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A tanulas értelmezése a
21. szazadban

Alvin Toffler (1970, 414. o.) kijelentése, miszerint a 21. szdzad
Lanalfabétdi nem azok, akik nem tudnak irni és olvasni, hanem
azok, akik nem tanultak meg tanulni’, mdr 30 évvel ezelott
megfogalmazodott, igazsdgtartalma azonban napjainkban vcdilt
leginkdbb egyértelmiivé. A megfelelo tanulds képessége nélktil
elvesziink a tomeénytelen informdciohalmazban, nem tudunk
boldogulni sem a hétkéznapi szitudciok megolddsra vdro
problemdiban, sem pedig szocidlis kapcsolataink megfelelo
irdnyitdsaban.

amikor egy-egy gyerek sehogy sem boldogul a tanulassal. Hossza idén keresztiil

nem foglalkoztunk ezzel a kérdéssel, magatol értetédod volt, hogy *mindenki tanul,
hiszen iskolaba jar, és ott tanulni szoktak’. Sokan felnéttként tapasztaltdk meg el6szor,
hogy tudatos szervezéssel és egy kis energiabefektetéssel hatékonyabba és akar élveze-
tesebbé is lehet tenni a tanuldst. Abbodl a feltételezésbol kiindulva, hogy mindenki tud
tanulni, mert ez veliink sziiletett adottsdg, nem sokaig lehet elboldogulni az iskola falai
kozt, az iskolan kiviil pedig alig. A benniink rejlé tudasvagy segit egy rovid ideig, de az
informaciok novekedésével parhuzamosan sziikség van hatékony tanulési stratégiak
elsajatitasara, a tanulas megtanulasara. Ezt tamasztjak ala azok a kutatasi eredmények is,
amelyek arr6l szamolnak be, hogy az iskolai oktatasban eltoltott id6 novekedésével egyre
kevésbé akarunk tanulni, egyre kevésbé érdekel az iskola, egyre kevésbé vagyunk moti-
valtak a tanulasban (lasd példaul: Jozsa, 2007; Molndar, 2003).

A tanulassal kapcsolatos tisztanlatast neheziti egyrészt az is, hogy szamos konyv igér
gyors és ,,fajdalommentes” segitséget, amelyek szerint, ha elolvassuk azokat, pillanatok
alatt a hatékony tanulas birtokosaiva valhatunk. Ne feledjiikk azonban, hogy a tanulas
munka; tudatos eréfeszités és lemondasok nélkiil nem jutunk eredményre. Masrészt
pedig az utdbbi egy-két évtizedben lezajlott tarsadalmi, gazdasagi valtozasok miatt az
eddigi tanulasértelmezés hianyosnak bizonyult, sziikségessé valt a tanulassal kapcsolatos
tudasunk kiegészitése és ujragondolasa.

Jelen tanulmanyban felvazolom a tanulas 1 értelmezését sziikségessé tevo tényezoket,
a modern tanulasértelmezés kritikai szempontjait, ismertetem a tanulas aktualis néz6-
pontjat és definicigjat, és végiil bemutatok néhany tanulasmodellt, amelyek a kurrens
kutatasoknak megfelelden a tanulas altalanos szemléletét képviselik.

ﬁ sziilok, és sok esetben a pedagdgusok is, tanacstalanul allnak az olyan esetek elott,

A tanulas Gjraértelmezését sziikségessé tevo tényezok

A tanulas Gjraértelmezésének igényét szamos egymassal dsszefiiggd jelenség robban-
totta ki. Egyrészt a tarsadalmi, gazdasagi valtozasok, masrészt a technologiai, digitalis
kommunikécio fejlédése, harmadrészt a szocialpszicholdgiaban megjelend ,,egész életen
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at tartd tanulas” igénye, és végiil a biologiai, agyi kutatasok 0j eredményei hatarozzak
meg napjainkban a tanulas Gjszerii felfogasat.

A mindennapokban is tapasztalhat6 rendkiviili mértékii tarsadalmi és gazdasagi val-
tozasok eredményeként minden eddiginél jobban felértékelddott a tanulas szerepe. Az
»informacios tarsadalom” vagy a ,,tudas-alapt tarsadalom” kifejezések Gijabb szerepet
szantak a tanulasnak: a tanulds a gazdasagi fejlodés és altalanos versenyképesség koz-
ponti paramétereként fogalmazodik meg. A folyamatos valtozasban 1évd tarsadalmi
felépités sziikségessé teszi a rugalmas tanulasi készségek meglétét, amelyek révén
gyorsan €s hatékonyan lehet elsajatitani a mindennapi kihivasokban alkalmazhato
tudast. Ma mar nem adatok, ismerethalmazok megtanuldsdra van sziikség, hanem
olyan készségek, képességek elsajatitasara, amelyek foként a kdvetkezo teriiletek koré
szervezOdnek: informacios és kommunikacids technolégiak, gondolkodas és problé-
mamegoldas, interperszonalis és dnszabalyozo készségek (Yelland, Lee, O Rourke és
Harrison, 2008). Ezek a készségek lehetdvé teszik a digitalis eszkdzok, a mindennapi
¢lethelyzetekben felmeriilé problémak kezelését, illetve sajat magunk és masok meg-
ismerését és megértését.

A gazdasagi versenyképesség égisze alatt jelent meg a munka-alapt tanulas igénye
(’work-based learning’), amelynek 1ényege, hogy egyrészt a tanulast a munka vilagaba
helyezve egy természetesebb kdrnyezetet hozzon 1étre, szemben az iskolai tanulas mivi
vilagaval (Raelin, 2008), masrészt pedig, a munka vilagabdl kozelitve a tanulashoz,
olyan szituaciokba vonja be a foként egyetemi képzésben részt vevd hallgatokat, ame-
lyek révén valds, munkdhoz kozeli szitudcidkkal ismerkedhetnek meg (Roodhouse,
2007). A munka-alapt tanulas eredményeként hasznos, a munkahelyen alkalmazhato
tudasra tehetnek szert a hallgatok.

A munka-alapu tanulas dsszefiigg a felnottek tanulasanak kutatasaval is, amely szintén
az utobbi évtizedekben kezdett erbteljesen fejlédni. Egyrészt a tanulds egész életen at
tartd folyamatként valo felfogasa, masrészt a munkaerdpiaci igények eredményeképpen
sziikségessé valt a felndttek tanulasi kapacitasanak ujragondolasa. Kidertilt, hogy a fel-
néttek sokkal eredményesebben tanulnak, mint ahogyan azt régebben feltételezték
(Mehrotra és Wagner, 2009).

A digitalis technika robbanasszerti fejlodése szintén atgondolasra késztet a tanulas
természetét illetden. Egyrészt a szamitdgép és az internet segitségével felfoghatatlan és
kezelhetetlen mennyiségli informécidhoz juthatunk a nap minden drajaban és percében.
Masrészt az iskolaba mar azok a gyerekek jarnak, akiket az *uj digitélis generacid’ néven
szoktak emlegetni (Yelland és mtsai, 2008), és akiknek otthonaban tobb digitalis eszkoz
is megtalalhat6 (tévé, vided, mobiltelefon, dvd-lejatszo, MP3-lejatszo, szamitdgép, inte-
raktiv jatékok stb.), amelyek kezelése mas készségeket és képességeket igényel, mint a
régebbi hagyoményos id8kben.! Az informécios és kommunikécios technoldgidk vizsga-
latanak eredményeként 6nalldan fejlodo kutatasi dgazat kiiloniilt el az *e-learning’ néven,
amit réviden elektronikai tanulasként lehet jellemezni (7ai, 2008). Altalanosan elfogadott
definicidja szerint az e-tanulds minden olyan technikat magaba foglal, amelyekkel az
egyének informaciokat gytijtenek az interneten keresztiil teljesitményiik és tudasuk fej-
lesztése céljabol (Rosenberg, 2001). Az e-tanulas jelentdségét a tanulok szabad dontésé-
ben latjak a kutatdk, hiszen a tanul6 donti el, hogy mikor, mit és mennyi id6t szanva akar
a tanuléassal foglalkozni. Tovabba az internet egyediilalld sajatsdga miatt az egyének
tudésa naprakész lehet, hiszen ujrakereshetik az informacidkat, elmenthetik, frissithetik
¢és szamos Osszefliggésben ellendrizhetik az adatokat (7ai, 2008).

A szocialpszichologiai kutatasokban, illetve az oktataspolitika szinterén megjelent
az egész ¢életen at tartd (vagy élethosszig tartd) és az egész életet atfogd tanulas
(’lifelong’, illetve ’life-wide learning’) igénye, amely a tarsadalomban, szocialis kor-
nyezetben valdsul meg €és Osszekapcsolodik a gazdasagi fejlodés és versenyképesség
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fogalmaval (Illeris, 2007). Az élethosszig tart6 tanulas jelentdségét az OECD (1996)
fogalmazta meg, és hatarozta meg annak legfontosabb tényezdit, de sokkal hamarabb
megfogalmazddik ez az igény, mar John Dewey (1983, idézi Collins, Harkin és Nind,
2002) beszélt a tanulds iranti hajlanddsag megdrzésérdl mint az egyik legfontosabb
tanulasi attitiid fejlesztésérol.

Az egész életen at tarto tanulas egyik kulcskomponense a tanulas tanulasanak kérdése,
hiszen megvaldsitasaban az 6nalld tanulas jatssza a legfontosabb szerepet (James, Black,
Mccormick €s Pedder, 2007). A ’learning how to learn’, ’learning to learn’ fogalmak
régota szerepelnek a pedagdgiai kdztudatban, altalanos elterjedésiik azonban az utobbi
években figyelhet6 meg. ,,A tanulas tanulé-
sa” divatos kifejezéssé valt, amely megnehe-
ziti a fogalom egyértelmii meghatarozasat. A Mig sok évtizeden dt a tanulds

szakirodalomban harom alapvetd értelme- - . o
zéssel talalkozhatunk: (1) annak megtanula- dltal az ismeretek gazdagitdsad

sa, hogyan lehet valakibé! jobb tanulé, (2) 7@k célja volt az uralkodo szem-
azt megtanulni, hogyan kell az uj tudast fel-  lélet, a mai vdltozo tdarsadalom-

¢piteni, (3) és végiil annak megtanuldsa, 4, leginkdbb a képességekben
hogyan lehet a tanulas folyamatat dnszaba- o2 L B .

lyozni (Fink, 2003). A legaltalanosabb értel- torteno tartos valtozdst tekintik
mezés szerint a tanulds tanuldsa alatt azok- @ hatékony tanulds alapjanak.

nak a hatékony tanulési gyakorlatoknak az Tovdbbd a tanuldst ma mdr
Osszegylijtését értjiik, amelyek révén a tanu- nem csupdn egyéni folyamat-

16k reflektivek, stratégikusak, tudatosak és b tekintib. h dds é
kollaborativak lehetnek (James és misai, ' lerintik, nanem a tuaads es

2007). Ugyanakkor a tanulds tanulasanak  Répességek mellett a szocidlis
elésegitése folyaman elképzelhetd, hogy a Jfolyamatok megvalosuldsdt is

tanar(?knak tobbet kell tanulniuk, mint a magcibcm rejti, és azo b a tanuld-
tanuloknak.

Az utobbi évtizedekben erdteljes fejlodés-  Sifolyamatok kertiltek a figye-
nek indulé agykutatasok a tanulds terén is lem kézéppontjdaba, amelyek elo-
jelent6s tudassal gazdagitottak a szakirodal- segitik, hogy a tanulck alkal-

mat. A kognitiv forradalom 6ta egyre inten- hat és t Thaté
zivebbé valt az agy megismerésének és fel- mazhato s transzferdlhato

deritésének kutatdsa, a klasszikus neuro- fuddsra, illetve olyan gondolko-
pszichologia, majd késobb a kognitiv ddsmodra és

neuropszichologia vizsgalatai révén pedig a problémamegolddsi bedllitédds-

neveléstudomany teriiletén is egyre ismer- & 1 réve
tebbé véltak ezek az eredmények. Az agyku- 7% legyener szerl, amely reven

tatisok egyik legfontosabb hozama a tanu-  megvalosulhat az élethosszig
lassal kapcsolatosan annak kimutatasa, hogy tartoé tanulds folyamata.
a kognitiv képességek az emociokkal egyiitt
mikodnek és valdésulnak meg a tanulas
folyamataban (/lleris, 2007). Tovabba tisztabba valt a tudas, a végrehajté funkciok és a
memoria kapcsolata, az agy fejlesztésének lehetdségei a hatékony tanulds szempontjabol,
illetve az agy szerepe az alapkészségek (olvasas, iras, szdmolas) egészséges fejlodésében
(OECD, 2007).

A tanulas mai felfogasaban tehat jelentkeznek mindazok a tényezdk, amelyek a kiilon-
b6z6 folyamatok eredményeként jelen vannak a modern tarsadalom mindennapjaiban, a
tudomanyok fejlodési tendenciaiban.
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A tanulas mai értelmezése

A tanulas értelmezésével szamos tudomanyag foglalkozott, de hagyomanyosan a pszi-
choldgia hataskorébe tartozik a fogalom vizsgéalata. A pszicholdgian beliil elséként a
sokaig egyeduralommal biré behaviorista iskola foglalkozott a tanulés vizsgalataval, és
a tanuldst mint viselkedést, mint észlelheté folyamatot hatarozta meg (Illeris, 2007).
Ebben az értelmezésben azonban nem jelenik meg, hogy példaul mit gondolnak vagy mit
éreznek a tanulok, ezért sziikségessé valt a tanulas vizsgalatat kiterjeszteni mas tényezok-
re is. Az asszociativ, funkcionalista, kognitiv és neuropszicholégiai paradigma, a tanulés
kiilonboz6 aspektusait helyezve el6térbe, méas-mas értelmezését adtak a tanulasnak.

Az asszociativ tanulas 1ényege, hogy a tanulast egyszerii kapcsolatok (asszociaciok)
1étrehozasaként értelmezik. A kutatok leginkabb a klasszikus, illetve operans kondicio-
nalast soroljak ebbe a csoportba (Balogh, 1993; Szabo, 1999). A funkcionalizmus para-
digméajaban Darwin hatasa érhet0 tetten, és a tanulas mint a kdrnyezethez val6 alkalmaz-
kodas szemléletében nyilvanul meg. A kognitivizmus csirdi Platon munkéiban fedezhe-
ték fel, és ez a paradigma a tanulas kognitiv aspektusainak kiemelésére vallalkozik. A
neuropszichologiai paradigma a tanulds, észlelés, gondolkodas és intelligencia témako-
reivel foglalkozik behatobban (Hergenhahn és Olson, 1993). Mivel a tanulas sok tényezo
fiiggvénye (6roklott adottsagok, emocionalis hattér, szocialis kozeg stb.), ma a pszicho-
l6gia minden dimenziét vizsgal, amivel dsszefiigg vagy Osszefiigghet a tanulas.

A tanulas Gjraértelmezése eldtt tekintsiik at, altaldban milyen 0sszefiiggésekben fordul
eld a tanulds emlitése. Illeris (2007) négy pontban fogalmazta meg a tanuldssal kapcso-
latos értelmezéseket:

(1) A leggyakoribb értelmezés alapjan a tanulds a tanulasi folyamat eredményére,
kovetkezményére vonatkozik. Ebben az értelemben a tanulds a tanuldban végbemend
valtozasokat, a tanul6 altal megtanultakat jelenti.

(2) Tovabba a tanulas kifejezés a mentdlis folyamatokra is vonatkozik, amelyek a
tanuloban végbemennek a tanulds sordn, és amelyek kovetkezményeként létrejon az
egyes pontban felvazolt tanuldsi eredmény. Ezeket hivjak tanulasi folyamatoknak, és
ezek képezik a pszicholdgiai kutatasok leggyakoribb alapjat.

(3) Harmadszor a tanulds azokra az interaktiv folyamatokra is utalhat, amelyek az
egyének kozott szocialis kdrnyezetben jonnek 1étre, és amelyek kdzvetleniil vagy koz-
vetve elofeltételei azoknak a belsé folyamatoknak, amelyeket a masodik értelmezés
vazolt fel.

(4) Végiil a tanulas kifejezés megjelenik tudomanyos kontextusban is, tobbé-kevésbé
a tanitas szinonimajaként értelmezve. Ebben az értelmezésben tetten érhetd a tanitas és
tanulas altalanosnak mondhat6 dsszekeveredése.

A tanulds meghatarozasa soran tehat érdemes egyértelmiien koriilhatarolni, hogy a
tanulast milyen aspektusbol kozelitjiik meg. Napjainkban a pedagogiai és pszichologiai
kutatasok a tanulds altalanos, atfogd szemléletére torekednek, amelyben megtalalhato
minden fontosabb aspektusa a tanulas folyamatanak.

James és munkatarsai (2007, Hargreaves, 2003 alapjan) harom lényeges dimenziot
neveznek meg, amelyeket figyelembe kell venni a tanulas meghatarozasa soran. Ezeket
szocialis, intellektualis és szervezeti tokeként hatarozzak meg. A tdke fogalmat a gaz-
dasagi agazatbol kolcsonozték, amely megitélésiik szerint jol alkalmazhat6 a pedagé-
gia terén is. Az intellektualis toke az egyén képességeinek, készségeinek, kompetenci-
ainak, tehetségének, tapasztalatanak és gyakorlatanak Osszességét jelenti, amelyet az
iskolaban mozgosithat a tanulasa folyaman. A szocialis tékének kulturalis és struktura-
lis aspektusai vannak, €s azon a bizalmon és tiszteleten alapul, amelyben az intellektu-
alis toke ki tud bontakozni. A szervezeti téke az intézményi szintre vonatkozik, és azt
jelzi, hogy az iskola milyen mértékben tudja az intellektualis és szocialis tokét fejlesz-
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teni. A szerzok szerint a hatékony tanulas megvalositasaban mindharom téke mozgosi-
tasa elengedhetetlen.

Kalantzis és Cope (2008) részletesebb kifejtését adjak a tanulas definidlasaban szere-
pet jatszd tényezdknek, és nyolc dimenzid koré soroltak a kortars tanulds-meghatarozas
kritikai szempontjait:

(1) A tanulas meghatarozasaban figyelembe kell venni az oktatas szocialis aspektusat,
amelynek kézéppontjaban a gazdasagi tudas all mint szocialis igazsagossag ¢s mindenki
szamara méltanyos eredmény.

(2) Figyelembe kell venni a tanulas intézményes dimenzidjat, amely azt jelenti, hogy
a tanulas kiilonbo6zd tipust intézményekhez kothetd (beleértve az iskolat is), amelyek
legfontosabb funkcidja a tanulas alkalmazasa a kiilonb6z6 helyzetekben (munkahelyi,
mindennapi élethez kdthetd stb.).

(3) A tanulas uj eszkdzeinek figyelembevétele, amely magaban foglalja az 1 techno-
logiai ujitasokat, amelyek meghatarozzak mindennapi életiinket, és amelyeket sziikséges
bevonni az oktatésba is.

(4) A tanulas eredményeinek figyelembevétele soran érdemes kovetni az 01 tendenciat,
amely alapjan megfigyelhet6 az egyéni kognitiv tanulasi kovetkezményekt6l vald elmoz-
dulas a fogékonysag, adottsag és kollaborativ dimenzio felé, amelyek révén az 0 tudas
megvalosulhat.

(5) A tanulas hatoerejének vizsgalata soran megfigyelhetd egyfajta megosztott egyen-
suly a tanuldsban részt vevok kozott. A tanuldknak mar nem csak arra kell képesnek
lenniiik, hogy meglévé tudasukat hasznaljak, hanem arra is, hogy olyan 1j szitudcidkban
alkalmazzak, amelyeknek tarsadalmi haszna és értelmezése is van.

(6) Kiemelkedd szempont az egyéni kiilonbségek szerepe. Azokat, akik nem illenek egy
altalanosnak mondhaté pedagogiai modellbe, ma mar nem eltanacsoljak, hanem sokkal
inkabb arra torekednek, hogy egyenjogt partnerekként integraljak ket olyan oktatasi kon-
textusba, amelyben az igazsagossag, egyenldség és méltanyossag elvei teljesiilnek.

(7) A régi, meglévé tudasnak nagy szerepe van az uj tudas kialakitdsdban. Nem elvet-
ni, megcafolni, hanem sokkal inkdbb integralni kell az 0j tanuldsba ugy, hogy aktualis
relevanciat kapjon.

(8) A tanarok szerepének figyelembevétele szintén Iényeges szempont, hiszen az utob-
bi évtizedekben megvaltozott a pedagégusszerep felfogasa. A tudas egyediili képvisel6i-
tél elmozdult a diakok tanulasaért felelds autonom szerep iranyaba: a kdzosség egyik
értékes résztvevojéveé valt, aki a tanulasban partner, kutatd és tarsadalmi tudos.

A tanulas ujradefinialasaban tehat sziikség van az emlitett tényezok egyiittes figyelem-
bevételére. Van, aki ezt 0j tanulasnak’ (Simons, van der Linden és Duffy, 2000), mas
’szignifikans tanulasnak’ (Fink, 2003) nevezi, illetve taldlkozhatunk az ’aktiv, hatékony
tanulas’ (Watkins, Carnell és Lodge, 2007) kifejezésével is. Hamarosan kifejtem azt is,
hogy pontosan mit értenek az 1j megfogalmazasok alatt, elétte azonban érdemes felidéz-
ni a tanulds hagyomanyos értelmezését. Hergenhahn és Olson (1993) szerint a tanulés
elsd, hagyomanyos definicidja alapjan a tanulast megerdsités eredményeként értelmez-
hetjiik. Ez a meghatarozas a fentebb emlitett behaviorizmus égisze alatt fejlédott ki,
azonban az azt kovetd pszichologiai iskolak eredményeként megsziiletett egy altalanos
definici6 is, amely valamennyi értelmi képesség, az egész személyiség fejlodését, fej-
lesztését (Bathory, 2000) magaban rejti. A tanulds altalanos definicidja alatt a legtobb
kutato a pszichikumban torténd tartds valtozast érti. Elég, ha sz6 szerint idézek egy defi-
nicidt, hiszen valamennyi ezt az alapgondolatot jarja koriil. Nagy Jozsef (2000, 118. o.)
szavaival tehat a ,,tanulas funkcidjat tekintve olyan pszichikus aktivitas, amelynek ered-
ményeként a pszichikumban tartos valtozas kovetkezik be”.

Az 1j tanulasfelfogasok nem cafoljak és nem is dontik meg ezt az alapigazsagot,
inkabb arrol van sz6, hogy az ujraértelmezés soran jobban kifejtésre keriilnek a ,,pszichi-
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kus aktivitas”, illetve a ,tartés valtozas” mai elvarasoknak megfelelé kovetelményei.
Mig sok évtizeden at a tanulas altal az ismeretek gazdagitasanak célja volt az uralkodo
szemlélet, a mai valtozo tarsadalomban leginkabb a képességekben torténd tartds valto-
zast tekintik a hatékony tanulas alapjanak (Watkins és mtsai, 2007). Tovabba a tanulast
ma mar nem csupan egyéni folyamatnak tekintik, hanem a tudas és képességek mellett a
szocialis folyamatok megvaldosulasat is magaban rejti, és azok a tanulasi folyamatok
keriiltek a figyelem kozéppontjaba, amelyek elésegitik, hogy a tanulok alkalmazhat6 és
transzferalhat6 tudasra, illetve olyan gondolkodasmodra és problémamegoldasi beallito-
dasra tegyenek szert, amely révén megvalosulhat az élethosszig tart6 tanulas folyamata
(James és mtsai, 2007).

Mindezek ismeretében a mai tanulast a kovetkez6képpen definialhatjuk: az egyén altal
megvalositott és iranyitott szandékos folyamat, amely aktiv és interaktiv folyamatokbol
all (Shell és mtsai, 2010; Yelland és mtsai, 2008; Watkins és mtsai, 2007), és amely altal
hosszantartd, rugalmas, funkcionalis, értelemgazdag, altalanosithatd és alkalmazhato
tudasra (Simons és mtsai, 2000) tehetiink szert. Erdemes a definicié minden elemét ala-
posabban is értelmezni, hiszen az egyes jellemzok kifejtésére az utobbi években kiilon
tanulasmodellek jottek 1étre.

A tanulas mint 6nalléan véghezvitt, szandékos ¢és Onszabalyozott folyamat foként a
tanari iranyitassal szembeni 6nallo tanulas igényét kivanja megfogalmazni. Az 6nszaba-
lyozott tanulds elmélete révén kiilon kutatasi teriiletté notte ki magat ennek a kérdésnek
vizsgélata (lasd Molndr, 2002a, 2002b, 2009). A tanulas 6nszabdlyozasa roviden Ossze-
gezve azt jelenti, hogy a tanul6 képes célokat megfogalmazni a tanuldsaval kapcsolato-
san, amelyek megvalosulasat figyelemmel kiséri, ellendrzi és értékeli a tanulasi folyamat
végén (Pintrich, 2000). Azonban az Onszabalyozott tanulds nem csupan a terv-tett-
ellendrzés harmasa, hanem stratégikus és metakognitiv gondolkodast is igényel (Watkins
és mtsai, 2007), amelyek segitségével a tanulok ismerik és megértik sajat gondolkodasu-
kat, képességeiket és terveiket, nyomon kovetik stratégiaikat, a kdvetkezményeket és a
kontextust, és ezek fliggvényében képesek modositani azokon, ha sziikséges.

A tanulas aktiv és interaktiv folyamatainak vizsgalata szintén az utobbi évek kutatasa-
ihoz kothetd. Tulajdonképpen bizonyos értelemben minden tanulas aktiv, hiszen ,,akti-
van” részt vesziink benne, azonban az ujabb kutatasok alapjan néhany fajta tanulast
,,aktivabbnak” tekintenek. Az aktiv tanulas kétféle értelmezésével talalkozhatunk. Az
egyik értelmezés alapjan a tanulés aktiv jellege abban nyilvanul meg, hogy a tanul6 maga
dont a tanulas folyamatardl, a tanulas lebonyolitdsanak aspektusairdl (példaul a tananyag
aktiv hasznalata és elkészitése, masokkal valo aktiv egylittm(ikodés stb.). A masik értel-
mezés a mentalis aktivitdshoz kapcsolodik, vagyis annak fokat irja le, hogy a tanuld
mennyiben érzi kihivasnak mentalis képességeit mikodtetni a tanulas folyaman (meny-
nyiben akarja atgondolni és megkonstrualni tudasat) (Watkins és mtsai, 2007). Ez utobbi
értelmezés a konstruktiv pedagogiahoz kapcsolodik, amely a tanulast konstruktiv folya-
matként irja le, amelyben a tanulé nem az ismeretek passziv befogaddja, hanem aktivan
konstrualja meg tudasat a kdrnyezettel valo interakciok altal (De Corte, 2001). A konst-
ruktiv pedagogia hatterében a konstruktivizmus ismeretelmélete all, amely tanulasértel-
mezésében, miszerint a tanulas ,,allando konstrukcio, a belsé vilag folyamatos épitése”
(Nahalka, 1997a, 24. 0.), az 6nallo, aktiv tanulas igénye jelenik meg. A konstruktiv tanu-
las-szemlélet alapjan a kialakitott bels6 vilag belso értelmezd rendszerként miikodik, és
az Uj ismerettel valo talalkozaskor dinamikus folyamat zajlik le, amely egyfajta koncep-
tualis valtast eredményez (Nahalka, 1997¢). Ez a konceptualis valtas jelenti tulajdonkép-
pen a tanulast, aminek eredményeképpen megvaltozik a belsé kognitiv struktira, és 1ét-
rejon egy uj ismeret-feldolgozo struktira (Nahalka, 1997b).

Az interaktiv tanulasi folyamatok hangsulyozasaval egyrészt a tanulas szocialis aspektusa,
masrészt pedig a tanulés kiilonbozé komponensei kozotti interaktiv kapcsolat szemlélete (1asd
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példaul Fink, 2003) jelenik meg. Az elmult 20 évben a szocialis kdzeg jelentdsége felerdso-
dott a tanulas vizsgalataban. Szocialis tanulds vagy szituativ tanulds néven keriilt a vizsgéla-
tok kozéppontjaba, és a napjaink oktatasi gyakorlatat még mindig urald individualista tanulas
nézetével szemben foglal allast. Az ezzel kapcsolatos kutatasok felhivtak a figyelmet arra,
hogy a tanulasnak egyarant van individualis és szocialis oldala, és egyik értelmezés nélkiil
sem kapunk teljes leirast a tanulas jelenségérol. A szituativ tanulas elmélete szerint a tanulds
¢és a gondolkodas egy kontextualizalt tarsas folyamat, nem csupan a tanulok fejében megva-
16sul6 kognitiv folyamat, hanem tarsas interakciokon keresztiil, a gyakorlati tevékenységek
soran jon létre (De Corte, 2001). Az elméleten beliil megfogalmazodik az az igény is, hogy a
tanuldas realisztikus helyzetekben menjen végbe, ne pedig dekontextualizalt, formalis helyze-
tekben, mint amit példaul az iskolai tanterem nytjt (Sinka, 1999; de Jong, 2002). Ehhez
kothetd egyrészt a realisztikus, komplex helyzetekben torténd tanulas €s problémamegoldas,
a probléma-alapu tanulas vizsgalata, amely az utobbi évtizedben az egyik legintenzivebben
kutatott teriiletté valt (1asd példaul: Kelemen, 2006; Csikos és Kelemen, 2009; Molnar, 2001,
2004). Masrészt pedig szorosan dsszefonddik az informaciods és kommunikécios technologiak
(IKT) vizsgalataval is, amelyek leginkdbb alkalmasak a realisztikus helyzetek minél hiibb
szimulalasara (Lehtinen, 2001). A szamitogé-
pes oktatassal lehetdség nyilik olyan kisérleti
helyzetek teremtésére, amelyek révén az okta- A tanulds az dsszekapcsolodds-

tas segitheti a gyakorlati tapasztalatok meg- ;.57 5261 A tuddst nem egyetlen

szerzéseét. kotia. h .
A tanulas szituativ megkozelitésébdl ado- ~ PEUTON AIROLjA, hidnent Szdmos

dik, hogy egyben kooperativ jellegi is. A  neuron osszekapcsoloddsdabol
helyzethez valo kotottség elmélete hangsu- ¢/l A komplexebb tanuldsi for-

lyoz?a a tanulgs tarsas ¢és 1nterak’tlv termcrt— mak sikeressége alapveléen a
szetét. Ez azt jelenti, hogy a tudds ma mar

nem valamely kiilsé objektiv igazsighoz kapcsoloddsokon mulik, ami azt
vald viszonyban értelmezett, hanem egyéni  jelenti, hogy azok a dolgok van-
jellegébdl adoddan mas és maés, igy a tarsas nak ésszekapcsolva, amelyek

interakciokban az egyéni tudatallapotok vy L
kicserélodése valosul meg (de Jong, 2002). sziiksegesek, es nincs kapcsolat

A tanulds és a megértés alapvetden kozos és ~ @Z0RRal a tenyezokkel, amelyek
megosztott tevékenységgé valik, amely az nem fontosak.
eredményességet nagymértékben meghaté-
rozza. Tehat a kooperativ szemléletmod azt
tartja, hogy sokkal eredményesebb a tanulas, ha lehetdséget biztositunk a tanulok szama-
ra az egyiittmiikddésre, kiilondsen olyan tevékenységeken keresztiil, mint az eszmecsere,
a problémamegoldasi stratégiak dsszevetése, megvitatasa (De Corte, 2001).

A szakirodalom tobb szempontbdl is alatdmasztja a kooperativ tanulési szituacio joté-
kony hatasat a tanuldi teljesitményre (Kagan, 2001), azonban ez nem jelenti azt, hogy ez
a szemlélet tagadna az egyéni Uton szerzett tudas és tapasztalatok jelentGségét. Mint
ahogyan De Corte (2001) is megjegyzi, az eredményes tanulast a kooperativ és egyéni
kognicio kdlcsonhatasa jellemzi. A kooperativ tanulas jelentdsége nem vitatott, azonban
még szamos kutatasra van sziikség ahhoz, hogy ez az dsszetett jelenség egyértelmii alap-
elvekkel legyen leirhat6. Még nem tisztazott a szakirodalomban példaul, hogy a kiscso-
portos foglalkozasok pontosan hogyan befolyasoljak a tanulok gondolkodasat és tanula-
sat, tovabba az sem vilagos, hogy a csoportfolyamatok milyen hatast gyakorolnak az
egyéni kiilonbségekre (De Corte, 2001).

Visszatérve a tanulds definicidjahoz, a hosszantarté, rugalmas, funkcionalis,
értelemgazdag, altalanosithat6 és alkalmazhatd jellemzok értelmezésére szintén kiilon-
b6z6 elméletek fejlddtek ki az utobbi évek sordn.
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A hosszantarto, rugalmas, funkcionalis €s értelemgazdag kifejezések a tudas szerkeze-
tére vonatkozdan fogalmaznak meg fontos kitételeket. A hosszantartd kifejezés arra
vonatkozik, hogy a tudas hosszl idon keresztiil megmarad, a hosszl tdvii memoridban
talalhato és barmikor el6hivhatd. A rugalmas tudas azt jelenti, hogy kénnyen hozzaférhe-
td, tobb uton is elérhetd, nem csak egy szempontbol kézelithetdé meg, mig a funkcionali-
tas arra vonatkozik, hogy a tanulas eredménye a legjobb id6ben és helyen van (Simons
és mtsai, 2000). Ezzel kapcsolatosan a mnemotechnikai eljarasok vizsgalatat és hatasat
érdemes megemliteni, amelyek szerepe az ismeretek megfeleld feldolgozasaban, rogzi-
tésében és elohivasaban érhetd tetten.

Az értelemgazdag kifejezés a *'meaningful learning’ (értelemgazdag tanulds) elméletén
keresztiil terjedt el, amelynek alapelveit mar sokkal korabban megfogalmaztak, de 6nal-
16 elméletként valo 1étezése az utobbi évtizedekben alakult ki (lasd Habok, 2004). Lénye-
ge az elbzetes €s az Uj tudas kozti kapcsolatok mindségi és mennyiségi kapcsolataban
mutatkozik meg, amely jol strukturalt, ok-okozati dsszefliggéseken alapszik. Az alapvet
elvek megértését szolgalja, amelyek 1ényegesek a hosszl tavli megtartasban (Simons és
mtsai, 2000).

Az altalanosithatosag és alkalmazhatosag kérdése szintén régota foglalkoztatja a kuta-
tokat, azonban a nemzetkdzi nagymintas mérések tudasfelfogasa révén jelenik meg erd-
teljesebben az utobbi 20 év soran (lasd példaul: OECD, 2000, 2003). A két fogalom
Osszefiigg a transzfer elméletével, amely szerint Iényeges, hogy a tanulas eredményei ne
csak egy szituacioban és kontextusban legyenek értelmezhetdek, hanem t6bb kontextus-
ban és szituacidban is alkalmazhatova kell tenni azokat (1asd Molnar, 2006).

A hatékony tanulast elésegité tényezok vizsgalata mellett az utdbbi években el6térbe
keriilt a tanulast negativan befolyasolo, gatld tényezdk szerepének megismerése is. A
tanulast akadalyozo tényezoket harom csoportba lehet sorolni: a helytelen tanulds
(’mislearning’), a tanulassal szembeni védekezés (’defence against learning’) és a tanu-
lasnak val6 ellenallas (Cresistance to learning’) (Illeris, 2007).

A helytelen tanulas a tanulas tartalmdhoz kapcsolhatd, amely az elézetes negativ mind-
sités eredményétdl a gyenge koncentracion, a rossz stratégiahasznalaton, a tévképzeteken
keresztiil az alkalmatlan kommunikacioig széles skalan helyezkedik el. Ezeket rossz
tanulasi szokasoknak is nevezhetjiik, amelyeket a legtobb esetben ki lehet javitani, ha
sziikséges.

A tanulassal szembeni védekezés egyrészt egyfajta szelektiv védekezés az allandoan
jelentkez6 tanulasi impulzusokkal szemben, amelyekkel nap mint nap taladlkozunk, mas-
részt magaban foglal egyfajta mentalis védekezést is az allando valtozassal szemben. A
tanulasnak valo ellenallas olyan szituaciokban és kontextusokban 1ép fel, amelyek elfo-
gadhatatlanok az egyének szdmara.

A tanulas modern elméletei

A pszicholdgia és pedagogia 6nallé tudomanyként valo létezésével tobb szaz tanulas-
elmélet latott napvilagot, és ennek expanzidja napjainkban is tart. Jelen irasnak nem célja
az Osszes megjelent tanulaselmélet ismertetése, hiszen egyrészt erre még a kdnyv kerete
sem tudna megfeleld teret biztositani, masrészt pedig sok hasznos tankdnyv foglalkozik
a tanulas elméleteinek atfogod és részletes bemutatasaval (lasd példaul: Catania, 1992;
Hergenhahn és Olson, 1993; Valsiner és Voss, 1996; Wood, 1996). A tovabbiakban rész-
letesebben ismertetek néhany modellt, amelyek a tanulas mai értelmezése alapjan arra
torekednek, hogy a mai kor kovetelményeinek megfelelden a tanulas atfogo, altalanos
szemléletli értelmezését adjak.
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A tanuldsi kompetencia. Illeris modellje

Napjaink egyik legatfogdbb tanulasmodellje Illeris (2007) nevéhez kothetd, amelyben
a tanulas kompetenciaként valo értelmezése jelenik meg. A tanulasmodell hdrom dimen-
716 egyiittes miikodésén alapul (1. abra), amelyek mindenfajta tanulas esetén eléfordul-
nak: (a) tartalom (’content’), (b) 6sztonzok (’incentive’) és (c) interakcio (interaction’).

Ertelem/jelentés Mentalis és fizikai
Képességek egyensuly
Funkcionalitas Fogékonysag

Tartalom Osztonz6

tudas motivaci6
megértés emocid
készségek akarat

aktivitds
kommunikacié
kooperacio

|

Integracio
Szocialitas

1 abra. A tanulds mint kompetencia. Illeris (2007, 28. o.) tanulasmodellje

(a) A tartalom arra vonatkozik, amit megtanulunk. A dimenzidhoz tartozo ,,hivosza-
vak” a tudas, megértés, készségek, vagyis a kognitiv dimenzio6 képviseldi, amelyekrol azt
vallja a szerz6, hogy a tanulas sziikséges, de nem elégséges tényez6i. A dimenzidhoz
tartoz6 komponensek legfontosabb szerepe a megtanulandé tananyag megfeleld értelme-
zése, jelentéssel valo felruhazasa, illetve a mindennapi életben valdé boldogulasunkat
lehetové tevo képességek fejlesztése. E dimenzid miikodése altal az altalanossagban vett
alkalmazkodd képességiinket (funkcionalitdsunkat) fejlesztjik, amely révén képesek
lesziink a lehetd legtobb kiilonbozo szitudcidban helytallni.

(b) A modell masik fontos alappillére az 6sztonzok dimenzidja, amelyhez a motivacio,
emocio és akarat komponensei tarsulnak. Ez a dimenzi6 a tanulas soran igénybe vett men-
talis er6feszitésiinket timogatja, a mentalis és fizikai egyensuly kialakitasa érdekében. A
tanulast hatraltatd negativ érzelmek, motivalatlansag, akaratgyengeség feldolgozasaért és
megoldasaért, illetve a tanulashoz kapcsolodd pozitiv emociokért, motivumok kialakitasa-
ért felelds. A sikeres miikddés révén fejlddik onmagunk és masok iranti fogékonysagunk,
sajat magunk és masok emocidinak, motivumainak megismerése és megértése.

(c) A tartalom és 6sztonzok dimenzidja altalaban parhuzamosan miikddik az interakcid
dimenziodjaval, vagyis a tanulas a legtobb esetben szocialis kornyezetben, masokkal kol-
csOnhatasban jon létre. A tanulok kontextussal vald interakcidja két szinten valosul meg:
egyrészt a szoros értelemben vett szocidlis szinten, amely az iskola vagy munkahely
szinteréhez kothetd, masrészt egy altaldnosabban értelmezett szocidlis szinten, amelyet
tarsadalmi szintnek is lehet nevezni, és amely meghatarozza a konkrét szocialis szintér
alapjait, elveit. A dimenzidhoz tartoz6 komponensek, aktivitas, kommunikacio és koope-
racio egyrészt lehetové teszik a szocialis kdrnyezettel valdo kapcsolatunkat, masrészt
megvalositjak a személy integraciojat az aktualis szocialis kontextusba és kozosségbe.
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Ezaltal fejlodik a tanuld szociabilitasa, képes lesz adekvat modon viselkedni a szocialis
helyzetekben masokkal vald egyiittmiikddése révén.

Illeris modellje a hagyoményos kognitiv, emociondlis és szocialis kategoridkat oleli
fel. Ujszeriisége abban rejlik, hogy integralja a tanulas régebbi és Gjabb elemeit, és e
harom kategoriat egy egységben kezeli.

A szignifikans tanulds. Fink tanuldasmodellje

A Fink (2003) altal kidolgozott tanulasmodell Bloom taxonémidjara épiil. A bloomi
taxondmia harom nagy egységét (kognitiv, affektiv, pszichomotoros) Fink fontosnak
tartja mint kiindulasi szempontot, azonban megitélése szerint hianyoznak bel6le a mai
elvarasoknak megfeleld tényezok (mint példaul: a tanulds tanuldsa, interperszonalis
képességek, a valtozasokhoz vald alkalmazkodas képessége stb.).

A szerz6 kidolgozott egy 1) tanulasi taxonomidt, a szignifikans tanulas taxonémiajat
(’taxonomy of significant learning’), amelyet els6sorban a felsdoktatasra vonatkoztat.
Szignifikans tanulas alatt a hatékony tanulést érti a szerzo, amely azt jelenti, hogy a dia-
kok relevans, a mindennapi életben alkalmazhat6 informaciokat tanulnak meg, amelyek
mind dnmaguk, mind kdrnyezetiik fejlodését szolgaljak. A tanulast ugy értelmezi, mint
alapvet6 valtozast, amely meghatarozza a tanulo egész ¢életét. Taxonomiajaban hat kate-
goriat kiillonboztet meg: (1) alapvetd tudas, (2) alkalmazas, (3) integralas, (4) human
dimenzid, (5) az emociok és motivaciok kezelése, (6) a tanulds tanulasa (2. dbra). A hat
kategoria egymadssal 6sszefonodva, parhuzamosan mitkddik, és mindegyik kategdrianak
vannak specialisabb tanulasi formai is, amelyek onalléan is mikodhetnek.

A tanulas tanuldsa Alapveté tudas
Jobb tanuléva valni Megértés és emlékezés
A tudas felépitésének Tények, adatok
megtanulisa Elvek

Onszabalyozé tanulova

vélni

Torédés/foglalkozas
Emécio

Alkalmazas
Készségek

Gondolkodas (kritikai,
kreativ, problémamegoldd)
A tanulas menedzselése

Erdeklodés
Ertékek

Humain dimenzié Integralds

Tanulas Osszekotés
Magunkrol Ismeretek
Masokrol Emberek
Eletszeriiség

2. abra. A szignifikans tanulas taxonomidja (Fink, 2003, 30. o.)

A tovabbiakban ismertetem a hat kategoridhoz tartozo fontosabb elveket.

(1) Alapvetd tudas (’foundational knowledge’). A tanulds miikdodéséhez elengedhetet-
len az alapvetd tudas megléte, amire a tovabbi informacidk épiilhetnek. Tudas alatt azo-
kat az informaciokat és elveket érti a szerz6, amelyeket a tanulok a megértés altal feldol-
goztak, és amelyeket képesek el6hivni az emlékezetiikbol. Az alapvetd tudas legfonto-
sabb szerepe a tanulas szempontjabol 1ényeges régi és uj informaciok dsszekapcsolasa,
az 0j informacidk megértése.
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(2) Alkalmazas ("application’). A tanultak megfeleld alkalmazasa a hatékony tanulas
egyik legfontosabb mutatdja. A tanulds alkalmazasat a kiilonboz6 problémahelyzetekben
valé adekvat viselkedés hatarozza meg, a kritikai, kreativ, illetve a problémamegoldo
gondolkodas megfeleld szintl fejlettsége. A modell felépitése alapjan szintén ide kapcso-
l6dik az alapvetd készségek és képességek elsajatitasa, illetve a kiilonbdz6 komplex
tanulasi feladatok lebonyolitasa. A tanulas alkalmazasa hozzajarul a tovabbi tanulasi
szituaciok eredményes kivitelezéséhez.

(3) Integralas (’integration’). A tanulas egyik legfontosabb alapelve a kiilonb6z6 dol-
gok kozotti kapcsolatok felismerésének teljesiilése. Az integralas révén a kiilonbozo
tények, elvek kozotti 0j kapcsolatok kialakitasa, a régi és az 0j informaciok osszekotése
valdsul meg. Ez a fajta tanulasi mod a tanuloknak egyfajta intellektualis erét (*intellectual
power’) kdlcsondz, vagyis magabiztosabban mozoghatnak a kiilonboz6 tudast igényld
szocialis helyzetekben.

(4) Emberi dimenzié (Chuman dimension’). A tanulas egyik 1ényeges fajtijahoz tarto-
zik a magunkrol és a masokrol szerzett ismereteink feldolgozasa, amelyek a hatékonyabb
interakciok végrehajtasaban nyujtanak segitséget. Hozzajarul ez a tudas énképtink forma-
lasahoz, masok megismerése révén pedig hatékonyabb szocialis kapcsolatok kialakitasa-
hoz vezet. Ez a kategoria a tanulds szocialis kornyezetben valdo megvaldsulasat segiti
eld.

(5) Az emocidk és motivaciok gondozasa (’caring’). A tanulas eredményességét nagy-
ban befolyasolja, hogy a tanulok hogyan kezelik az érzéseiket, az érdeklddésiiket vagy a
kiiléonboz6 tanulédssal kapcsolatos elveket, értékeket. Az emdciok és motivumok megfe-
leld kezelése révén tobb energiaval, hatékonyabban tudnak teljesiteni mind a tanulasban,
mind pedig a mindennapi problémahelyzetekben.

(6) A tanulas tanuldsa (’learning how to learn’). A tanulas tanulasa soran a tanulas
folyamatat lehet megismerni, amely abban segiti a tanuldkat, hogy jobb tanulokka valja-
nak, hogy a specialis tanulasi helyzeteket hatékonyan felépitsék, kivalasszak a megfelel6
stratégidkat, illetve megtanulhatjak azt is, hogyan valhatnak 6nszabalyozo tanulokka. Ez
a fajta tanulds abban segiti a tanuldkat, hogy az intézménybdl kilépve is folytassak a
tanulast, és a jovore nézve egyre hatékonyabba valjanak.

Fink taxondmiaja nem hierarchikus, hanem egymassal interakcioban 1évo, egymassal
szorosan Osszefiiggd elemekbdl tevodik ossze. Ez azt jelenti, hogy az egyik teljesitése par-
huzamosan noveli a tobbi tényezé megvalosuldsanak a lehetségét. A szerzo az oktatdsra
vonatkozoan fogalmaz meg ezzel kapcsolatosan példakat, példaul ha az egyik kurzuson
segitséget kap a hallgatd, hogy hogyan oldjon meg hatékonyan egy lényeges problémat
(alkalmazas), konnyebben megtalalja majd az adott kurzus értékét (értékek gondozasa).
Vagy ha megtanulja a tanuld, hogy az adott tananyag hogyan kapcsolhaté mas targyakhoz
(integralas), konnyebben megtalalja sajat életében vagy masokkal kapcsolatosan is az adott
tananyag hasznat (emberi dimenzid). A szerzd szerint, ha egy kurzus képes mind a hat
tipust tanulést elésegiteni, akkor az a tanulas valoban szignifikans.

A tanulas egyesitett modellje

Shell és munkatarsai (2010) létrehoztak a tanulas egyesitett modelljét (Unified
Learning Model — ULM), amely a legfontosabb tanulédsi elméletek szintézisét alkotja.
Nem egy forradalmian 0j értelmezését adja a tanulasnak, hanem sokkal inkabb a klasszi-
kus elméletek és néz6pontok sszekapcsolasaval megmutatja, hogy hogyan tanulunk mar
évezredek oOta. A modell a kognitiv, motivacios €s neurobioldgiai kutatdsok eredményeit
6tvozi, azaz a mai tanulasfelfogas legfontosabb dimenziodit egyesiti. A modell a tanulas
alapvetd folyamataira és komponenseire koncentral, és harom nagy komponensbe sorol-
ja ezeket: munkamemoria, tudas és motivacio. A modell kozponti eleme a munkamemo-
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ria, amelyet a szerzok az agy azon részeként definialnak, amelyben iddlegesen végrehajt-
juk az informéaciok feldolgozasat.

A tudas alatt a szerzOk nem csak tényeket és adatokat értenek, hanem sokkal tagabban
értelmezik, beleértik a problémamegoldd készségeket, a viselkedést és a gondolkodasi
folyamatokat is. A tudas a hosszl tavi memoriaban tarolodik, amit a pszichologiaban
gyakran emlékezetnek neveznek. A szerz6k megallapitasa szerint a memoria az agy és az
idegrendszer kognitiv kifejezése. A tudas pedig (minden, amit tudunk és amit tesziink), a
memoridnkban van elraktarozva. Tovabba a tudast a szerzok egyrészt a munkamemoria
kovetkezményének, masrészt a munkamemoriat befolyasolo tényezének tekintik. Vagyis
akkor beszéliink tanulasrdl, ha valtozas kovetkezik be a tudasunkban, ugyanakkor a meg-
1év0, elézetes tudasunk meghatidrozza a munkamemoria mikodését is, hiszen minél
nagyobb a tudasunk egy bizonyos teriileten, annal konnyebb lesz ujabb ismereteket gyiij-
teni azzal kapcsolatosan.

A harmadik tényez6 a motivacid, amelynek a szerzok egy specialis szerepet tulajdoni-
tanak tanuldsmodelljiikben: az a funkcidja, hogy irdnyitsa a munkamemoriat a tanulés
feladataban, a figyelem és a pozitiv emdciok fenntartasaval.

Shell és munkatarsai (2010) a modell kidolgozasa soran megfogalmaztak a tanulas
harom alapelvét, amelyekben a harom komponens egymashoz valo viszonya:

1. A tanulas a munkamemoria miikodésének eredménye.

2. A munkamemoria kapacitasat az elsddleges tudas befolyasolja.

3. A munkamemoria mitkodését a motivacié irdnyitja.

A harom alapelv értelmezése soran egyértelmiivé valik, hogy a munkamemoria miiko-
dése nélkill nincs tanulds, hiszen minden informaciofeldolgozas ezen az agyi teriileten
valosul meg. A munkamemoria legfontosabb szerepe az 6sszes inger koziil kivalasztani
a tanulasi feladathoz sziikséges informaciokat, amelyek feldolgozasat az els6dleges tuda-
sunk hatirozza meg. Tovabba a munkamemoria kapcsolatban all az emoéciokért felelds
agyi teriilettel, ami azt jelenti, hogy a munkamemoria fontos iizeneteket kap az emdciok-
tol, és ezek az emocionalis inputok befolyésoljak a figyelmet és a munkamemoria kapa-
citasat. A figyelem erbkifejtést igényel, amelyet a motivacio tart fenn. A motivaciot pedig
az emociok és az eldzetes teljesitményrdl, célokrdl, jutalmakrol, eredményekrdl 1&vo
tudasunk befolyasolja.

A munkamemoria miikdodését helyezve a hatékony tanulasi folyamat kdzéppontjaba, a
szerzOk ot altalanos tanulasi szabalyt fogalmaztak meg.

(1) Az 1j tanulas figyelmet igényel. Csak azok az informaciok keriilnek a hosszu tava
memoriaba, amelyeket a munkamemoria ,,feliigyelt”, vagyis amelyekre odafigyelt a
tanulo.

(2) A tanulas ismétlést igényel. A tanulas tobb, mint csupan elraktarozas. Nem elég az
informaciokat memorizalni, tobbszor is eld kell hivni, ,,hasznalni” kell az informaciokat
ahhoz, hogy jol rogzitett tudassa valjanak.

(3) A tanulds az Osszekapcsolodasrol szol. A tudast nem egyetlen neuron alkotja,
hanem szdmos neuron 6sszekapcsolddasabol all. A komplexebb tanulasi formak sikeres-
sége alapvetden a kapcsolodasokon mulik, ami azt jelenti, hogy azok a dolgok vannak
Osszekapcesolva, amelyek sziikségesek, és nincs kapcsolat azokkal a tényezdkkel, ame-
lyek nem fontosak.

(4) Néhany tanulas kevesebb, néhany tobb erdfeszitést igényel. A mindennapi élet-
helyzetekben szdmos olyan szituacidban vesziink részt, amelyek véghezvitele nem igé-
nyel kiilonosebb erbéfeszitést. Vannak azonban olyan tanulasi szituaciok, amelyek meg-
valdsitasahoz eréfeszitésre van sziikség (példaul egy kavéfézogép belizemelése).

(5) A tanulas az tanulas. A neuronok szintjén minden emberi tanulas egyforma. Ez nem
azt jelenti, hogy minden tanul6 egyforman tanul, hiszen teljesen masként hat ugyanazon
mddszer a kiilonboz6 gyerekekre, mas értékekkel, motivumokkal, képességekkel rendel-
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keznek. De ha neurobiologiai szempontbol kozelitlink a tanulashoz, az informacio rogzi-
tése ugyanazon az iton halad a munkamemoriatol a hosszi tavi memoriaba.

Osszegzés

A tanulas értelmezése a 21. szazadban szorosan 0sszefligg a napjainkat meghatarozo
gazdasagi, technologiai, tarsadalmi és tudomanyos valtozasokkal, amelyek eredménye-
képpen megfigyelhetd a tanulds szerepének erdteljes felértékelodése. Egyértelmiive valt,
hogy olyan tanulasi készségek és képességek fejlesztésére van sziikség, amelyek révén
¢lni tudunk a digitalis technika lehetdségeivel, és konnyen elboldogulunk nem csak az
iskola, hanem a munka és a hétkdznapok vilagaban is. Ezt a szemléletet képviselik a
modern tanulaselméletek is, amelyek arra torekednek, hogy a tanulast befolyasold dsszes
kutatasi eredmény és hatas szerepét szintetizaljak, és megalkossak a tanulas altalanos
modelljét.

A tanulas fejlesztése a tanulas megfeleld értelmezésével kezdddik. Jelen tanulmany
Osszefoglalja a mai tanulasfelfogasok lényegi elemeit, értelmezi a modern tanulasfelfo-
gast, és bemutat harom fontosabb modern tanulaselméletet azzal a céllal, hogy kiindula-
si pontként szolgaljon a témaban kutatok és gyakorld pedagdgusok szamara.
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