalanos készségek teriiletfiggdek. Abbol, hogy miképpen banunk a szavakkal —
példaul a , kreativitas”-sal —, nem sziikségszertien kovetkezik, hogy a szamokat, hango-
kat vagy gazdasagi tranzakciokat miképp kezeljiik. Az altalanos készségek valamely fon-
tos targgyal Osszefliggésben fejlédnek: az anyanyelvvel, a szamtannal, bolygonk 6kolo-
giai fennmaradasanak kérdéseivel és igy tovabb.

Konkrét targyak megtanuldsa elvalaszthatatlan a konkrét feltételektdl €s az, hogy e
targyakat miképp kozelitik meg az osztalyteremben és hogy e feltételeket milyen szin-
ten biztositjak, messzemend jelentdséggel bir abban, hogy a tanuldk az osztalyterem-
ben mit sajatithatnak el (illetve, hogy mit sajatitanak el). Kétségtelen tovabba, hogy a
tanulés is altalanos feltételekhez kothetd: ilyenek példaul a fény, a tér, a megfeleld in-
put, a visszajelzés, a tanuldk korében végzett aktiv munka minimalis szintje stb. El-
képzelhetd, hogy vannak egyes csoportokra jellemz6 altalanos tanulasi feltételek is;
egyesek szenzualis élmény nélkiil képtelenek a tanuldsra, masok jelképi szinten is
meg tudjak ragadni ugyanazt. Egyesek szamara a latott és a hallott jelenség kozotti
ktlonbség jelent lekiizdhetetlen akadalyt, masok szamara a kettd kozt szinte nincs is
kiilonbség.

Meg kell azonban jegyezniink, hogy itt a konkrét tanulasi targyakkal kapcsolatos fel-
tételekrdl van sz6, nem pedig a barmilyen jellegii tanuldssal vagy bizonyos csoportok ta-
nuldsaval kapcsolatosakrol. E feltételeket minden konkrét tanulési targy esetében meg
kell talalnunk, illetve teremteniink. Amennyiben a tanarok elmulasztjak ezt, sosem talal-
jak meg 6ket. Ha viszont ez megtorténik, a tanitas sokkal hatékonyabba €s szakmailag is
sokkal alaposabba valik.

Volt alkalmam az ilyen célok elérése érdekében tett probalkozasok leirasara. A tana-
rok példaul azzal a céllal dolgoznak egyiitt, hogy a konkrét tanulési targyakbodl indulja-
nak ki. Nem az altalanos megkozelitéssel vagy az altalanos tanitasi modszerekkel kap-
csolatban tesznek fel kérdéseket, hanem arrol, hogy egy bizonyos dran vagy az érak bi-
zonyos menete soran milyen tanulasi targyak meriilnek fel. Megvitatjak, milyen készsé-
gek fejlesztése a céljuk, hogy ennek elérése érdekében milyen feltételeknek kell telje-
siilnitik, valamint azt, hogy milyen altalanos megkdozelitésre, milyen altalanos mddsze-
rekre van sziikség teljesiilésiikh6z. Nem az altalanos jellemz6kbdl indulnak ki, hanem
abbol, hogy az adott teriilettel kapcsolatos megfontolasok miképpen agyazhatdk be a ta-
nulas konkrét targyaba.

Meggy6zddésem, hogy az iskolai tanulas dramai javuldsanak érdekében harom ténye-
zOnek kell érvényesiilnie. El0szor: a tanulasi targyakra kell iranyulnia elsédlegesen a fi-
gyelemnek. Masodszor: a tanarok szamara idét kell biztositani ahhoz, hogy ezt a figyel-
met kozosen kialakitsak és fenntartsak. Harmadszor: elérhetévé kell tenni a hatékony el-
méleti eszkozoket.

wsLearning Study”

Hogyan javithatd az oktatas egy bonyolult kozgazdasagtani fogalmakat targyald tan-
oran? Ez a kérdés példa lehet a ,learning study” kiindulopontjara. A ,learning study”
maodszer egy, a gyakorlathoz kozel allé kutatasi modszer, amely konkrét oktatasi szitua-
ciokat illetden nyujt ismereteket, tobb szinten. Azon alapszik, hogy tobb pedagogus egy
kutato segitségével pedagogiai célokat fogalmaz meg egy gyakorlati probléméaval kap-
csolatban. Ezt kdvetden kozosen megterveznek egy tanorat, amelyet minden pedagogus
megtart, a tobbiek megfigyeloként vannak jelen. A ,,learning study” modszer ismereteket
nyujt mind a tanuloknak, mind a pedagégusoknak, mind a kutatonak. A modszer a japan
iskolabol ered, melyben e munkamoddszer egyik valtozata igen elterjedt.

A modszer alkalmazasa illusztralhaté egy aktudlis esettel, amelyben részt vettem, és
amelyben a munkacsoportot 6t tapasztalt, hongkongi kdzgazdasagtan szakos gimnaziu-
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mi tanar és egy kutatd alkotta. A csoport az altalanosan nehéznek vélt ”arrugalmassag”
fogalmat valasztotta ki, amely egy termék-ar valtozasokra valo érzékenységének mérté-
két jelenti. A hongkongi tanuldk altal évente irt felmérések eredményei szerint a didksag-
nak mindossze korilbeliil 5-10 szézaléka értelmezi helyesen a fogalmat.

A munkacsoport t6bb alkalommal 6sszegyilt és a kutato a variacidelméletet mutatta
be, mint az oktatas soran alkalmazhaté pedagdgiai tanulasi elméletet. A csoport ezutan
részletesen megtargyalta, hogy az elméletbdl kiindulva milyen modon lenne kialakithatd
a megfeleld értelmezés a tanulok korében. Oraterveket készitettek kozosen egy négy tan-
orabol allé sorozathoz. A sorozatot minden pedagdgus megtartotta a sajat osztalyaban,
majd sor keriilt a tanuldk tudasanak mind irdsbeli, mind szdébeli felmérésére. A tanorakat
magnetofonszalagra rogzitették és a tanulok feleleteivel egyiitt elemezték.

Ez tehat a ,learning study” modszer alapszerkezete, melynek eredménye ebben az
esetben az lett, hogy a tanuldk 70 szazaléka megfelelden sajatitotta el az ”arrugalmassag”
értelmét, és helyesen alkalmazta azt. A pedagogusok elsajatitottak, hogy hogyan érhetd
el egy ilyen bonyolult fogalom megfeleld értelmeztetése, a kutatok pedig leszogezték,
hogy a kisérlet alatamasztotta a variacioelméletet.

A dramai javulas és a résztvevok altal elsajatitott j ismeretek ramutatnak a ,,learning
study” mddszer potencialjara. Ez jo példa a gyakorlathoz kozel allé kutatasra, amely a
pedagogusok gyakorlati munkajaval kapcsolatos kérdésekbdl indul ki €s amelyet elsdsor-
ban maguk a pedagdgusok végeznek el. A , learning study” mddszer ugyanakkor alapku-
tatasnak is tekinthet, melynek elméleti alapja a valdsaggal valo kapcsolat folytan to-
vabbfejlodik.

A ,,learning study” modszer a japan ,,lesson study” modell, valamint az Ann Brown és
Alan Collins altal kifejlesztett ,,design experiments” metodoldgiai fogalom inspiracioja-
ra jott 1étre. A kovetkezokben megmagyarazom e két fogalom alapjait és bemutatom a
»learning study” modelljét.

»Lesson study”

A japan eredetli ,,lesson study” (jugyou kenkyuu) fogalmat Stigler és Hiebert kutatok
vezették be ,The Teaching Gap’ (1999) cimi konyviikben. A kutatok hangstlyozzak,
hogy a ,,lesson study” mddszer elterjedt hasznalata a japan iskoldban egy folyamatos, is-
kola-alapt, professzionalis fejlddési modellt nyujt a pedagdgusok szdmara.

Stigler és Hiebert véleménye szerint ez az egyik leglényegesebb oka a haboru utan Ja-
panban bevezetett, osztalytermi gyakorlatra vonatkozo reformok sikerének, valamint an-
nak, hogy nemzetkdzi szinten végzett 6sszehasonlitd vizsgalatok szerint a japan tanulok
teljesitménye jobb mas orszagokbol szarmazd tanulok teljesitményénél. A két kutatd a
kovetkezOképpen magyarazza a ,,lesson study” médszer logikajat.

A ,lesson study” mddszer kiindulopontja egyszerti: amennyiben a tanulok tanulési ké-
pességein kivanunk javitani, a leghatékonyabb, ha egy osztdlyteremben megtartott tan-
orat vizsgalunk meg. A pedagdgiai valtoztatasok megtervezése kezdettdl fogva az osz-
talyteremben torténik. A kihivas az, hogy felismerjiik, milyen jellegli valtoztatasok javit-
hatjak a tanulast az osztalyteremben és hogy amikor a felismerés megtortént, meg tudjuk
osztani azt azokkal a pedagogusokkal, akiknek hasonld problémaik, illetve hasonlo cél-
kittizéseik vannak. A masik alternativa a pedagogiai kutatasbdl szarmazé elméleti tudas
elsajatitasa lenne, majd olyan lehet6ségek keresése, amelyekre a kutatasi eredmény al-
kalmazhato az osztalyteremben — ez tobbnyire komplikaltabb munkamodszer.

Egy tipikus ,,lesson study” soran 6sszegyllik egy pedagdgus-csoport és kivalaszt egy
fontos témat, amelyet a tanuloknak el kell sajatitaniuk, és amelyet egy vagy tobb ,.kuta-
tasi tanéran” (kenkyuu jugyou) beszélnek meg. A csoporttagok tanulnak egymas tapasz-
talataibol, egylitt hatarozzak meg a tanulmanyi célkitiizéseket, és kidolgoznak egy olyan
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oratervet, amely lehetdvé teszi a kitlizott célok elérését. Ezt kovetden az egyik pedago-
gus megtartja a tanorat, mig a csoport tobbi tagja figyeli, hogy mi toérténik az osztalyte-
remben. Ezt a tanora értékelése és az Oraterv atdolgozasa koveti. Ezutan egy masik pe-
dagogus tartja meg a tandrat az 0j terv szerint, mig a csoport tobbi tagja figyel, majd
Ujabb értékelés és atgondolas kovetkezik. A kutatasi tanorat dokumentaljak, hogy az
eredmény mas pedagdgusok szamara is bemutathat6 legyen.

Egy ,,lesson study” nyolc 1épésbdl all:

— a probléma meghatarozasa;

— a tanora megtervezése;

— a tanora megtartasa;

— a tanora értékelése és hatékonysaganak megvitatasa;

— az oraterv atdolgozasa;

— a tanora megtartasa az atdolgozott terv szerint;

— Ujabb értékelés €s megyvitatas;

— az eredmények ismertetése.

»Design Experiments”

Egy ,.lesson study” kutatési tanorajaval nemcsak hatékony tanora kialakitasa a cél, ha-
nem az is, hogy alapos tervezéssel és értékeléssel biztositsuk a részt vevd pedagodgusok
szdmara annak megértését, hogy miért és hogyan miikodik a tanéra.

A ,lesson study” ugyanakkor nem olyan kontrollalt kisérlet, ahol az egyik tényez6 val-
toztathato, a tobbi tényez6 pedig alland6 volna. Olyan komplex kdrnyezetekben, mint az
oktatasi szituaciok, a szabalyszer( kisérletek lehetdsége meg is kérddjelezhetd. Ertékes
lehet azonban - mint ahogyan Ann Brown €s Alan Collins kutatok javasoljak — ugyneve-
zett ,,design experiments” elvégzése, kiilondsen az osztalyteremben végzett kutatasok te-
rliletén. (Brown, 1992; Collins, 1992) Még ha nem is tudjuk a kdrnyezet minden aspek-
tusat ellendrizni, szisztematikus intervencidval és megfigyeléssel jelent6s tudasanyagot
szerezhetiink kritikus valtozok el6fordulasat €s természetét illetden.

Kutatasok szerint példaul az alapvet6 aritmetikai képességek a szamérzékbdl erednek,
és tokéletes szamérzek fejleszthetd ki azaltal, hogy lehetévé tessziik a tanuldk szamara a
szamismeretek érzékelés tjan torténd elsajatitasat.

A kiillonb6z6 viszonyokbdl szarmazoé eredményeket dsszehasonlitva kovetkeztetéseket
vonhatunk le, még akkor is, ha az eredmények értelmezése nagy gondossagot igényel, €s
ovatosan kell bannunk a behatarolt megfigyeléseken alapuld altalanos kovetkeztetések
levonasaval. A ,,design experiments” elénye, hogy hozzajarulhatunk az elmélet fejleszté-
séhez és ugyanakkor a gyakorlaton is javitunk.

A ,,Learning Study” modszer alapgondolata

Brown és Collins ,,design experiment”-jei szolgaltak kiindulépontul ahhoz, hogy meg-
probaljuk a japan ,,lesson study” modellt atalakitani azza, amit ,,learning study” mddszer-
nek neveztiink el. A két modell leglényegesebb kdzds vonasa az, hogy a cél mindkét eset-
ben egy bizonyos pedagogiai célkitlizés teljesitése, azaz egy bizonyos képesség, illetve
egy bizonyos értékelés kifejlesztése. A mddszerek kozotti legfontosabb kiilonbség az,
hogy ,,learning study” esetén a kiindulépont minden probalkozas alkalméaval egy elmé-
let, mig a ,,lesson study” modszer esetében nem. ,,Learning study” esetén a pedagdguso-
kon kiviil egy vagy tobb kutato is részt vesz a csoportban, mig ,,lesson study” esetén al-
taldban nem.

Kutatasomban a ,,learning study” médszert a kvetkezdképpen jellemzem: a ,,learning
study” moédszer szisztematikus probalkozas egy pedagoégiai célkitlizés megvaldsitasara
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¢és ennek nyoman a tanulasra; egy olyan ,,design experiment”, amely ,,lesson study” le-
het, am nem feltétleniil kell annak lennie. Az ilyen tanulméany harom szempontbdl nevez-
hetd ,,learning study”-nak. El6szor is az a célja, hogy tanulast eredményezzen, illetve,
pontosabban, hogy tanulast tegyen lehetévé. Kovetkezésképpen a tanuldk — remélheto-
leg — elsajatitanak valamit. Masodszor: a részt vevd pedagdgusok megprobalnak tanulni
egymastol, az irodalombol és nem utolsésorban magabol a tanulmanybol. Harmadszor: a
kutatok megismerik az elmélet miikodését.

Egy ,.learning study” a kovetkez6 1épésekbdl all:

— Tazzik ki és jellemezzik az elérendd célokat. Ezeknek olyan képességekbdl és ér-
tékelésébol kell allniuk, amelyeket érdemes egy vagy tobb tandran keresztil fejleszteni.

— Még az oktatas megkezdése eldtt mérjiik fel e képességek illetve értékelések fejlett-
ségi szintjét a tanuldknal.

— Tervezziink meg egy tandrat, illetve tandra-sorozatot, amely ezen képességek és ér-
tékelések fejlesztését célozza meg. A tervezési munka soran vegyiik figyelembe a tanu-
16k eldismereteit, a pedagdgusok korabbi tapasztalatait az aktualis célokkal kapcsolato-
san végzett munka terén, valamint alkalmazzuk a kutatasi irodalmat.

— Tartsuk meg a tanorat, illetve tanérakat a terv szerint.

— Ertékeljiik a tandrat, illetve tandrakat, hogy lassuk, milyen szintre keriiltek azok a
képességek, értékelések, melyek fejlesztését célul tiiztik ki.

— Dokumentaljuk és kozoljik a célkitlizéseket, a modszert és a kapott eredményeket.

Hasonlésagok és kiilonbségek

A hongkongi kézgazdasagtan szakos pedagdgusokkal folytatott munka folyaman 6sz-
szehasonlithattak a mi ,,learning study” modszeriinket a tradicionalis ,,lesson study”’maod-
szerrel, megvizsgalva, vajon ezek hogyan befolyasoltak a pedagogusok fellépését ¢s a ta-
nulok tanulasat. (Pang és Marton, 2003) Ot masik tapasztalt pedagogus és egy kutaté az
“arrugalmassag” fogalommal dolgozott az els6 csoporthoz hasonlé modon. Az egyetlen
kiilénbség az volt, hogy ebben a csoportban hianyzott egy tanulaselméleti kiindulépont,
amely megegyezik a ,lesson study” modellel. A tanulok eredményei aszerint keriiltek
Osszehasonlitasra, hogy a kiilonbozd osztalyokban hogyan kezelték az aktualis célt az
Larrugalmassag” megértését és alkalmazasat illetéen. A ,,lesson study”’csoportban a tanu-
16k nem egészen 30 szdzaléka értelmezte helyesen a fogalmat, mig a ,,learning study”
csoportban az eredmény, mint kordbban emlitettem, 70 szézalék fol6tt volt.

A kiilonbségek korabbi eredményekkel sszevetve is és a két csoport kdzott vizsgalva is
dramaiak voltak. Megmutatkoztak a kiilonb6z6 osztalyokban az aktudlis oktatasi tartalom
kezelését illetd kuilonbségek, valamint az aktudlis elmélet konkretizalasanak esélyei.
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