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A tanulasi kompetenciak szerepe
a tanulasfejlesztésben

Kiserlet egy tanulasi kompetenciahdalo megalkotasara

LA tanulds t6bbé nem azonosithaté azzal, amit iskoldskorunkban
az iskolakban tesztink, hanem azt az élet egészét horizontdlisan
és vertikdlisan dtivelo emberi tevékenységnek kell tekintentink.
A legfontosabb kompetencidnk éppen a tanuldsra, a tanulds
megtanuldsdra és a tanulds folyamatos fenntartdsdra valo
képessegiink.” (Haldsz, 2006)

elészavaban megfogalmazta, az elmult évtizedben kikristalyosodott kulcskompe-

tenciak kozil az egyik legfontosabb szerepet a tanulds tanuldsdval kapcsolatos
kompetencianak tulajdonithatjuk. Kuleskompetencidkrol 1évén szo, nem tehetjiik meg,
hogy azok kozott rangsort allitunk fel, de arra vallalkozhatunk, hogy egyik vagy masik
kulcskompetenciat alaposabban megvizsgaljuk. Jelen tanulmany a tanulas tanulasanak
—vagy ahogy a Nemzeti alaptantervben olvashato, a hatékony, 6nall6 tanulas — kulcskom-
petenciajaval foglalkozik, és kisérletet tesz arra, hogy a tanulas korszeri tudomanyos
értelmezéseinek felhasznalasaval felvazoljon egy olyan kompetenciahalot, amely a tanu-
las fejlesztésének gyakorlataban is jol hasznosithat6 lehet.

ﬁ hogy Halasz Gabor a 2006-ban megjelent, 4 kompetencia cimet viseld kotet

Megvaltozott tarsadalmi elvarasok az oktatas tartalmaval kapcsolatban

Vitathatatlan tény nem csak a pedagdgusok, hanem a tarsadalom egésze szamara, hogy
ma mar nem ugyanugy érvényesek azok az oktatdsi tartalmak, amelyeket 20-30 évvel
korabban még relevansnak és hasznosnak tartottunk a pedagdgiai tervezés kiillonbozo
szintjein. Az elmult évtizedekben megfigyelhetd, egyre gyorsuld iramu informacidrobba-
nas, a tudomanyos eredményeknek, kutatasoknak, fejlesztéseknek a hétkoznapi ember
szamara gyakorlatilag kdvethetetlen gyarapodasa kétségteleniil kihivas elé allitotta az
iskoldkat, amelyek erre alig voltak képesek reagalni, els6sorban azért nem, mert az 1j
kihivasokra adott, akar tantervi szintll valaszok megsziiletéséig hosszu id6 telt el, és azok
megjelenésekor sok esetben (legalabbis részben) érvényliket vesztették. Felértékelodott
a tudastranszfer szerepe a tanulasban, hiszen ma mar egyre nagyobb értéke van annak,
ha valaki tobbszor meg tudja Gjitani a tudasat, és az eredetitdl eltéré helyzetekben tudja
alkalmazni azt, amit korabban megtanult. Masfajta készségeket, képességeket kezdtek
preferalni az iskolan kiviili vilagban, példaul a munkahelyeken, és ezzel az iskolakat a
tartalmi megujulas kihivasa elé allitottak (Vass, 2006). Jos Letschert (2006) szerint ezek
az Uj kihivasok az alabbiakban ragadhatok meg:

— az egyéni igényekhez jobban illeszkedd oktatasi kornyezet,

— az egyéni fejlédés tiszteletben tartasa,

— a pedagdgus mint tanulast segitd tars,

— a tanulo felelosségvallalasa sajat tanuldsa folyamataért,

— eréprobara késztetd tanulasi kornyezetek,
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— atfogo tanulasi célok és célteriiletek szem eldtt tartasa,

— a tudas relevancigja,

— a hasznalhat6 tudas fontossaga ¢és a tudasépités,

— a kompetenciak fejlesztése és fontossaga,

— egész életen at tartd tanulas,

— a tanuldk erésségeinek visszaigazolasa tarsaik altal,

— pedagogiai megkozelitések ujraértékelése,

— iskolai szintii értékelés,

— a tanfeliigyelet tAmogat6 szerepe.

Letschert tanulmanydban arra is felhivja a figyelmet, hogy az oktatas tartalmi megtju-
lasaval kapcsolatos elvarasok egy masfajta tanulasfelfogason alapulnak, ami legkézen-
fekvobb formajaban a tartalomelsajatitas és a kompetenciafejlesztés pedagogiai célkitii-
zései kozotti hangsulyeltolodasban nyilvanul meg. Ez a hangsulyeltolodas és tulajdon-
képpeni paradigmavaltas kiolvashatd azokbdl a dokumentumokbdl is, amelyek a haté-
kony tanulds kompetenciajat igyekeznek valamilyen moédon megfogalmazni. Példaként
nézziik meg a Nemzeti alaptanterv tanulasfelfogasat! A NAT ,,A hatékony, 6nall6 tanu-
las” kulcskompetenciajanak nevezi a tanulasi kompetenciat, amely véleménytink szerint
nem igazan szerencsés elnevezés (és a definicidt olvasva inkabb ,,hatékony, 6nszabalyo-
zott tanulasnak”™ lehetett volna nevezni), tekintve, hogy azt sugallja: az egyiittmiikodo
tanulds nem lehet hatékony. A kulcskompetencia fogalomleirasaban azonban meg is
cafolédik ez az elsé benyomasunk, hiszen a NAT szerint:

,»A hatékony, 6nalld tanulas azt jelenti, hogy az egyén képes kitartéan tanulni, sajat tanuldsat meg-
szervezni egyénileg és csoportban egyarant, ideértve az idovel és az informacioval valoé hatékony
gazdalkodast is. Felismeri sziikségleteit és lehetdségeit, ismeri a tanulas folyamatat. Ez egyrészt 0j
ismeretek szerzését, feldolgozasat és beépiilését, masrészt tmutatasok keresését és alkalmazasat jelenti.
A hatékony és 6nallo tanulds arra készteti a tanulot, hogy eldzetes tanulasi és élettapasztalataira épitve
tudasat és képességeit helyzetek sokasagaban hasznalja, otthon, a munkaban, a tanulasi és képzési
folyamataiban egyarant. A motivacio és a magabiztossag e kompetencia elengedhetetlen eleme.”

Ez a tanulasdefinicio egy Onszabalyozott, az egyéni sajatossagokhoz igazodd és az
elézetes tapasztalatokra is épitd, a tudast az eredetitdl eltérd és iskolan kiviili kontextu-
sokban is jol alkalmazni tud6 tanulds képét mutatja nekiink. S6t, megjelenik benne az
onreflexio, az onismeret fontossdganak hangstlyozasa is, hiszen a sorokat olvasva egy
olyan tanuld képe jelenik meg eléttiink, aki tudatdban van sziikségleteinek és lehetdsége-
inek, és tanulasi folyamatat is elemezni tudja. Az ilyen tanuld a NAT értelmezésében
motivalt a tanuldsra, és pozitiv énképpel rendelkezik.

Horvath Zsuzsanna és Lukacs Judit tanulmanyabol (2006) azt is megtudjuk, hogy ez a
megvaltozott tanuldsszemlélet a NAT célkitiizéseit kdvetd kompetenciafejlesztd prog-
ramcsomagokban is megjelenik. Ezeknek a kompetenciafejleszté feladatoknak ugyanis
jelentds transzferhatasuk van, és a tétjiik nem az azonnali osztalyzatban kifejez6dé nye-
reség vagy veszteség, hanem a konkrét feladatmegoldasokon keresztiil megvalosuld
novekvo onbizalom (erre utal a tanulmany cime is: Kevesebb kudarc, tobb énbizalom). A
feladatok nagy része tobb tantargy, illetve miiveltségteriilet tartalmainak egyiittes kezelé-
sét igényli, ami a kompetencidk haldzatos, egymassal sokszoros kapcsolatban allo jelle-
gét hangstlyozza. A feladatmegoldasok tanuldi tevékenységekre (cselekvéssorra, tevé-
kenységrendszerre) épiilnek, ezért a tanulot aktiv szerephez juttatjak, és arra sztonzik,
hogy sajat fejlodésének iranyitdjava valjon. Nem csak a feladatoknak, hanem az értéke-
Iésnek is a fejlesztés a legfobb célja, ami egyrészt kompetenciaélményhez juttatja a
tanulot, masrészt feladatmegoldasarol, teljesitményérol nem csak kategorikus, jegyekben
vagy pontszamokban megnyilvanul6, hanem arnyalt és személyre szabott visszajelzést
ad. A kompetenciafejlesztd feladatok egytittmiikodést is kivano, komplex tanulési hely-
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zeteket (példaul vélemény, allasfoglalas érvekkel torténd indoklasa; a természeti, tarsa-
dalmi, gazdasagi, kulturalis kornyezetben valé tajékozodas képessége; projektfeladatok
Osszeallitasa, modellalkotas; reflektalas, kritikai gondolkodas, informacioéforrasok hasz-
nalata) is kinalnak a tanulonak, aki ezaltal tarsas kornyezetének aktiv szerepldjeként,
alakitojaként is kiprobalhatja magat. S6t, a szerzok azt is kiemelik, hogy a kompetencia-
fejleszto feladatsorok kidolgozasa a pedagdgusok kozotti egyiittmiikodést is 0sztdnzi,
hiszen ez a munka tantestiileten beliili és iskolak kozotti szakmai kapcsolatokat alakit ki,
tamogatva ezaltal az egymastol vald tanulast és a tapasztalatcserét is.

Mind a tarsadalmi valtozasok, mind a kompetenciak fejlesztésével kapcsolatos fenti
dokumentumok rovid attekintése azt igazolja, hogy a megvaltozott tanuldsszemlélet a
tanuloval és a pedagogussal szembeni elvarasokra is hatassal van. A , kompetenciak
koraban” ¢16 tanulot ugy képzeljiik el, mint aki sajat fejlédésében aktiv szerepet vallal,
nem fejlesztésre szoruld, hanem fejlddésre képes €s orientalt 1ény. A tanulasban eldzetes
ismereteivel, sajat értelmezéseivel, élményeivel, érzéseivel vesz részt, és feleldsséget
vallal sajat tanuldsa folyamataért. Egytittmiikodésre képes €s kész, ezért partnerként
jelenik meg a tanulasi és tanulasfejlesztési folyamatban. A pedagdgustol is azt varjuk el,
hogy partnerének tekintse a tanulot, de nem csak 6t, hanem kollégait, a didkok sziileit és
mas érintett szereploket is. Hozzaallasaban, megkozelitésmodjaban a reflektivitas, a
kovetkezetesség és a konstruktivitas a legfontosabb sajatossag, ¢és a tanulasfejlesztés
soran, a tamogat6 tanulasi kornyezet alakitasaban altalaban 6vé a kezdeményezo szerep.
Ez azonban nem 4ll ellentétben azzal, hogy a tanulasfejlesztés folyamatdban partnernek
tekintse a tanulot vagy akar a tanulo tarsait, sziileit is. A kompetenciafejleszt6 pedagogus
legfontosabb képességei kozé tartozik még a kreativitas, az innovaciora vald készség, a
rugalmassag és az adaptivitas.

A tanulasi kompetencia egy lehetséges modellje

Modelliink szemléleti keretének megrajzolasahoz néhany alapvetd fontossdgunak
tekintett ,,tétel” megfogalmazasaval jutottunk el. Ezek részben a fentebb emlitett, az
oktatas tartalmaval kapcsolatos valtozasok, részben pedig a tanulassal kapcsolatos tudo-
manyos értelmezések alapjan sziilettek. Az alabbiakban ezek rangsorolas nélkiili kifejté-
sét kiséreljik meg egy viszonylag hosszabb részben, de ugy véljik, ezek elnagyolt
bemutatasa azzal a veszéllyel jarhatna, hogy a modelliink alapjan sziiletett kompetencia-
rendszer kevésbé lenne érthetd. Terjedelmi okokbdl ezuttal melldziik a kiillonbozd alap-
vetésekhez kot6dé empirikus eredmények kozlését, mivel irasunk masik részét a tanula-
si kompetenciahalo bemutatasanak kivanjuk szentelni.

A hatékony tanulds onszabadlyozott folyamat

Az dnszabalyozott tanulas elmélete tulajdonképpen a tanulds rendszerszemléletének
talajan sziletett, és Iényege, hogy a tanulas egy olyan, tudatosan vezérelt tevékenység,
amelyet folyamatosan ellendrziink, és az dSnmonitorozas tapasztalatai alapjan modositjuk
a tevékenységet. (Itt jegyezziik meg, hogy szandékosan hasznaljuk az ,,0nszabalyozott”
jelzot az ,,6nszabalyoz6” helyett, mivel ugy gondoljuk, hogy ez a nyelvtanilag helyes
kifejezés; a tanuld az, aki szabdlyozza a folyamatot, ezért 6 az 6nszabalyozo, ¢és ezt a
logikat kovetve a tanuldsi folyamat csak onszabalyozott lehet. Ugyanezt az allaspontot
képviseltikk szerzotarsainkkal egyiitt egy korabban megjelent tanulmanykotetiinkben
[Nahalka, 2006].) Az 6nszabalyozott tanulassal kapcsolatos kutatasok alapjan szamos
elmélet sziiletett, melyek alapvetden abban kiilonboznek egymastol, hogy az dnszabalyo-
zott tanulas mely alkotéelemeire, folyamataira fokuszalnak (vesd 6ssze: Molnar, 2002,
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66—-71. 0.). A kiilonbozé megkdzelitések azonban az 6nszabalyozott tanulas bizonyos
alapvetonek tekintett feltételeiben megegyeznek. Az egyik ilyen kdzos elem, hogy mind-
egyik koncepcid aktiv, a tanuldsi folyamatban konstruktiv tanul6t feltételez, aki célokat
hataroz meg, és azok megvalositasa érdekében mozgositja bevalt stratégidit. Ugyanigy
megegyezés van abban, hogy az dnszabalyozo tanuld képes monitorozni, kontrollalni és
szabalyozni megismerd tevékenységét, motivaciojat, viselkedését. A harmadik ko6zos

A konstruktivizmus szerint
a tanulo aktiv a tanulds sordn;
nem pusztan elszenvedi
a Riilsé hatdsokat, hanem
nagyon is kezdeményezoen
viszonyul azokhoz.
. Mikozben tanul, minden ot ért
hatdst értelmez, az értelmezeés
alapjan formdlja sajdt tudds-
rendszerét. Ezért a konstrukti-
vista felfogds szerint a tanulds
alapja az értelmezo rendszer, a
mdr birtokolt, vagyis az elozetes
tudds, és ez a tudds vdlik a
tanulds sordn egyre részleteseb-
bé, kidolgozottabbd, végtil tudds-
rendszerré. A tanulds tehdt egy
értelmezési folyamat eredme-
nye, melynek sordn a tanulé a
kiilonbozo tuddselemeket nem
asszimildlja (mint a magolva
tanuldsndl), hanem meglévé
tuddsrendszeréhez viszonyitja.
Ha ez az uj informdcio nem
illeszkedik vagy akdr ellentmon-
ddsban van sajdt tuddsrendsze-
rével, akkor jon létre a fogalmi
vdltds, amely a tuddsrendszer
bizonyos mértékii dtalakuldsd-
hoz vezet.

pont ezekben az elméletekben az, hogy az
onszabalyozo egyénrdl azt feltételezik, hogy
a valtoztatasokat mindig valamilyen cél, kri-
térium vagy mértékadd elvaras alapjan kez-
deményezi, és ezeket tgy tekintik, mint
amelyek a tanulasi folyamat menetét is meg-
hatarozzak. Végiil a negyedik kdzds pont az
onszabalyozo tevékenység kdzvetitdi szere-
pére vonatkozik, a kiilonb6zd elméletek
képviseldi ugyanis egyetértenek abban, hogy
az Onszabalyozo tevékenység alakitja ki az
egyén és kornyezete, illetve az aktualis cse-
lekvés ¢és az elvart teljesitmény kozotti kap-
csolatot (Molnar, 2002).

Az 6nszabalyoz6 tanulotol tehat azt varjuk
el, hogy kezdeményezze a tanuldst és vigye
véghez a feladatot, sajat, hatékony tanulasi
modszerei, technikai, stratégiai legyenek,
képes legyen sajat céljai és érdeklddése meg-
fogalmazasara, onmagar6l mint tanulérol
realis képe legyen, valamint képes legyen
arra, hogy reflektaljon 6nmagéra és a tanula-
sara (vesd Ossze: Zimmerman, 1995). A tanu-
lasi folyamat megszervezésében kiilonb6z6
stratégiak — rugalmas, merev, passziv ¢és
szétszort cselekvési stratégiak — jatszanak
szerepet, melyek koziil értelemszertien a
rugalmas stratégidk a leghatékonyabbak a
tanulas soran. A rugalmas stratégiakat alkal-
maz6 diakok viselkedése céliranyos, céljai-
kat dinamikusan tervezik meg, ¢és képesek
alkalmazkodni a kornyezeti valtozasokhoz.
A merev stratégidkkal jellemezhetd tanulok
azonban, bar a tevékenységiik szabalyozasa-
ra Osszpontositanak, de mindez annyi energi-
at igényel toliik, hogy az adott tanulasi hely-
zetek és lehetdségek elemzésére, visszacsa-
tolasra és onreflexiéra mar nem vagy kevés-
bé képesek. A passziv stratégiakat alkalmazd
tanulok elfogadjak az adott szitudcidt, nem

akarnak valtoztatni rajta akkor sem, ha az elvarasaiknak nem felel meg. A szétszort stra-
tégiakkal jellemezhet6 tanuldk pedig egyaltalan nem tudnak alkalmazkodni a tanulasi
koriilményekhez, a pillanatnyi helyzet hatasa alatt allnak, nincsenek atgondolt tanulasi
céljaik és erdsen szoronganak, ezért rendszerint nem is képesek tanulasi tevékenységiik
véghezvitelére (Lemos, 1999; idézi Molnar, 2002, 64—65.). Felmeriilhet ugyanakkor az a
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kérdés is, hogy hogyan alakulnak ki a diakok dnszabalyozasi stratégiai. Szamos kutatas
felhivja ra a figyelmet, és sajat korabbi vizsgalatunkban is azt tapasztaltuk (Gasko,
2009), hogy a tanulési problémakkal kiizd6 diakoknal az dnszabalyozas gyengébb szint-
je tapasztalhat6. Nem tisztazott ugyanis, hogy vajon az ilyen onszabalyozasi sajatossa-
gok kovetkezményei-e a tanuldsi problémaknak, vagy — szdmos mas lehetséges ok mel-
lett — kialakulasukban oki tényezoként miikddnek.

A hatékony tanulds onreflexios folyamat

Az Onszabalyozott tanulasi folyamat Iényegi elemét jelenti az egész tevékenységre
iranyul6 reflexios folyamat, az onreflexio. Az onreflexiora valo képesség természetesen
bizonyos életkori és személyiségbeli sajatossagoktol is fiigg, alapvetden azonban azt
mondhatjuk, hogy valamilyen mértékben mindenki képes arra, hogy gondolkodjon sajat
tevékenységeirdl, dontéseirdl stb. A tanuld dnmagara és tanulasi folyamatara valo, allan-
dodan jelen 1évo reflektalasat azért tartjuk fontosnak, mert ugy véljiik, a tanulas adaptivi-
tasa, rugalmassaga, a valtozasokra vald érzékenysége csak akkor valosulhat meg, ha a
tanuld egyén észre is veszi azt. Rviden szolva, az onreflexio a hatékony tanulas tudato-
sulasanak legfontosabb eszkoze, ezért is szenteliink neki kitiintetett figyelmet modelliink
tanulasszemléletének targyalasakor.

Az onreflexid szamos teriiletre irdnyulhat, ezért fontosnak tartjuk konkrétabban meg-
fogalmazni, hogy a hatékony tanulds szempontjabol mely aspektusokkal kapcsolatban
lehet hasznos a tanulok onreflexidit megismerni. Alapvetd ¢és gyakori probléma, ha egy
tanul6 nem érti, hogy miért kell egy adott feladatot elvégeznie, milyen célja lehet vele,
mit érhet el az altal. Ilyenkor ugy tiinik, mintha gondolkodas nélkiil, mechanikusan olda-
na meg a feladatokat. Akkor azonban, ha akar a feladat elején, akar kézben, de megérti,
hogy mi a haszna szamara az adott feladatnak, tanulasat is masképpen szervezi, hiszen
immar vilagossa valik szamara, hogy mir6l szo6l a tevékenység. Azok a didkok, akik
képesek szabalyozni a sajat tanuldsukat, sajat célokat tudnak allitani a tanuldsuk soran,
de azt is jol tudjak kezelni, ha a célokat mas hatarozza meg. A vilagos célok ismeretében
ugyanis tudjak, hogyan kell megtervezniiik tanulasi folyamatukat, 1épésekre tudjak bon-
tani, és azt is kdnnyedén megértik, mi az, amit meg kell tanulniuk. Ahhoz, hogy a tanulas
valdban aktiv folyamat legyen, kitartasra és motivaltsagra van sziikség, illetve az is fon-
tos, hogy a tanul6 fliggetleniteni tudja magat a zavard (érzelmi ¢és fizikai) koriilmények-
tél. Ezért azt mondhatjuk, hogy a hatékony tanulashoz a didknak azzal is tisztdban kell
lennie, hogy hogyan tudja fenntartani az érdeklddését, motivacidjat, kitartasat, és azzal
is, hogy hogyan tudja kikiiszobdlni a tanulast akadalyozo tényezdket. A tanulasi tevé-
kenység soran és végén a legtdbb tanulo igényli az ellenérzést, a visszajelzést, esetenként
a segitséget valamilyen formaban, ezért a hatékony tanulds szempontjabol fontos annak
tudatositasa, hogy pontosan milyen jellegli segitséget vagy ellendrzést igényelnek. Ha
ugyanis egy tanulé még nem rendelkezik magas szintli onszabalyozassal, de azt mar
tudja, miben és milyen segitségre vagy visszajelzésre van sziiksége, akkor tanulasi folya-
matat is egyre konnyebben fogja tudni iranyitani. Ezért a segitséggel, ellendrzéssel,
visszajelzéssel kapcsolatos egyéni sziikségletek tudatositasa a fejlodés (és a fejlddésben
vald bizalom) kulcsfontossagu tényez6jét jelenti (Kdlman, 2006 alapjan).

A hatékony tanulds konstrukciok folyamata

Modelliink alapvetden a konstruktivista tanulasfelfogas mellett kdtelezodik el, mivel
ez a szemléleti keret teszi lehetdve, hogy a tanulé maga konstrualja tudasat, alakitsa
tanulasat. A konstruktivizmus szerint a tanuld aktiv a tanulas soran; nem pusztan elszen-
vedi a kiilsé hatasokat, hanem nagyon is kezdeményezden viszonyul az 6t éré hatasok-
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hoz. Mikdzben tanul, minden 6t ért hatast értelmez, az értelmezés alapjan formalja sajat
tudasrendszerét. Ezért a konstruktivista felfogas szerint a tanulas alapja az értelmez6
rendszer, a mar birtokolt, vagyis az eldzetes tudas, és ez a tudas valik a tanulds soran
egyre részletesebbé, kidolgozottabba, végiil tudasrendszerré. A tanulas tehat egy értelme-
z¢si folyamat eredménye, melynek soran a tanul6 a kiilonb6z6 tudaselemeket nem asszi-
milalja (mint a magolva tanulasnal), hanem meglévd tudasrendszeréhez viszonyitja. Ha
ez az 1j informaci6 nem illeszkedik vagy akar ellentmondasban van sajat tudasrendsze-
rével, akkor jon létre a fogalmi valtas, amely a tudasrendszer bizonyos mértékii atalaku-
lasdhoz vezet. A konstruktivista felfogas a fogalmi valtast tekinti a leghatékonyabb
tanulasi formanak (vesd 6ssze: Nahalka, 2006; 2002).

A ma létez6 tanulasfelfogasok koziil a konstruktivista szemlélet az, amelyik a leginkabb
aktivnak képzeli el a tanuld egyént a tanulasi folyamatban. A konstruktivizmus altal sugallt
értelmes tanulas ugyanis nem egyszerlien a tanulasra valo készenlétben latja az egyén akti-
vitasat, hanem a gondolkodasi folyamatokban €s az azokra vald reagalasban is. Modelliink
szempontjabol a konstruktivista tanulasértelmezés azért is jelent értékes szemléleti alapot,
mert szamol a tanuld sajat, meglévd hiteivel, nézeteivel és tudasaval, sot, ezeket tekinti
kiindulasi alapnak a tanulasi (és tanitasi) folyamat soran. Ilyen értelemben igencsak hasz-
nos lehet egy kompetenciaszemléletl tanulasi modell megalkotasaban.

A hatékony tanulds tdrsas konstrukcio

A konstruktivista pedagogia legujabb elmélete a tanulds folyamatdban a szocialis
kozeget, a tarsas folyamatot tekinti meghatarozonak. Ez a szocialis konstruktivizmus,
amely szerint a tudas nem az egyes emberekben, hanem a tarsas térben konstrualodik. A
szocialis tér az egyes embert mintegy memoriaként hasznalja, de az igazan dinamikus
folyamatok nem ott zajlanak, hanem a tarsas interakciokban (Nahalka, 2002). A tarsas
konstruktivizmus ezen alldspontjat nem nehéz elfogadnunk, elég csak arra gondolnunk,
hogy az iskolai tanulds is kozdsségben zajlik, a didkok interakcidba lépnek egymassal,
csoportos feladatokban és tevékenységekben vesznek részt. Azt mar valoszintileg nehe-
zebb lehet elképzelniink, hogy milyen lehet a hatékony tarsas tanulas. Az els6 kézenfek-
v6 valaszunk erre az, hogy kooperativ, vagyis egyiittmiikodésekben nyilvanul meg. Ha
ezt még azzal is kiegészitjiik, hogy nemcsak didkok kozotti interakciok esetén beszélhe-
tiink tanulasrol, hanem akar tanar-diak vagy sziilo-tandr interakcidkban is (most csak az
iskola tarsas kontextusat alapul véve), mar egy egészen tag tarsas kozegrol, tanuld kdzos-
ségrol beszélhetiink. Mindezek alapjan modelliink szamara azt a konklaziot fogalmazhat-
juk meg, hogy a hatékony tanulas valamilyen médon kapcsolodik kdrnyezetéhez, reflek-
tal arra, és gyakran olyan interakciokban nyilvanul meg, amelyekben a szereplok egy-
mastol és egylitt tanulnak, épitve egymas tudasara, kozosen konstrualva egy 0j tudas-
rendszert vagy értelmezési keretet.

A hatékony tanuldasnak szamtalan forrdsa lehet

A folyamatkozpontu tanulasfelfogasok tobbsége a tanulast informaciokkal valé mtive-
letek sorozatanak tekinti, és ezeket a részfolyamatokat részletesen elemzik. Felmeriil
azonban a kérdés, hogy mit tekintiink informacionak a tanulds soran. Modelliink megal-
kotasakor azzal szembesiiltiink, hogy az ,,informacié” mint fogalom nem fedi le mind-
azokat a lehetéségeket, amelyek forrasként szolgalhatnak a tanulas soran, ezért ehelyett
kovetkezetesen a ,tanulasi forras” kifejezést hasznaljuk. Mi minden lehet tanulasi forras?
Korabban ¢és hosszu ideig a konyvekbdl és a pedagogustol szarmazo ismereteket tekin-
tettiik a tanulas kizarolagos forrasainak, és azok, akik a tanulast ismeretatadasként értel-
mezik, még ma is igy gondoljak. A korszertibb tanuldsfelfogdsok azonban elismerik
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példaul a tarsas kdrnyezet szerepét a tanulas soran (lasd fentebb), és hisznek abban, hogy
egymastol legalabb olyan hatékonyan lehet tanulni, mint konyvekbdl vagy egyoldala
ismeretkdzvetitésbdl. A tapasztalatok és a megfigyelések szerepét mar korabban is elis-
merték (példaul a szemléltetés pedagogiaja), bar a valdosagban az iskolai tanulasi helyze-
tekben gyakran kevésbé jelennek meg, mint az iskolan kiviili, hétkoznapi tanulasi hely-
zetekben. Tanulasi forrasnak tekinthetjiilk még a sajat érzelmeinket, érzéseinket, benyo-
masainkat is, hiszen a tanulasi helyzetek megértésében és az azokbol vald tanulasban
segithet az a reakcid, amelyet az adott szituaciora adunk.

A hatékony tanulds modszereit alapvetéen meghatdarozzak a tanulo tanulasrol
alkotott nézetei

,»A tanulasrol alkotott elképzelésen az egyes tanulok tanuldssal, a tanulas folyamataval
kapcsolatos nézeteit értjiik: azt, hogy hogyan értelmezi a tanuld a tanulast, a tanulas cél-
jait, feladatait, a tanulasi folyamatban a sajat és masok (tandr, tanuldtarsak) szerepét,
feladatat. A tanulasrol alkotott elképzelésekhez szorosan kapcsoldodnak a tudassal kap-
csolatos nézetek, azaz hogy mit gondolunk a megtanulhato tudas természetérdl, sajatos-
sagair6l.” (Kalman, 2006, 42.)

A tanulasrol alkotott nézeteket két f6, egymastol alapvetden kiilonbozd csoportba
sorolhatjuk: az egyik allaspont szerint a tanulas passziv, reproduktiv folyamat, a masodik
szerint pedig aktiv, tudasalkoto, -atalakito, -konstruald tevékenység. E két tanulasfelfo-
gas kozott elsdsorban mindségi kiilonbségek vannak, de azokon beliil is egymastol vala-
melyest eltéré nézetekkel talalkozhatunk. A tanulast reprodukcioként értelmez6 didkok
egy része ugy véli, hogy a tanulas ,,egyszeriien” az ismeretek gyarapodasat jelenti, ezért
mindent megtesznek annak érdekében, hogy mind tSbb és tobb ismeretet sajatitsanak el
(példaul konyvtarba jarnak, internetes cikkeket gytijtenek egy adott témaval kapcsolat-
ban). A tanulast reprodukcionak tekintd tanulok masik része a tanuldst a memorizalassal
azonositja, ezért legfébb céljuk, hogy egyszerre minél tobb ismeretet tudjanak aktivan az
emlékezetiikben tartani (példaul kiilonboz6é mnemotechnikakat hasznalnak, kikérdeztetik
valakivel a tanultakat). Ugyanakkor a tanulast reprodukcioként értelmezé didkok egy
része nem csak az ismeretek gyarapitdsara és memorizalasara torekszik, hanem arra is,
hogy azokat minél jobban fel tudja hasznalni a kiilonbdz6 feladatok soran. Igaz, ez rend-
szerint kizarélag mechanikus felhasznaldsban nyilvanul meg (példaul egy adott képlet,
torvényszerliség vagy szabdly alkalmazéasanak begyakorldsdhoz ujra és tijra megoldjak a
mar ismert példakat, feladatokat) (Kalmdan, 2006).

Ehhez képest a tanulast tudasalkotasként, -atalakitasként értelmezék szamara a tudas
mar nem t6lik fliggetlen, passziv tevékenység eredménye, hanem a sajat aktivitasuk, tudas-
alakito tevékenységiik révén valik személyessé. Az egyik legfobb kiilonbség a reprodukci-
os felfogast vallokhoz képest az, hogy ezek a didkok a tanulnivalokat nemcsak mennyiségi,
hanem mindségi szempontbol is értékelik tanulasuk sordn, mégpedig az alapjan, hogy sza-
mukra az egyes tudaselemek milyen jelentéssel, jelentdséggel birnak. A tudasalkotasban,
-atalakitasban hivé diakok egy része elsGsorban arra torekszik, hogy megértse azt, amit
tanulnia kell (példaul kérdéseket fogalmaznak meg tanulas kozben azzal kapcsolatban, amit
nem értenek, vagy abrakat, tablazatokat készitenek arrél, amit egy szévegben olvastak).
Mas tanulok azt is fontosnak tartjdk megérteni, hogy ezek a tudaselemek hogyan kapcso-
lédnak, hogyan illenek bele a tdgabb tanulasi kornyezetiikbe, dket az is érdekli, hogy az
iskolaban megtanultak hogyan lesznek érvényesek a nem iskolai feladatokban, élethelyze-
tekben (példaul megfigyeléseket, kisérleteket végeznek sajat érdeklédésiik alapjan). A
tanulast aktiv, konstrual6 tevékenységnek tekintdk masik csoportja szerint tanulas kozben
személyiségiink, gondolkodasmodunk is megvaltozik. Az ilyen didkok fejlett onreflexids
képességekkel rendelkeznek, folyamatosan monitorozzak magukat és tanulasukat (példaul
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leirjak és elemzik a naplojukban az Gijonnan tanultakat), ezért tudnak érzékenyek lenni az
onmagukban zajlé valtozasokra. A kutatok még egy jelentds tanulasfelfogasrol irnak,
amely foként a felsdoktatasban tanul6 hallgatoknal jelenik meg: 6k a tanulast alkalmazas-
nak és aktiv, alkotd tevékenységnek tekintik, és az foglalkoztatja dket, hogy az egyes
tudaselemeket hogyan Iehet alkotdé modon felhasznalni a mindennapi gyakorlatban vagy a
munkajuk soran (példaul sajat projekteket terveznek) (Sdljo, 1979; Vermunt, 1996; 1998;
Nahalka, 2003 alapjan Kalman, 2006, 42-46.).

Mivel modelliink tanuldsszemlélete a konstruktivista tanuldselméletek talajan gyoke-
rezik (lasd fentebb), ezért a hatékony, sikeres tanulds szempontjabol azokat a nézeteket
tartjuk értékesebbnek, amelyek a tudas alkotdsaval, -alakitasaval kapcsolatosak. Termé-
szetesen nem mondunk le azokrdl a diakokrol, akik a tanulast reprodukcioként értelme-
zik, de hatékony tanulasfejlesztésnek azt a tevékenységet tekintjiik, amely a tanulassal
kapcsolatos nézeteket a tudaskonstrualas
iranyaban formalja.

Azokban az iskoldakban ugyan-

is, ahol tanuldsmodszertani jel-
legti oktatdsban részestilnek a
didkok, gyakran az a tapaszta-
lat, hogy az ott tanultakat nem
tudjak dtiiltetni a gyakorlatba,
nem tudjcdk egy konkrét tanuldsi
feladatban alkalmazni oket:
egyrészt azert, mert a tanuldsi
technikdkat nem tantdrgyi fel-
adatokhoz kététten tanultdk
meg alkalmazni
(tartalomfriggetlen tanuldsfej-
lesztés), mdsrészt pedig azert,
mert a modszerbeli gazdagilds
mellett nem tértént meg a tanu-
lds szempontjdbol alapveto sajd-
tossagok fejlesztése sem (direkt
tanuldsfejlesztés).

A hatékony tanuldas modszereit alapvetéen
meghatdarozzdk a tanulo énmagadrél mint
tanulordl alkotott nézetei

Nem nehéz belatnunk, hogy azok a tanu-
lok, akik a tanuldst tudasreprodukcidként
értelmezik, dnmagukra gy tekintenek, mint
akik befogadjak a tudast, és valtoztatas nélkiil
megorzik, mig azok a didkok, akik a tudasal-
kotasban, a tudas atalakitasaban hisznek,
onmagukra mint aktiv szerepldre tekintenek
tanulasuk soran. Az sem szorul kiiléndsebb
magyarazatra, hogy oOnértékelésiink, énké-
plink alapvetéen meghatarozza azt, hogy
hogyan értelmezziik a sajat tanulasi folyama-
tunkban bet61tott szerepilinket, mennyire érez-
ziik gy, hogy tudunk valtoztatni, hogy a val-
tozasok tdliink fliggnek. A sajat képességek
értékelésével kapcsolatban alapvetden kétféle
implicit énelméletet szokas elkiiloniteni: az
adottsag-eclméletet és a novekedéselméletet
(vesd 6ssze: Kalman, 2006). Azok a diakok,
akik az adottsdgelméletben hisznek, ugy
vélik, hogy képességeik adottak, velesziiletet-
tek, és azokon nem tudnak valtoztatni. Ezzel

szemben a novekedéselméletet vallo diakok tudjak és biznak benne, hogy a képességeik
fejleszthetdk, ezért a kudarcos helyzeteket is kihivasként tudjak értelmezni. A legjellegze-
tesebb Osszefiiggés a tanulok implicit énelmélete és a tanulds modja kozott az, hogy az
adottsagelméletben hivd tanuldk elsdsorban felszines tanulasi stratégiakat alkalmaznak a
tanulas soran (a tananyagot 1épésrdl Iépésre dolgozzak fel és elsésorban a memorizalassal),
mig a novekedéselméletet vallok inkabb a mélyrehatd stratégiakat részesitik elényben (a
tananyag elemzésére, értelmezésére, a tanultakkal kapcsolatos atfogd kép kialakitasara
torekednek) (Yorke és Knight, 2004; idézi Kalman, 2006, 52.).

Az adottsag- és novekedéselmélet, a passziv és aktiv tanulokép kozotti kiilonbségek
nyilvanvaloak, ezért ehelyiitt meg is allapitjuk, hogy modelliink eszménye egyediil az
aktiv, az dnmagara fejlodoképes egyénként tekintd tanuld lehet. Ahogy fentebb kifejtet-
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tiik, Iényeges szempontnak tartjuk, hogy a didk fejlédési folyamatként definialja Gnmaga
szamara a tanulast, hiszen ha nem igy tenne, akkor barmilyen kiviilrdl inditott tanulasfe;-
lesztés hatastalan maradna. A tanulédsfejlesztés soran a tanuld partner, aki dnmaga kell
igényelje és érzékelje a valtozasokat, kés6bb pedig maga kezdeményezze és irdnyitsa az
onfejlesztés folyamatat. Ugy gondoljuk tehat, hogy a sikeres tanulasfejlesztés legna-
gyobb eredménye az lehet, amikor el tudjuk engedni a tanuld kezét, és a tanulasaval valo
foglalkozas 6nallo tevékenységévé valik.

A tanulasi kompetenciahal6 elemei

A tanulas mint kulcskompetencia tobb helyen emlitésre, néhany helyen definialasra is
keriil, nézetlink szerint azonban ezek a fogalom-meghatarozasok nem kellden részlete-
zettek ahhoz, hogy segitségiikkel fejlesztési feladatokat és helyzeteket alakitsunk ki a
didkok szamara. Munkankkal kisérletet probaltunk tenni arra, hogy a hatékony, sikeres,
eredményes stb. jelzOkkel hasznalt tanulas fogalmat olyan tartalommal t6ltsik meg,
amelyek alapjan a késébbiekben konkrét pedagdgiai, tanulésfejlesztési célok fogalmaz-
hatéak meg.

Modelliinkben 6sszesen nyolc kompetenciateriiletet hataroztunk meg, amelyeket igye-
keztlink egy-egy tomor, egymondatos definicioval értelmezni. Tovabba minden kompe-
tenciateriileten beliil felsoroltuk azokat a tudas-, képesség- és attitlidelemeket, amelyeket
az adott teriilet szempontjabdl relevansnak tartunk. Mivel nincs modunk arra, hogy ezt a
terjedelmes anyagot sz6 szerint beemeljiik e tanulmany keretei k6zé, ezért az elsé kom-
petenciateriiletet a példa kedvéért teljes részletességgel, a tobbi kompetenciateriiletet
pedig rovid osszefoglalassal kozoljiik.

Az alabb bemutatasra keriilé6 kompetenciateriiletek sorrendisége ugyan nem a véletlen
miive, mégsem szeretnénk azt sugallni, hogy valamilyen hierarchikus rendszer részei. Ha
lehetséges lenne, a kompetenciahaldt egy sokdimenzios térben vagy egy gomb feliiletének
elemeiként rajzolnank meg, de erre jelen tanulméany megirasadval nem vallalkozhattunk.

Onmagdrol mint tanulordl alkotott elképzelések

Meghatarozas: A didk 6nmagara tanuld egyénként tekint, onértékelésének, énképének
szerves részEt képezik a sajat magarol mint tanulorol alkotott arnyalt és pozitiv elképzelései.

A konstruktivista tanulasfelfogés alapjan tudjuk, hogy a tanuldk el6zetes tudasa, meg-
1év6 nézetei alapvetden befolyasoljak tanulasi folyamatukat. Modelliink els6 két kompe-
tenciateriilete azért keriilt a sor elejére, mert a tanulasfejlesztésnek és az ahhoz kapcsolo-
do tanulo-megismerésnek erre a két kompetenciateriiletre kell els6ként fokuszalnia. Az
,,Onmagéroél mint tanulérél alkotott elképzelések™ elnevezésti kompetenciateriilet tulaj-
donképpen mindazon tudas-, képesség- ¢s attitidelemeket tartalmazza, amelyek a tanuld
onmagarol alkotott képével, onértékelésével kapcsolatosak. Ilyen értelemben tudaselem
lehet az, hogy milyen sajatossagokat ismer masok jellemzésére, képesség az, hogy jelle-
mezni tudja magat legalabb néhany szempont alapjan, és attitiid az, hogy clfogadja azt a
tényt, hogy az emberek sokfélék lehetnek, a kiilonbozdségre pedig értékként tekint.
Osszességében azt mondhatjuk, hogy ez a kompetenciateriilet a didk 6nmagarél mint
tanulorol valé gondolkodasaval kapesolatos sajatossagokat tartalmazza.

A tanulasrol alkotott elképzelések

Meghatarozas: A diak a tanulast egész ¢életen at tarto €s az élet minden teriiletére kiter-
jedd folyamatnak tekinti, amely fejlédési lehetdségeket rejt magaban, és amelyben 0,
tehat a tanuld egyén aktiv és konstruktiv szerepet tolt be.
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Tudas:

Ismer olyan sajatossagokat, amelyekkel jellemezni lehet az egyént.

Ismer olyan sajatossagokat, amelyekkel jellemezni lehet a tanuld egyént.

Ismer olyan sajatossagokat, amelyekkel jellemezni lehet a tanuld kozosséget.

Ismeri a tanulassal kapcsolatos ersségeit €s problémait.

Ismeri a tanulasi motivacio ¢és az dnszabalyozas szerepét a tanulasi folyamatban.

Ismer Onértékelési, onreflexios szempontokat és modszereket.

Tudja és érti, hogy a tanulast mindig élmények, érzelmek, benyomasok kisérik, és ezek hatast gyakorolnak
onértékelésére.

Képességek:

Képes arra, hogy elemezze sajat tanulastorténetét.

Képes arra, hogy jellemezze, leirja sajat tanulasi folyamatat.

Képes arra, hogy jellemezze magat mint tanulot.

Képes arra, hogy jellemezze azt a tanuld kozosséget, melynek tagja.

Képes arra, hogy elegendd informaci6 birtokaban jellemezze tarsat mint tanulot.
Képes arra, hogy azonositsa azokat a tényezdket, amelyek motivaljak 6t a tanulasban.
Képes arra, hogy motivalja magat a tanulasban és szabalyozza tanulasi folyamatait.
Képes arra, hogy értékelje onmagat tanuloként.

Képes arra, hogy a tanulasat kiséré élményeket, érzelmeket, benyomasokat felismerje és értékelje onérté-
kelése szempontjabol.

Attitidok:

Onmagardl mint tanulérol arnyaltan és a lehetd legpozitivabban gondolkodik.

Onmagat fejlédésre képes egyénnek tekinti.

Sajat tanulokozosségét fejlodésre képes csoportnak tekinti.

Elfogadja, hogy tanulasi sajatossagaik tekintetében az egyének sokszintiek és egyediek.

Hiszi, hogy aktiv és feleldsségteljes szerepe van sajat tanulasi folyamata alakitasaban, hogy képes a valtoz-
tatasra.

Torekszik arra, hogy a tanulasat kisér6 élményeket, érzelmeket, benyomasokat onértékelésében konstrukti-

van hasznalja fel

1. dbra. Az ,,Onmagdrél mint tanulérél alkotott elképzelések” kompetenciateriilet alkotoelemei

A konstruktivista tanulasfelfogas alapjan jol érthetd, hogy ez a kompetenciateriilet a
tanulasrél valdo gondolkodassal kapcsolatos sajatossagokat tartalmazza. A tudaselemek
kozott ezen a kompetenciateriileten beliil olyan ismereteket talalunk, mint példaul az élet-
hosszig tart6 tanulas alapgondolata vagy az eldzetes tudas szerepe a tanulas soran. Képes-
ségként azonositottuk ezen a teriileten beliil példaul azt, hogy a didk képes az eldzetes
tudasat mozgositani a tanulas érdekében, illetve, hogy képes tagabb kontextusba helyezni
a megtanultakat. Az attitidok szintjén pedig elkotelezi magat a tudaskonstrualas, az értel-
mes tanulas mellett, vagyis tanulasaban torekszik a tanuldsi forrasok megértésére.

A tanulasi folyamat tervezése és szervezése

Meghatarozas: A tanulas menedzselése; a didk tanulasi tevékenységét egészben, folya-
matként szemléli, megtervezi annak szakaszait, koriilményeit, és azokat oly mdodon
szervezi meg, hogy tanulasa sikeres és hatékony legyen.

Ez a kompetenciateriilet tulajdonképpen az 6nszabalyozott tanulassal 6sszefiiggd saja-
tossagokat tartalmazza. A tanul6 olyan tudaselemei tartoznak ide, mint a tanulas folya-
matanak, alapvetd szakaszainak vagy a tanulds optimalis kiilsé-belso feltételeinek isme-
rete, a képességek koziil az egytittmiikddés, a dontéshozatal, a problémamegoldas vagy
a segitségkérés, az attitiidok koziil pedig példaként emlithetjiik az egyiittmiikddésre épitd
tanulds iranti pozitiv viszonyulast.

12




Szeparatum

Tanulasi forrasok keresése

Meghatarozas: A didk felkutatja a tanulasi céljai eléréséhez sziikséges €s lehetséges
forrasokat, azok kozott tudatosan valogat, a szdmara 1ényeges forrasokat kiemeli, elemzi
és értekeli.

Ahogy korabban kifejtettiik, tanulasi forrasnak szamos dolgot tekinthetiink, és ennek
a kompetenciateriiletnek a legfontosabb tudaseleme a tanulasi forras fogalmanak a meg-
értése. Idetartoznak még a kiilonbozo forraskeresési képességek, valamint példaul annak
elfogadasa, hogy a forraskeresés alapvetden 6nalld és sosem teljesen lezart folyamat
(barmikor eldéfordulhat, hogy azzal szembesiiliink, nem 4all rendelkezéstinkre minden
sziikséges vagy elegendd forras). A tanulasi forrasok keresése szorosan sszekapcesolodik
a kovetkez6 két kompetenciateriilettel (tanulasi forrasok feldolgozasa és felhasznalasa),
kozos folyamatot alkotnak, de modelliink tanulasfelfogasa értelmében a hatékony tanulas
nem ezzel a szakasszal kezdddik, hanem feltétleniil megelézi a folyamat tervezésével
kapcsolatos tevékenység (1asd az el6z6 kompetenciatertiletet).

Tanulasi forrasok feldolgozdsa

Meghatarozas: A diak a tanulas soran kivalogatott forrasokat értelmezi, a sziikséges
mértékben megjegyzi, elsajatitja, ezaltal készségeit, képességeit fejleszti, nézeteit for-
malja.

A tanulési forrasok feldolgozasa tulajdonképpen a forrasokkal valo intenziv foglalko-
zas szakaszaval kapcsolatos sajatossagokat tartalmazza. Tudaselemek koziil példaul a
figyelemeltereld tényezOk vagy mnemotechnikak ismerete tartozik ide, a képességek
koziil a rendszerezés, a tartds figyelem vagy az emlékezet, mig az attitidok korébol tob-
bek kozott a tanulnivalok megértésében és emlékezeti megorzésében vald bizalmat
emlithetnénk.

Tanuldsi forrasok felhaszndldisa

Meghatarozas: A didk a megtanult, elsajatitott ismereteket, a tanulas soran felhasznalt
tapasztalatokat, a fejlesztett képességeket, készségeket a tanulas céljanak megfelelden, a
tanulds konkrét kontextusaban, illetve attol eltérd tanuldsi és hétkoznapi helyzetekben
kiprébalja, alkalmazza, gyakorolja, a tanulds eredményeit nézetei alapjan értelmezi.

A tanulasi forrasok felhasznalasa elsésorban a tanultak alkalmazasahoz sziikséges
tudas-, képesség- ¢s attitiidelemeket foglalja magaban. Tobbek kozott a prezentaciods
technikdk és a problémamegoldo stratégiak ismeretét, az ezekre vald képességet, vala-
mint a tanultak masokkal torténé megosztasanak, a tanultakra torténd reflektalasnak a
képességét, az attitlidok koziil pedig a sajat hatékony kommunikécioban és egyiittmiiko-
dési képességekben valo hitet.

Tanulasi modszerek ismerete, alkalmazadsa, értékelése

Meghatarozas: A didk kiillonbozo tanulasi modszereket, technikékat, stratégiakat
ismer, ezek koziil tobbet kiprobal, és a szadmara hatékonyakat tanuléasi helyzetekben tuda-
tosan hasznalja.

Ez a kompetenciateriilet azokat a sajatossagokat foglalja magaba, amelyek a kiilonbo-
70, a tanulas szempontjabol hatékony modszerek ismeretével és alkalmazasaval kapcso-
latosak, valamint példaul a sajat bevalt modszerekhez valo pozitiv viszonyulast. Ugyan-
akkor e teriilet fontos eleme az a nyitottsag, amellyel a tanuld a kiilonb6zo tanulasi
mddszerekhez viszonyul: ismer tobbfélét, de pontosan tudja, melyek a szamara haszno-
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sak, érdeklddik mas modszerek irant, szivesen kiprobal 0ij modszereket, €s arra is képes,
hogy a tanulasi modszereket bizonyos szempontok mentén énmaga szamara értékelje.

A tanulasi folyamat értékelése

Meghatarozas: A diak a tanulasara folyamatosan reflektal, konkrét tanulasi teljesitmé-
nyét realisan és arnyaltan értékeli, a tanulast pedig fejlodéskeént értelmezi.

A tanulasi folyamat értékelésének kompetenciateriilete, ahogy elnevezése is mutatja,
az értékeléssel, visszajelzésekkel, onreflexioval kapcsolatos sajatossagokat tartalmazza,
¢és ezaltal az Onszabalyozott tanulds nélkiilozhetetlen teriiletét képezi. A tudaselemek
koziil elsésorban annak megértése tartozik ide, hogy a tanulas soran folyamatos értéke-
1ésre van sziikség, az értékelési képességek mellett a problémamegfogalmazas és a segit-
ségkérés képességeit emlithetnénk, az attitii-
dok koziil pedig tobbek kozott a sikerhez és
a segitségkéréshez valo pozitiv viszonyulast
emelhetnénk ki.

Kordbban a tanuldsi kornyeze-
tet elsosorban fizikai kornyezet-
ként értelmezték, és a hatékony
tanuldssal foglalkoz6 kényuvek,
programok tobbsége ezzel kap-
csolatban fogalmazott meg
tandcsokat a tanuloknak. Példd-
ul milyenek legyenek a fényuvi-
szonyok abban a helyiségben,
ahol tanulunk, hogyan alakit-
suk ki a szoba és az iroaszial

A hatékony tanulasfejlesztés utja

Az alabbiakban szandékosan tart6zko-
dunk attol, hogy barmely konkrét tanulasfej-
leszté vagy tanulasmodszertani programot
kritikéval illessilink, elsésorban azért, mert a
jelen tanulmanyban felvazolt kompetencia-
szemléleti tanulasfejlesztési modell egy
lehetséges utat kivan mutatni a t6bbi hasonlo
koncepcid kozott, és a gyakorlatban torténd
kiprobalasara csak most keriil sor (vesd

elrendezéset, milyen gyakran
szelloztesstink. A tanuldsi Ror-
nyezet fogalmdt ma ennél
tagabban ertelmezziik: a tanu-
ldsi kérnyezet elemének tekint-

Ossze jelen tanulmany A tanuldsfejlesztési
koncepcio és a kompetenciahadlo (uto)élete
fejezetével). Ugyanakkor a hatékony tanulas
eddig ismertetett koncepcidja alapjan meg
tudunk fogalmazni néhany olyan alaptételt,
amelyet a tanulasfejlesztés szempontjabol

hetjitk mindazt, ami befolydsol- ~ fontosnak tartunk.

Jja és létrehozza egy adott tanu-

. _ Haték tanuldsfejleszté
lasi helyzet kontextuscit. atckony tanuldsfejlesziés

a modszereken tul

Mit is jelent a tanulasfejlesztés? Midta a
tanulas a tudomanyos kutatasok homlokterébe keriilt, nemcsak arra vagyunk kivancsiak,
hogy hogyan zajlik le a tanulas folyamata benniink, hanem arra is, hogy hogyan tudnank
még jobban, hatékonyabban, sikeresebben tanulni. Korabban ugy gondoltuk, elegendd,
ha néhény 1j, izgalmas modszerrel gazdagitjuk a magunk vagy didkjaink repertoarjat.
Szamtalan konyv sziiletett a tanulasmodszertan témajaban, benniik olyan izgalmas mod-
szerekkel, amelyek szinesitik és ezaltal élvezetesebbé teszik a tanulast, mégis azt kell
mondjuk, hogy ezek a konyvek és programok gyakran megmaradnak a moédszertani
gyljtemény formajanal. Mi a probléma tehat a kiilonbozo tanulasmodszertanokkal? Az,
hogy a nagyon érdekes, sokszor jatékos modszerek ellenére gyakran csak a tanulasi
folyamat bizonyos elemeire, szakaszaira kindlnak modszertani megoldast, a tanuldsi
folyamat egészére nem. Kiilondsen gazdag tarhaza van ezekben a miivekben a figyelem-
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¢és emlékezetfejlesztd technikaknak, amelyek azonban egy olyan, a tanulast az ismeretek,
a tudas bevésésének, memorizalasanak tekintd felfogashoz kdtddnek, amelyet ma mar a
hatékony tanulas szempontjabol elavultnak tekintiink. Ha elfogadjuk, hogy a tanulés
egyéni konstrukcidk sorozata, akkor egyrészt nem hihetjiik, hogy ezek a modszerek uni-
verzalisak és mindenkinél bevalnak, masrészt — és nézetiink szerint ez a legfontosabb —
tudnunk kell, hogy a tanulas olyan adaptiv folyamat, amelyben a visszacsatolasok és
reflexiok kdnnyedén ,,feliilirhatjak™ a folyamat korabbi elemeit, 0j kontextust teremtve a
tanulasi tevékenység soran. Ha tehat modszerekben szeretnénk gondolkodni, mindenkép-
pen olyan tanulasi modszereket kell ajanlanunk a didkoknak, amelyek a tanulasi folyamat
rugalmas alakitasat teszik lehetévé (példaul szervezési modszerek) és szabalyozasat
segitik (példaul onreflexioés feladatok, szempontsorok).

Van azonban egy masik érv is, ami a tanulas tisztan modszertani fejlesztése ellen szol:
a tartalomfiiggd és a tartalomfiiggetlen (Nagy, 2000), illetve a direkt és indirekt tanulas-
fejlesztés (Balogh, 1995) hatékonysaga kozotti kiilonbség. Azokban az iskoldkban
ugyanis, ahol tanuldsmaddszertani jellegli oktatasban részesiilnek a didkok, gyakran az a
tapasztalat, hogy az ott tanultakat nem tudjak atiiltetni a gyakorlatba, nem tudjak egy
konkrét tanulasi feladatban alkalmazni Oket: egyrészt azért, mert a tanulasi technikakat
nem tantargyi feladatokhoz kototten tanultak meg alkalmazni (tartalomfiiggetlen tanulas-
fejlesztés), masrészt pedig azért, mert a modszerbeli gazdagitas mellett nem tortént meg
a tanulas szempontjabol alapvetd sajatossagok fejlesztése sem (direkt tanuldsfejlesztés).
A tanulds-moddszertan oktatdsdnak ezért mindaddig csak idészakos hatasa és eredménye
lehet a didkok tanuldsaban, amig nem tanitjak meg ket az adott technikakat valos fel-
adatokban és kiilonboz6 tanulasi célok érdekében alkalmazni, €s amig ezzel parhuzamo-
san semmilyen képesség vagy kompetenciateriilet fejlesztése nem torténik meg.

Mindezek alapjan azt mondhatjuk, hogy a tanulasfejlesztés tobb tanulasi kompeten-
ciateriilet pArhuzamos ¢s valds tanulasi feladatokban torténd fejlesztését jelenti. Ebben
természetesen sor keriilhet kiilonb6z6 tanulasi modszerek kiprobalasara és elsajatitasa-
ra is, de azokat érdemes konkrét tanulasi szitudcioban és a tanuld sajatossdgaihoz
igazodva, a sajat modszerpreferenciaja (valasztasa) alapjan kiprobalni. Tovabba néze-
tiink szerint csak azok a programok, konyvek, tréningek segithetik hatékonyan a tanu-
16 egyént tanulasi céljai megvalositasaban, amelyek nem csupan tanulasi modszereket
mutatnak be, hanem egyrészt sajat tanulaskoncepciot fogalmaznak meg, masrészt a
tanulasi folyamat egészére kindlnak megoldast, nem annak egy-egy preferalt szakasza-
ra (példaul a memorizalasra).

A tanulasi sajatossdgok, kompetenciateriiletek megismerése

Nem vitas, hogy ahhoz, hogy valamit fejleszteni tudjunk, el6szor meg kell vizsgalnunk
a kiindul¢ allapotot, sajatossagot. Amikor a tanuldsi kompetencia megismerésérdl beszé-
liink, legtobbiinknek eldszor kiilonbozd, példaul a tanulasi stilust vagy attitlidoket vizs-
gald kérdoivek jutnak eszébe, és azt is tudjuk, hogy minden pedagogus fidkjaban vagy
konyvespolcan lapul olyan kérd6iv, amit hasznalt mar ilyen célra. A kérdéivek gazdag
repertoarjat modelliink esetében nem tartjuk sziikségesnek boviteni, mivel gy gondol-
juk, hogy ehhez a koncepciohoz is konnyedén tudnank kérdéiveket rendelni. Ugyanak-
kor modelliink kidolgozasat éppen egy olyan szakmai egylittmtikddés (lasd jelen tanul-
many A tanuldsfejlesztési koncepcio és a kompetenciahalo (uto)élete fejezetét) ihlette,
amelyben nem épithettiink arra, hogy minden didk rendelkezik a kérd6ivek értelmezésé-
hez sziikséges alapvetd szovegértési, -értelmezési kompetencidkkal vagy éppen képes
figyelmét hosszabb idon keresztiil egy kérdéiv kitdltésére forditani, ezért mas eszkozok
¢és utak feltarasara torekedtiink. Nem szeretnénk azt sugallni, hogy a kiillonbdz6 tanulasi
sajatossagokat vizsgalo kérddivek haszontalanok lennének — s6t! —, de mindenképpen fel
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szeretnénk hivni a figyelmet arra, hogy altalaban a kérddéivek alkalmazasanak szamos
korlatja lehet az adott tanuld ismeretében.

Melyek azok a modszerek, utak, amelyek alkalmasak Iehetnek (a kérddiveken kiviil) a
tanuldsi sajatossagok megismerésére? Véleménylink szerint elengedhetetlen, hogy a
pedagdgus vagy a tanulasfejlesztéssel foglalkozo egyén sajat megfigyeléseit hasznalja a
didkok megismerésében. Akar egy tiz perces iddszakban is rengeteg megfigyelési tapasz-
talatra tehet szert, de nem feltétleniil tudatositja azokat, ezért ugy gondoljuk, hogy eléze-
tesen Osszedllitott szempontsorokkal, kérdésekkel, akar kérdéivekbdl atvett skalakkal
lehet a legpontosabban és a legjobban rendszerezve dsszegytijteni ezeket a megfigyelé-
seket. Munkank soran mind a nyolc kompetenciateriilethez megfogalmaztunk olyan
kérdéseket, amelyek megitélésiink szerint segithetnek a pedagogusnak az adott sajatos-
sagok megismerésében és fejlédésiik nyomon kovetésében. Ugy gondoljuk, hogy ilyen
vagy hasonlo kérdéseket, szempontokat barki konnyedén megfogalmazhat, ezért mun-
kankat e ponton sem tekintjiik kobe vésett szovegnek, €s az ilyen 6tletek kidolgozasanak
értékét éppen abban latjuk, hogy lehetséget teremtenek a szakmai kdzosségen, tantestii-
leten beliili egytittmiikodésre is. Bar jelen tanulmany keretei nem teszik lehetévé, hogy
az alkalmazhat6 tanulo-megismerési modszerekrol részletesen értekezziink, de a példa
kedvéért bemutatjuk az egyik kompetenciateriilethez tartozo kérdéssorunkat:

Mennyire konnyen 9sszpontosit egy-egy feladatra, menyire tartds a figyelme? Képes-e kulcsfogalmakat
megtalalni a sz6vegben? Milyen modszereket hasznal a 1ényegkiemelésre? Képes-e a cimbdl kovetkeztetni
a varhato tartalomra?

A tobbszori egyszerl atismétlésen kiviil ismer-e mas, az emlékezést segité modszereket, eljarasokat (példa-
ul fogalomtérkép készitése)? A szveg tartalmara vonatkozo kérdésekre valaszolva dssze tudja-e foglalni a
szoveg lényegét? Mennyire kdnnyen jegyzi meg a tanulnivalokat? Milyen modszereket hasznal a tanulni-
valok megjegyzésére? Milyen nehézségei vannak e téren?

Hogyan vesz részt egy adott témarol, feladatrol szo16 kozos beszélgetésben, vitdban? Hogyan tudja tudasat
a kozos munka soran mozgoésitani? Hogyan érvel, milyen érveket hasznal?

Mennyire kénnyen tud relevans és pontos kérdéseket megfogalmazni egy adott témaval, feladattal kapcso-
latban? Mennyire tudja pontosan megfogalmazni, miben van sziiksége segitségre?

Mennyire konnyen tud kérdéseket megvalaszolni egy adott témaval, feladattal kapcsolatban? Mennyire
tiikrozik a kérdésekre adott valaszai a megértést?

2. dbra. Példak a ,, Tanulasi forrasok feldolgozasa” kompetenciateriilet pedagogus daltali megismerését segité
kérdésekre

A pedagogus megfigyeléseit ugyan nélkiilozhetetlennek tartjuk a tanulasfejlesztés soran,
de nézetlink szerint minél jobban be tudjuk vonni a tanuldkat a megismerési folyamatba,
annal hatékonyabb lesz a fejlesztés, szamukra pedig a fejlodés. Ezért kiilondsen fontosnak
tartjuk azokat a feladatokat és tanulasi helyzeteket, amelyekben a tanulok onreflexiot
igényld feladatokat, kérdéseket kapnak. Ahogy korabban is kifejtettiik, az dnreflexié rend-
kiviil fontos eleme a tanulasi folyamatnak, hiszen ez teszi lehetdvé a visszajelzések értel-
mezését és beépitését, valamint a valtozasok, a fejlodés tudatosulasat. Kiilondsen fontosnak
tartjuk ezeket a feladatokat ,,a tanulasi folyamat értékelése” kompetenciateriilet esetében,
ahol lehet6ség nyilik arra, hogy a tanulok egész tanulasi folyamatukat elemezzék, hogy
azzal kapcsolatban megallapitasokat tegyenek, visszajelzéseket értelmezzenek dnmaguk
szamara stb. Példaként az ehhez a kompetenciateriilethez irt feladatokat mutatjuk be:

A tanuldsi sajatossdgok megismerésére még szdmtalan olyan eszkozt, modszert lehet-
ne itt felsorolni, amelyek jol alkalmazhatok a tanulasfejlesztés soran. Ehelyiitt csak pél-
dakkal kivantunk szolgalni a tanulo-megismerés mikéntjére vonatkozoan. Ugy véljiik
azonban, hogy azok a megismerési modok, modszerek, utak lehetnek a leghatékonyab-
bak, amelyek a tanulot aktiv gondolkodasra, allasfoglalasra késztetik (példaul szituacios
feladatok, esetleirasok, képek elemzése, dramajatékok).
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Miben érzed magad jonak a tanulds terén? Miben érzed magad a legjobbnak? Miben tudnal segiteni a tar-
saidnak a tanulassal kapcsolatban?

Kérdezd meg harom tarsadat és legalabb egy tanarodat, hogy 6k miben tartanak Téged jonak a tanulas terén!
Mit gondolsz a valaszaik alapjan sajat magadrol? Mennyire hasonlit az, amit 6k mondtak Roélad, ahhoz, amit
Te gondolsz magadrol?

Mi az, amiben nehézségeid vannak a tanulds soran? Készits egy listat ezekrol!

Kérdezd meg az egyik tarsadat, hogy 6 mit valaszolt erre a kérdésre, és hasonlitsatok Gssze a valaszaitokat!
Van olyan probléma, amiben szerinted tudnal segiteni neki? Miért? Szerinted lehetséges, hogy fejlodjiink
abban, ami korabban nehézséget jelentett szamunkra? Szerinted az altalad felsorolt nehézségek koziil
melyiken tudndl a legkénnyebben valtoztatni, és miért?

Miben fejlodtél a tanulds terén? Miben fejlodtél a leginkabb? Miben szeretnél még fejlédni? Miért?
Fejezd be a kovetkez6 mondatokat ugy, ahogy Te szeretnéd!

Szerintem a tanulas élvezetes is lehet, ha...

Masoktol tanulni azért jo, mert...

Az a célom a tanulassal, hogy...

3. abra. Példak ,, A tanuldsi folyamat értékelése” kompetenciateriilet pedagégus altali megismerését segité
kérdésekre

A hatékony tanulasfejlesztéshez sziikséges tanuldsi kérnyezet

Ahogy fentebb is kifejtettiik, nem hisziink abban, hogy barmilyen modszer alkalmaza-
sa Onmagaban lehetévé tenné az egyének szamara, hogy tanuldsuk valdban sikeres
legyen, mivel a modszerek mindig egy adott szemléleti keretben tudnak hatékonyak
lenni, és csak akkor, ha a tanulasi folyamat egészére kinalnak megoldast. Nincs ez mas-
ként a tanulasfejlesztéssel sem, vagyis nézetiink szerint nincs olyan pedagdgiai modszer,
amely dnmagaban (!) képes lenne a tanulokat a tanulasi sikerekhez eljuttatni, tanulasi
folyamatukat pozitivan befolyasolni. Azt azonban egy konkrét tanulasi koncepciora ala-
pozva meg tudjuk tenni, hogy azonositjuk a tanulasi kdrnyezet azon aspektusait, amelyek
a modellre épitd, hatékony tanulasfejlesztéshez sziikségesek. Az alabbiakban ezért ennek
a (modelliink szempontjabol relevans) tanulasi kdrnyezetnek az elemeit igyeksziink
bemutatni és roviden indokolni.

Kezdjiik azzal, hogy pontositjuk, mit is értiink valojaban tanulasi kornyezet alatt! Korab-
ban a tanulasi kdrnyezetet els6sorban fizikai kornyezetként értelmezték, és a hatékony
tanulassal foglalkozd konyvek, programok tobbsége ezzel kapcsolatban fogalmazott meg
tandcsokat a tanuloknak. Példaul milyenek legyenek a fényviszonyok abban a helyiségben,
ahol tanulunk, hogyan alakitsuk ki a szoba és az irdasztal elrendezését, milyen gyakran
szelloztessiink. A tanulasi kornyezet fogalmat ma ennél tagabban értelmezziik: a tanulasi
kornyezet elemének tekinthetjiik mindazt, ami befolyasolja ¢s 1étrehozza egy adott tanula-
si helyzet kontextusat. Azt mondhatjuk, hogy az idealis tanulasi kdrnyezet épit (1) arra,
hogy hogyan tanulnak az adott tanulasi kdrnyezet résztvevéi (példaul egyiittmiikddve vagy
onalloan, iskolai vagy iskolan kiviili helyzetekben, milyen érzékelési csatorndk igénybe-
vételével stb.), (2) a tanulasi kornyezet résztvevoi altal elfogadott értékekre (példaul egy-
mas tisztelete, egyenranglisag, kellemes tanulasi 1égkdr) és célokra (példaul teljesitmény
vagy siker elérése, kudarc elkeriilése, vagy az elismerésre), (3) arra, hogy hogyan ad tamo-
gatast ¢s segitséget a tanuldknak (példaul feleldsséget ruhaz rajuk, 6nallod vagy egyiittmii-
kodést igényld helyzeteket, feladatokat teremt) és (4) a tagabb tanulasi kontextusra (példa-
ul reagdl a helyi kornyezet problémadira). A tanulasi kdrnyezet e tdgabb értelmezésére is
jellemzd, hogy mindig egy adott, aktualis tanulasi kontextusra vonatkozik, ezért a sajatos-
sagai az adott helyzetre értelmezhetdek, igy valtoztathatoak. Es ha a hatékony tanulasfej-
lesztésben a tanulot aktiv partnernek tekintjiik, fontos tudatositanunk benne, hogy 6 maga
is alakithatja tanulasi kornyezetét. igy lehetséges az, hogy a magas szintii 6nszabalyozassal
jellemezhetd didkok, akik folyamatosan monitorozzak sajat tanulasi folyamatukat, kompe-
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tensnek érzik magukat abban is, hogy sajat és kornyezetiik reflexioi alapjan valtoztassanak,
optimalisabba tegy¢k tanulasi kdrnyezetiiket.

Mindezek utan lassuk, hogy egy ilyen szemléletli tanulasfejlesztéshez milyen feltéte-
leknek kell teljesiilniiik a tanulési kornyezetben:

Pedagogiai céljainkat kompetenciak fejlesztéseként fogalmazzuk meg! Ne elszigetelt
képességeket fejlessziink, hanem a tobb komponensbdl allé kompetenciakat. A kompe-
tencia ugyanis egyrészt tobb, mint ismeretek vagy képességek rendszere, mivel fontos-
nak tartja a didk attitiidjeit is, masrészt a hatékony fejlesztés csak globalis, de legalabbis
tobb komponensre kiterjedd lehet.

Teremtsiink lehetdséget az onreflexiora! Tegylik a feladatok, foglalkozasok megszo-
kott részévé az Onreflexiot, hiszen ezzel a didkokat arra késztetjiik, hogy gondoljak
végig, mi tortént az adott tanulasi helyzetben, igy figyelmiik a megértésre iranyul, és
sajat fejléddésiikrdl is lesznek észrevételeik, benyomasaik. Legylink kivancsiak és hall-
gassuk érdeklodéssel 6ket, amikor a sajat
nézeteiket, véleményeiket szeretnék meg-

Egy olyan tanuldsi koncepciot
vdzoltunk fel, amely hitiink és
tuddsunk szerint épit a korszerti
tanuldsfelfogdsok alapuvetéseire
és a tanuldskutatdsok tapaszia-
lataira, de itt is hangsiilyozzuk,
hogy modelliinket egy lehetséges
elképzelésnek tekintjiik, és
kordntsem tartjuk elképzelhetet-
lennek, hogy mds modelleket ne
lehetne sikeresen haszndini a
tanulds fejlesztésében. Ugy gon-
doljuk azonban, hogy model-
liink alapvetéseivel és a tanuldsi
kompetenciahdlonkban megha-
tdrozott teriiletekkel a mai tanu-
lasfelfogdsok sok pdrhuzamot
mutatnak.

osztani a tanuldssal kapcsolatban.

Torekedjiink a tanulok aktivizalasara! A
kompetenciaszemlélet értelmében azt varjuk
el, hogy a diak ugy fejlédjon, hogy az adott
kompetencidkkal cselekvoképesen és haté-
konyan tudja alakitani tanulasi kdrnyezetét.
Jelen esetben az adott (és egyben vélhetéen
kiilonbozo) fejlodési szinten 1évo tanuldsi
kompetenciaival képes legyen arra, hogy
sajat kiilsé ¢és bels6 tanulasi kdrnyezetét
tevOlegesen alakitsa annak érdekében, hogy
sikeresnek ¢€lje meg tanulasat.

Torekedjiink az értelmezd tanulds eldse-
gitésére! Ha hissziik, hogy a tanulas akkor
eredményes ¢és hatékony, ha a didkok menta-
lisan is aktivak, gondolkodnak, elemeznek,
érvelnek, akkor csak az lehet a célunk, hogy
feladataikat ennek megfelelden alakitsuk at,
¢és batoritsuk Oket, ha elgondolkodnak egy
probléman.

Pedagogusként vallaljunk tamogato,
facilitator szerepet! Ha ugyanis nem adunk
teret a tanuld szabadsadganak a tanulasi fel-
adatok soran, nem fogja megtapasztalni,

hogy milyen az, amikor 6 kontrollalja a feltételeket, a tanulasi kdrnyezetet, ¢s nem tud
megfelelden fejlédni az 6nszabalyozott tanulas terén.
Teremtsiink partneri viszonyt a résztvevok kozott! Ez részben kdvetkezik a tanar

facilitator szerepébdl, de ha a tanulast tarsas konstrukcionak tartjuk, akkor nem csak a
pedagdgust tekinthetjiik a didk partnerének egy ilyen tanulédsfejlesztési folyamatban,
hanem a diaktarsakat, a sziil6ket vagy akar az iskolai dolgozokat és a helyi kozosség
szereploit is. Az, hogy kik lehetnek partnerek, mindig az adott tanulasi kérnyezet jellem-
z06itdl vagy a tanulasi feladat céljaitol fligg.

Preferaljuk a tarsas tanulasi kontextusokat! A tarsak meglévé tudasa, képességei, atti-
tlidjei mindig hasznosak tudnak lenni azokban a feladatokban és helyzetekben, amelyek-
ben a résztvevoktol épitd egylittmiikodést varunk el, a tarsas visszajelzések pedig a fej-
16dés tudatosulasaban, az dnszabalyozott tanulas fejlodésében lehetnek értékesek.
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Szeparatum

Ertékeléseink és visszajelzéseink legyenek fejlesztd céltiak, és erre 6sztondzziik diak-
jainkat is! A fejlesztd értékelés nem mindsit, hanem arnyalt és személyre szabott vissza-
jelzést ad a tanuld szamara tanulasi folyamatardl, ezért egyrészt motivaltta teszi a tanulot
a fejlédésben, a valtozni akardsban, masrészt orientdlja a tanulasi folyamatot, segitve
ezzel az dnszabalyozott tanulas fejlédését. Fontos, hogy a didkokat arra is megtanitsuk,

"oy

hogyan tudnak véleményt formalni mindsités nélkiil egy-egy otletrol.

A tanulasfejlesztési koncepcio és a kompetenciahalé (uté)élete

Fentebb bemutatott modelliinkben egy olyan tanulasi koncepciot vazoltunk fel, amely
hitiink és tudasunk szerint épit a korszerti tanulasfelfogasok alapvetéseire és a tanulasku-
tatasok tapasztalataira, de itt is hangstlyozzuk, hogy modelliinket egy lehetséges elkép-
zelésnek tekintjiik, és korantsem tartjuk elképzelhetetlennek, hogy mas modelleket ne
lehetne sikeresen hasznalni a tanulas fejlesztésében. Ugy gondoljuk azonban, hogy
modelliink alapvetéseivel és a tanuldsi kompetenciahalonkban meghatarozott teriiletek-
kel a mai tanulasfelfogasok sok parhuzamot mutatnak.

Az el6z6 oldalakon bemutatott modell egy szakiskolai fejlesztési projekt (a Dobbanto
program) keretében sziiletett. A Dobbantd mindenekel6tt arra torekszik, hogy a tanulasi
¢s magatartasi nehézségekkel kiizdd, korabban az iskolaban kudarcokkal szembesiild
didkok szamara olyan tanulasi kdrnyezetet teremtsen, amelyben biztositani lehet szamuk-
ra a fejlesztd értékelés és az aktiv tanulds lehetdségét. A program a tanuldsi problémakkal
kiizdd, kordbban lemorzsolodott tanulok személyre szabott, egyéni fejlesztésének intéz-
ményi kereteit teremti meg, igy lehetdséget biztosit szamukra tanulmanyaik befejezésére,
az chhez sziikséges kompetenciaik fejlesztésére és a munkaerdpiaci kompetenciak meg-
szerzésére. A jelen tanulmanyban bemutatott modell része annak az atfogd kompetencia-
rendszernek, melyet a dobbantds pedagogusok nevelési-oktatasi és fejlesztési céljaik
megfogalmazasdhoz hasznalnak a 2009/2010-es tanévben. Bizunk abban, hogy az itt
bemutatott tanuldsi kompetenciahald a tanulassal, tanitdssal, tanulasfejlesztéssel foglal-
kozd, sziikebb vagy tagabb szakmai kozosségben visszhangra talal, hiszen ezek a kiilsé
visszajelzések éppolyan fontosak modelliink tovabbfejlesztésében, mint azok a
hatékony(abb) tanulasra vagyo tanulok szamara.
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