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Bevezetés

A disszertdcid6 sok mas neveléstudomanyi, didaktikai téméju dolgozathoz
hasonldan egy sziik teriileten mozogva, de mégiscsak arra a kérdésre keresi a valaszt,
hogy a tanarnak hogyan kell jol tanitania tigy, hogy az a tanuldknak is jo legyen, és még
a folyamat is eredményessé valjon. A gondolatmenet ez alapjan harom nagy didaktikai
kérdéskort érint: az oktatatasi folyamat, a tanitas és a tanulds problémait.

Kiindulasi alapként tobb nagy didaktikai kultiraban, a német, az angolszasz és a
hazai modellekben probaljuk megkeresni, hogy belsé rendszereikben hogyan jelennek
meg az oktatasi folyamat, a tanitds és a tanulds alapfogalmai. Elényben részesitjiik
azokat, amelyekben az osztdlytermi valdsag, a hétkdznapok pedagodgidjaban
megtapasztalhato jelenségek is 0nallo kategoriaként, vagy legalabbis definidlt fogalmi
szinten szerepelnek.

A didaktikai modellek attekintése a kdzelmultnal messzebbre nyulik vissza, ami
problématdrténeti jelleglivé teszi a gondolatmenetet elsd nagyobb szerkezeti egységét.
Az elmualt néhany évtizedben a neveléstudomany, illetve mdas hatartudomanyok
fejlodése nyoman, az egyre specidlisabb, sziikebb kutatasi teriiletek kialakulasaval
egylitt nem jelent meg olyan atfogd ¢és domindns didaktika, amely ©nallo
paradigmaként, az egyszeri ¢és megismételhetetlen osztalytermi jelenségeket
kozéppontba allitva targyalna a tanitdas és a tanulds egymadssal Osszefiiggd
hatasrendszereit. Az is lehetséges, hogy nem is létezik ilyen elmélet, de ha mégis, akkor
annak a gyokereit bizonyosan nem a posztmodern teoridk és kutatdsok kozott, hanem a
néhany évtizeddel korabbi idékben kellene (jra)felfedezniink.

Nem vallalhatjuk azt a célt, hogy az elméletalkotas és a kozoktatasi gyakorlat
kozotti tavolsagot csokkentsiik, ugyanakkor nem latjuk akadalyat annak, hogy a tanitas
¢és tanulads kérdéseit egymassal Osszefiiggésben, egy jelenség- és szituaciokdzpontl, a
pedagogus és a tanuldk altal az osztalyteremben is érzékelhetd, ,,szabad szemmel
lathato” szinten probaljuk meg targyalni.

A tanulds fogalmanal nehéz elkeriilni a pszicholdgia csabitéan gazdag
eredményeit, illetve az osztalytermi kozegbdl kilépve, az egyéni €és az otthoni tanulas
szdmara értékes megallapitasait. A disszertacio didaktikai témdju, ami nem jelenti azt,

hogy figyelmen kiviil hagyja az oktataslélektant, vagy akar a kognitiv pszichologiat, de



ez a diszciplina meglehetdsen stabil alap ahhoz, hogy a hatarvonalakat megtartva, csak
a hasznosithatd elemeket engedjiik 4t az osztdlytermi tanulds targyaldsanak
erdsitéséhez.

Mindez alapvetéen elméleti jellegi munkat jelent, jollehet a fogalmak ¢és a
nézOpontok kozott szerepel az iskolai jelenségvilag, ennek alapos vizsgalatdra azonban
a szlikre szabott keretek kozott nem vaéllalkozhattunk. A téma kidolgozasat segitd
empirikus kutatdsok eredményei alapjan tobbek kozott az olyan alapkérdésekre, mint a
»redl targyakat érteni, a human targyakat pedig tanulni kell” mindenképpen probalunk
hiteles valaszt adni. A hipotézisek koziil a legfontosabb mégiscsak arra iranyul, hogy ha
az osztalytermi tanulasi tevékenység €s az ehhez optimalis esetben megfeleld tanulasi
kornyezetet biztositd tanitisi tevékenység nincsen egymassal Osszhangban, akkor az

valoban rossz hatassal van-e a tanulok eredményességére.



1. Didaktikai modellek és oktataselméleti koncepcidk a
tanitasi-tanulasi stratégiak értelmezéséhez

, Elméletfejlédés 1990-ben: paradigmavdltis vagy paradigmaelmoséddas?

A tanitds, a tanulés, illetve az oktatds folyamata, mint a disszertacio
problémakdrének kulcsfogalmai, a didaktika alapkérdéseiként minden hazai és kiilfoldi
didaktikai modellnek allando részei.

A didaktikai gondolkodas ¢€s ez alapjan a didaktikai elméletalkotas a kiilonb6zo
orszagok tudomanyos kozosségeiben eltérd sajatossagokat mutat. Didaktikai modellnek
értelmeziink minden olyan kuhni értelemben vett paradigmat (Kuhn, 2000), amit egy-
egy szakmai mibhely, egy-egy személy, illetve a hozzajuk kapcsolddé szakmai mi
reprezental. A tudomanyelméleti paradigma fogalma egyértelmii, de a tag
megfogalmazasra a kiilonb6z6é nemzetek kiilonb6zo stilust tudoméanyos elméletalkotasa
miatt van szilikség.

A didaktikai modellek és oktataselméleti koncepcidk attekintd, értelmezd
elemzésének kettdés célja van. Egyrészt olyan modell, illetve modellek keresése,
amelyek segitenek az osztilyterem jelenségvildganak leirdsdban és miikodésének
megértésben. Masrészt pedig ezekben a modellekben, illetve az osztalytermi
jelenségviladgra kozvetleniil nem koncentralé modellekben annak a vizsgalata, hogy a
tanitasi stratégidk ¢és tanuldsi stratégidk, mint didaktikai kategoriafogalmak mas
alapvetd fogalmakhoz képest milyen 0sszefliggésrendszerben jelenck meg. A kettds cél
érdekében szamos didaktikai modell attekintd elemzése sziikséges, de hattérbe szorul a
torténeti, vagy akar a fejlédéstorténeti elemzés is, amely gondolati sik nem segitené eld
a tanitas-tanulasi stratégidk elemzését.

A XX. szazad masodik felének didaktikai elméletei kozott a német modellek, az
angolszasz szemlélet ¢és a hazai oktatdselméleti koncepcidk keriilnek elemzésre.

Jollehet a problémateriilet kulcsfogalmai a kordbbi elméletekben is fellelhetdk, a
didaktika fejléddéstorténetét tekintve ezek filozofiai, teoretikus jellegiik miatt csak a
dolgozat kereteit meghalado erdfeszitéssel lennének integralhatok a kortars elméletek, a

legtijabb kutatasok eredményeivel, illetve a hétkoznapi pedagdgiai gyakorlat szamara is

! (Jank — Meyer 1994, 124.0.)



hasznosithato tartalommal. Az attekintd elemzés kronologikus kezdetével ellentétben a
vizsgalt iddszak végét mar nem lehet €s nem is érdemes ilyen pontosan meghatarozni. A
posztmodern korszak gondolkodasat jellemzd pluralizmus nem az elkiiloniilt, de jol
leirhat6 paradigmak egymas mellett ¢lését, hanem ezek feloldodasat hozta eredményiil.
A német oktataselmélet és angolszasz oktataslélektan alapt ,,didaktika” egy-egy
kiemelkedd személyiségének a munkdssaga mellett, mas tudomanyokhoz hasonldan,
egyre specialisabb, szlikebb problémék irdnydba indult el. A diszciplindk
kategoriafogalmai, az altalanos didaktikai problémak helyett sokszor elapr6zodo témak
jelennek meg, ami elsdsorban mas tudomanyteriiletek, illetve hatarteriiletek eredményei
¢s kérdésmegfogalmazasai indukalnak. A hazai didaktikdban az angol és a német hatas
is egyarant felfedezhetd.

A tanitdsi-tanuldsi stratégidk témakore alapvetden didaktikai probléma.
Feldolgozasahoz a német, az angolszasz ¢és a hazai oktataselmélet kiillonbozo
modelljeinek, elméleteinek és iranyzatainak a tanulmanyozasa sziikséges. Ez a feladat
akar egy 6nallo dolgozat témdja is lehet, ezért olyan szempontok kialakitasa sziikséges,
amelyekben egyrészt érvényesiill az osztalytermi torténések kiemelt szempontja,
masrészt a tanitasi-tanuldsi stratégidk mas didaktikai fogalmak kontextusaban is

megismerhetok:

1. A kategoriafogalmak, illetve azok egymdshoz valo viszonya. Ez a szempont a
modellek, elméletek 1ényegi mondanivaldjanak megismerését szolgalja.
Elsésorban azért sziikséges, hogy az elemzés ne legyen egyoldali a modell altal
képviselt gondolatvilag lényege, és ne egyes kiragadott részei keriiljenek a
kozéppontba. A legtobb modell sorra veszi a fontosabb didaktikai kategoria
fogalmakat, de ezeket, illetve ezek Osszefiiggéseit csak a modell teljes
kontextusaban lehet csak érdemben vizsgalni. A tanitds vagy a tanulas
értelmezése két kiilonbdzé modellben is hasonlo lehet, de ha a fogalmakat az
eredeti modellek, vagy elméletek kontextusaba helyezziik, akkor a leirds egész
mas jelentést kaphat.

2. A tanitas, a tanulds és az oktatdsi folyamat harmas egységenek értelmezése. A
tanitasi-tanulési stratégidk jelenségkdzponti megismerésében szdmos didaktikai
kategoria fogalom fontos szerepet jatszik, de ennek a haromnak a kiemelése
alapvetd. Az osztalytermi torténésekre koncentrald jelenségkozpontii modell

felépitéséhez hasznos adalékokat szolgéltathat, ha mas modellek, elméletek



fogalmi viszonyaiban ennek a harom fogalomnak a szervezddését is
megismerhetjiik. Az elsé elemzési szempont atfogdbb megismerésre torekszik,
ezzel szemben a masodik a harom kiemelt fogalom leirasanak és egymashoz
val6 viszonyanak a feltarasara koncentral.

3. A tanitasi stratégiak és a tanulasi stratégiak egymdshoz és mds fogalmakhoz
valo viszonya. A vizsgalt problémateriiletiink fogalmi megjelenése az egyes
modellekben részben az elkiiloniilt értelmezés, részben az egymassal
Osszefliggésben vald értelmezés alapjan vélhat relevanssa. A tanitdsi stratégia
fogalma elsdsorban, mint didaktikai, mdédszertani és tanulasszervezési kategoria
keriilhet eld. A tanulasi stratégia didaktikai értelmezése kiilondsen értékes lehet,
hiszen a pszichologidban is gyakran eldkeriild fogalomrol van szo.

4. A jelenségkozpontu szemlélet, a megismerés-alapu értelmezés modja és formdja.
Bizonyos modellektdl nem all tavol a pedagogiai jelenségvilag értelmezése,
tagabb kontextusba helyezése. Ezeknek a modelleknek a belsé szervezddése
példdkat adhat arra nézve, hogyan ¢épithetd fel olyan didaktika, ami a
jelenségvilag megismerését is magaba foglalja, illetve mas modellek fogalmi

rendszere hogyan kezeli, hogyan értelmezi a hétkdznapi pedagogiai torténéseket.

Az elsé harom szempont egy-egy didaktikai modell vagy elmélet koncentrikus
megismerését eredményezi. A modell egésze, a tanitds és tanulés, illetve az oktatasi
folyamat értelmezése €s viszonya, a tanitasi és tanulasi stratégidk megjelenése azok a
kiemelt szempontok, amely mentén a modellek feldolgozas célszerinek latszik. Ezt
egésziti ki az osztalytermi torténések, a pedagogiai jelenségvilag szempontja.

Az elemzésre szant modellek, elméletek kivalasztasat nagyrészt ezeknek a
szempontoknak a modellben torténd vizsgalhatdsaga, illetve az egyes modelleknek a
problémamegfogalmazasunkhoz képest megfigyelhetd tudomanyelméleti, vagy
pedagogiai kozelsége, esetleg tavolsaga befolyasolta. Szadmos olyan modell maradt ki,
vagyis inkabb nem kertilt be a témahoz vélasztottak koz¢, amelyek nagy hatdssal voltak
a kortarsakra, vagy akar az utdkorra is. A dolgozat témajahoz val6 szigoru tartalmi
vonatkoztatds nemcsak elvi, hanem a modellek nagy szdma miatt pragmatikus érvekkel
is indokolhato.

A modellek tartalmi mélységiiket és a kidolgozottsagukat (és ebbdl adodoan a
terjedelmiiket is) tekintve jelent6s kiilonbségeket mutatnak. A  kivalasztasnal

elsédlegesen tartalmi és nem formai szempontokat érvényesitettiink, ugyanakkor az



értelmezd elemzés mélysége ¢€s terjedelme nem valaszthaté el a modell tartalmi
mélységétdl és kidolgozottsagatol. Sok olyan modell 1étezik, amelyben ,,csak” egy-egy
alapelv, vagy lényegre tor6 megkozelités kiemelése latszott sziikségesnek, mig mas
esetben a kutatdsi téma hatdsara, akar a torzsfogalmak viszonyrendszerének részletesebb
elemzése is elotérbe keriil. A modellek elemzésének tobbeélu folyamata miatt sziilettek

kilonb0z6 szinti értelmezé elemzések.

1.1. Német didaktikai modellek

., Egy paradigma és az altala lehetové tett ezoterikusabb kutatds megjelenése az érettség

Jjele minden tudomdnyteriilet fejlédésében.

A XX. szdzad masodik felének német didaktikai modelljei elsésorban az 1950-es
évek vége, illetve az 1980-as évek altal hatarolt idétartamban keletkeztek. A klasszikus
Kuhn-féle paradigmafogalomhoz képest nyitott, teoretikus jellegli koncepcidk, amelyek
didaktikai kategoriafogalmakat felhasznéalva, vagy egy-egy iranyzat fejlddése alapjan
egymasra épiilve, vagy egymastodl fiiggetlen rendszerekben probalnak valaszt keresni a
tanitas és tanulas kérdéseire. A modellek fejlédéstorténete tobb ok miatt sem koveti a
forradalmi paradigmavaltasok sajatossagait. A nagy szamossag ¢€s esetenként a
személyekben, vagy tudomanyos mihelyeken keresztiil is érvényre jutd tartalmi
kapcsolatok nem mindig adnak lehetdséget a hagyomanyos értelemben vett
paradigmavaltasokra. Vannak modellek, amelyeknél ez tetten érhetd, de ha minden
modellt figyelembe vesziink, akkor nem altalanosithatd. A Kuhn-féle paradigmafejlédés
a természettudomanyok és a neveléstudomany, azon beliil pedig a didaktika kozotti
kiilonbségek miatt sem érvényesithetd erre a korszakra. A paradigma fogalma ugyan
hasznalhato, de mivel a didaktika normativ jellegii is lehet, igy a megismerés-kozpontu
természettudomanyokra értelmezett forradalmi jellegli paradigmafejlédést az el6ird
normdk felfedezés helyett torténd kialakitasa érvénytelenné teszi (Martial, 2002, 24-
34.0.) Egy-egy modellnek sajat fejlodéstorténete is van. Tobb esetben megfigyelhetd,
hogy a szerzd az alapgondolattol a komplex modellen at az esetleges gyakorlatorientalt

alkalmazas leirasaig hosszii idon keresztiil alakitja, formalja az adott paradigma

% (Kuhn, 2000. 25.0.)



részleteit, esetenként a hatarait és ez akar éveket, évtizedeket is igénybe vett. A fejlédés
ilyen formdja szintén ellentmond a forradalmi hatdsu paradigmak elméletének, de
minden kiilonb6zdség ellenére még mindig a Kuhn-féle a leginkdbb hasznos ¢és

praktikus tudomanyelméleti megkozelités a német modellek értelmezo elemzéséhez.

A paradigma szinten kidolgozott német didaktikai modellek torténete 1958-ban,
Wolfgang Klafki oktataselméleti modelljének megjelenésével kezdddott. Klafki a
»~didaktikai elemzés” ot kérdése alapjan egy olyan strukturat épitett fel, amelynek a
segitségével, a kérdésekre adott valaszok alapjan tervezhetdvé valt az oktatas folyamata
(Klaftki, 1958, 1959). Ezt a zart didaktikai rendszert a hatvanas €s hetvenes években
még szamos mds modell kovette. A német didaktika tudoméanyelméleti szabalyok
szerint felépitett modelljei sokszor egy el6z6 modell tovabbfejlesztett folytatasaként
vagy mas modellekre adott elutasitdé reflexioként, esetenként pedig 0Onallo
konstrukcioként jelentek meg. A modellalkotas folyamatat vélelmezhetéen indukalta az
is, hogy tudomanyelméleti és metatudomdnyos alapokon mdr a modellalkotés
¢évtizedeinek elején tudatosan, tudomanyos igénnyel gondolkodtak a modellekben
fejlodd didaktikarol. Az elsd modellalapt felosztds Blankertz, H. nevéhez fliz6dik
(Blankertz, 1975), aki a kortars német didaktika képvisel6i koziil azon kevesek egyike,
akik nem alkottak sajat didaktikai modellt.

1.1.1. A német didaktikai modellek csoportositasi lehetéségei

A teljességre torekvo, atfogd leirast és elemzést taldlhatunk a német
elméletalkotas rendkiviil termékeny évtizedeirdl Kron F.W.: Grundwissen Didaktik
cimli munkdjaban, ahol 6sszesen 30 didaktikai modell tematikus attekintése szerepel
(Kron, 2000) Kron a modelleket harom tartalmi csoportba sorolja, harom kozponti

fogalom koré rendezi (Kron, 2000, 118-121.0.):

1. Képzés (Bildung). Ez a kozponti fogalom azokat a modelleket gytijti Ossze,
amelyek az ember és a kultara kozotti viszonyra épiilnek, ahol az ember az
értékteremtd, a nevelés pedig az 0sztonzd, értékes kornyezet kialakitasaval

lehetdséget ad és feltételek biztosit a személyiség fejlddéséhez. A képzés alapt



modellcsoport kozponti didaktikai fogalma a ,,mit?”, vagyis az oktatasi tartalom
kérdése.

Tanulas (Lernen). 1de tartoznak azok a modellek, amelyekben a tanuld a
kornyezetét megismerd ember, a tanitds pedig a tanuldsi folyamat célkdzponti
szervezéseként, illetve az értékek tanulasi célok formajaban jelenik meg. Ennek
a csoportnak a kdzponti didaktikai fogalma a ,,hogyan?” mddszertani kérdése.
Interakcio (Interaktion). Ez a tematikus csoport azokat a modelleket tartalmazza,
amelyekben az ember més embertarsaival létesitett kapcsolatai és
kommunikécios helyzetei kapnak nagyobb hangstlyt. A nevelési-oktatasi

folyamat célja a kdlcsonds megértés. A kézponti fogalom a ,,miért?”” kérdése.

A legtobb német didaktikai témaju konyv, legyen az tankdnyv vagy tudomanyos

jellegli szakirodalom, minden esetben modellszintii felosztdsban, az egyes modellek

egymds utan torténd ismertetésében targyalja a didaktikat. A modellek attekintd

elemzéséhez a csoportositds egy figyelemreméltd alapjat olvashatjuk Martial

Einfiihrung in Didaktische Modelle cimli munkajaban, ahol a modellek csoportjait

tudomanyelméleti kontextusban hatarozza meg, jéllehet késobb nem ilyen felosztas

szerint targyalja dket (Martial, 2002, 31-34.0.):

1.

3.

Képzés (Bildung). Ez a kozponti fogalom azokat a modelleket gytijti Ossze,
amelyek az ember és a kultara kozotti viszonyra épiilnek, ahol az ember az
értékteremtd, a nevelés pedig az 0sztonzd, értékes kornyezet kialakitasaval
lehetdséget ad és feltételek biztosit a személyiség fejlddéséhez. A képzés alapu
modellcsoport kozponti didaktikai fogalma a ,,mit?”, vagyis az oktatdsi tartalom
kérdése.

Tanulas (Lernen). Ide tartoznak azok a modellek, amelyekben a tanulo a
kornyezetét megismerd ember, a tanitds pedig a tanulédsi folyamat célkdzponti
szervezéseként, illetve az értékek tanuldsi célok formajaban jelenik meg. Ennek
a csoportnak a kdzponti didaktikai fogalma a ,,hogyan?” mddszertani kérdése.
Interakcio (Interaktion). Ez a tematikus csoport azokat a modelleket tartalmazza,
amelyekben az ember mdas embertarsaival létesitett kapcsolatai és
kommunikéciés helyzetei kapnak nagyobb hangsilyt. A nevelési-oktatasi

folyamat célja a kolcsonos megértés. A kozponti fogalom a ,,miért?”” kérdése.
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A tanitdsi-tanuldsi stratégidk jelenségkdzponti megkozelitéséhez felhasznalt
elemzési szempontok, illetve a megismert modellek sajatossagai és fejlodéstorténete
alapjan az értelmezd elemzés 0sszesen 13 német didaktikai modellre terjed ki. Ezek a
modellek kialakuldsuk idOpontjat vagy folyamatat tekintve az 1960-as évek elejétol
kezdddden, egészen az elmult évekkel bezarolag, ha nem is teljes korlien reprezentaljak
a német didaktikai elméletalkotds rendkiviil termékeny korszakat, de a dolgozat
témakoréhez az elemzési szempontok alapjan valamilyen médon mind felhasznalhatok.

A modelleket a tartalmuk alapjan az alabbi alcsoportokba rendezve targyaljuk:

e Struktaraértelmezd modellek
e Folyamat-szabalyoz6 modellek
e Jelenség- és valosagorientalt modellek

e Pszichologiai alapti modellek

A négy csoport kialakitasa a tanitdsi-tanuldsi stratégidk problémakorének
értelmezésére és didaktikai elméletek ilyen aspektusbodl torténd elemzésére vezethetd
vissza. A struktura-értelmezd csoportba olyan modellek keriiltek, amelyek a tanitasi és
tanulasi stratégidk tagabb didaktikai kontextusanak, a tobbi didaktikai kategéria
fogalomhoz vald viszonyanak értelmezésében segitenek. A folyamat-szabalyozo
csoportba az oktatdsi folyamat miikodésének a leirdsara fokuszalo elméleteket
sorolhatunk be. A jelenség- és valosdgorientalt modellek csoportjanak 1étrehozasa azt a
szandékot erdsiti, hogy a tanitasi-tanuldsi stratégiak értelmezése valamilyen formaban
kapcsolodjon a hétkdznapi osztalytermi torténések szintjéhez, és ezaltal a pedagdgusok
szamara is érthetd ¢és hasznosithatd legyen. A pszicholdgiai alapa modellek
indokoljak. Jollehet a tanitds és tanulas, kiillondsen a tanuldsi stratégiak esetében,
szamos pszichologiai teriiletet is érinthet, a német didaktikai modellek ide sorolt tipusai
megtalaljadk azt az érzékeny egyensulyt, amely a pszicholdgia eredményeinek az

érvényesiilését jelentik a didaktikai sulypont feladasa nélkiil.
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1.1.2. Struktura-értelmezo didaktikai modellek

Az ide sorolhat6 modellek altaldban komplex elméleti rendszerek, amelyek nem
egy-egy vezérelv alapjan, hanem sokkal inkdbb a teljes rendszer, gyakran pedig a
tanitasi-tanulasi folyamat tdgabb modelljének a leirdsara szervezddnek. A tanuldsi
stratégia vagy a tanitasi stratégia kérdése itt csak kozvetetten jelenik meg, az
osztalytermi folyamatt6l gyakran sokkal magasabb kategodriaszinten, tagabb
kontextusban torténik az elméletalkotas. Az ide tartoz6 modellek tobbsége részletesen
kidolgozott, de ez nem minden esetben jelent aprélékossagot. A tanitasi-tanulasi
folyamatot meghatarozd szempontok szadmossaga nagyobb, kiilondsen a fiatalabb
konstrukciok esetben figyelhetjik meg ezt. Ezzel szemben a szempontok vagy

kategoriafogalmak kozotti 6sszefliggésrendszerek csak ritkan részletezok.

Tanulaselméleti didaktika, a berlini modell

A nagyhatasu elmélet sziiletése az 1962-ben Paul Heimann altal irt ,,Didaktika,
mint elmélet és tanitas” cimi munkahoz kotheté (Heimann, 1962 és Heimann — Otto —
Schulz, 1977) Az iskolai ¢és tanitasi gyakorlatbol épitkezé modell szerint, a tanitési-
tanulasi folyamatot rendszerszinten elemezve egy dontési és egy feltételmezdvel
talalkozhatunk. A dontési mezdben a szandék, a tartalom, a modszer és a felhasznalt
médium kolcsonds Osszefliggésben valdo miikodését minden esetben a feltételmezdben
talalhatd szociokulturalis €és antropoldgiai-pszichologiai eldéfeltételek hatarozzak meg,
majd a folyamat eredményeképpen kialakult szociokulturdlis ¢és antropologiai-
pszicholdgiai kovetkezmények visszahatnak ezekre az eléfeltételekre (Heimann — Otto
— Schulz, 1977, 22-25.0.) Heimann gyakorlatorientalt modelljében a tanitas
tevékenysége mindig egyszerre elemzés €és tervezes, melyet a formalis allandosag és
tartalmi valtozatossdg jellemez ¢és minden szituacidban mindig mds formaban
mutatkozik meg (PeterBen, 2001, 47.0.) A racionélisan megalapozott tanari cselekvés
feltétele a tanitas valosagos helyzetének analizise, amely két reflexios fokozatbdl all. Az
elsé fokozatba tartoznak a mar emlitett dontési és feltételmezd tényezdi, a masodik

fokozat egy faktorelemzés (szabaly- és kovetelmény-ellendrzés, a torténések értékelése,
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a formak megértése), ami egyféle tényleges feltarasa azoknak a koriilményeknek,
amelyek a tanitast meghatarozzak. (Heimann — Otto — Schulz, 1977, 31-43.0.)

A tanulaselméleti modell érdekessége, hogy a tanulas, mint fogalom kozvetleniil
nem is szerepel a modell kategoéria fogalmai kozott. A latszélagos ellentmondést a
modell komplex jelentése oldhatja fel, amely szerint a modell 1ényegében a tanulas
szervezEését irja le tandri nézOpontbol, vagyis a modell ,,miikédésének” produktuma az
eredményes tanulds. A tanulési stratégidk ennek alapjan a modellben 6nalléan nem
jelennek meg. A modell szintén nem utal a tanitds kdzben értelmezhetd tanéri, tanitési
stratégiara, de a tanitadsi folyamat valosiaganak Osszetett analizise az osztalytermi

jelenségek fontossagat mutatja.

Tanitaselméleti didaktika, a hamburgi modell

Az elmélet a berlini modell folytatdsaként, Heimann tanitvanydnak Wolfgang
Schulz nevéhez kotédik. Létrejotte az 1965-ben megjelent , Tanitds, elemzés ¢€s
tervezés” (Heimann — Otto — Schulz, 1977), illetve a késébbickben, az 1980-ban ,,A
tanitas tervezése” cimmel megjelent munkahoz kéthetd (Schulz, 1980). A két modell a
mester-tanitvany viszony alapjan szorosan egymasra €piil, igy a hamburgi modell a sz6
legszorosabb értelmében a berlini modellbdl fejlodott ki. A két didaktikus az elméletek

korvonalaival kapcsolatban kdzosen is megfogalmazott allitasokat (Kron, 2000, 141.0.):

1. A didaktikai elméletalkotds alapjat a tapasztalati tudomdnyos kutatds és az
egyedi gyakorlat adjak,

2. Minden kutatasi tevékenység kimenete és célja a tanitasra és a feltételeinek az
Osszefiiggéseire koncentral,

3. A kutatasok és az elméletalkotas értelme a tanitas analizise és tervezése, a
gyakorlatnak az emancipacios érdekeltségen keresztiil torténd javitasa,

4. A berlini modell alapstruktiraja tarthaté, de az emancipatorikus tényezd
iranyaba mélyiil el,

5. A felvilagosult tanitas alapvetd legitimacioja a tanarok feleldssége.

Schulz szerint a 60-as évek Ossztarsadalmi és tudomanyos fejlédésének hatasara

egy modern didaktikédnak kritikainak kell lennie. A kritikai tartalma a tanitaselméleti
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modellnek tobbek kozott a nevelési valosagra vonatkozé radikalis kijelentésekben és a
megismerés alapu kutatdsmodszertanban, illetve kutatidsi eredményekben mutatkozik
meg. Nézetei szerint a tanitds egy olyan jelenség, amelynek a kodzéppontjaban a
megtervezett tanari tevékenység all. (Kron, 2000, 142. és 145.0.)

A didaktikai cselekvés momentumainak vazlatdban harom koncentrikus korbdl

allo modell rajzolodik ki (Schulz, 1999. 40.0.):
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1. abra: Egy tanitasi egység vazlata Schulz tanitaselméleti didaktikai modelljében

A modell altal megrajzolt didaktikai térben a tanar-tanar (T-T), tanar-tanul6 (T-
t), tanuld-tanar (t-T) €s a tanulo-tanul6 (t-t) kozos tevékenysége hatarozza meg a tanitasi
célokat (TC: szandékok és tartalmak), a tanitasi-tanuldsi folyamat kiindulasi helyzetét
(KH), amelyek a kapcsolatteremtd lehetdségeken, a kozvetités tényezdin (K:
modszereken, médiumokon, iskolaszervezési segitségen) keresztiil vezetnek az
eredményes munkihoz, amit a résztvevok, a tanar és a tanuld Onszabalyozasa,
eredményességi kontrollja (EK) befolyasol. A didaktikai cselekvés modelljének
dinamikusan miikddé rendszerében a kovetkezd mozzanatok figyelhetok meg: (1)
kolesonds megegyezés €s megértés a tanarok és tanulok kozott; (2) a tanitasi célok
megallapitasa; (3) a kiindulasi helyzet meghatarozasa; (4) a kozvetités tényezdivel

kapcsolatos megéllapodas; (5) az eredményesség kontrolljdnak megéllapitisa és
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ismertetése; (6) az intézményi feltételek kidolgozasa; (7) a kozosség ellentmondésainak
megismerése (Schulz, 1980. 162.0.).
A didaktikai cselekvés funkcidinak Osszefliggéseit harom alrendszer kapcsolata

alapjan rajzolja meg:

tanacsolni I iranyitani

elemezni 4

|

— tervezni —
megvalositani l
, kooperativ
értékelni —I B
cselekveés

2. abra: A didaktikai cselekvés funkcioi a Schulz-féle tanitaselméleti modellben

A cselekvéskozpontu tanitiselméleti didaktikai modell tanitasi-tanulasi
folyamataban kiemelt tényezOként szerepel a tanitdsi cél, amit a kompetencia,
autonomia és a szolidaritas képvisel. A tanitas tervezésében alapvetd tény, hogy ezek a
célok megfeleld tanitasi tartalom nélkiil nem realizdlhatok. A felsorolt tanitasi célok a
megismerés kiilonb6zd aspektusaival (szaktargyi tapasztalat, érzés alapu tapasztalat,
tarsas tapasztalat) alkotnak egy matrix alapu Osszefliggésrendszert, amely a
professzionalis didaktikai tevékenységrendszer céljainak operativ jellegli felosztasat
adja eredményiil (Schulz, 1999. 40.0.; Jank-Meyer, 1991, 222.0.; Peterf3en, 2001. 66.0.;
Martial, 164.0.)

A modell leir6 jellege mellett el6ird sajatossagat erdsiti a tanitasi folyamat soran
megfigyelhetd interakciok egyensuly elve. Schulz szerint a tematikus-szakmai, a
személyes €s a csoportos igények olyan egyensulya sziikséges, amelyben ezek a
tényezok a tanitas soran egymast kiegészitik, nem pedig kizarjak (Schulz, 1999, 55.0.).

A Heimann-féle dontéskozponti  elmélethez  képest a  Schulz-féle
tovabbfejlesztett modell mar cselekvéskdzponti, ami magaban foglalja a tervezési
folyamat fazisait is (Peteren, 2001. 63.0.). A modell egyik fontos része a tervezés
harom szintjének, (1) a hossz(l tava, perspektivikus; (2) a vazlat szintli, egységnyi
tanitasi esemény és (3) a folyamat tervezési problematikdja, amit a tanitasi folyamat

alatt megjelend tervezési korrekcid egészit ki. A tanitdselméleti modell dinamikus
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rendszere az egységnyi tanitdsi esemény tervezésének szintjén miikodik. A tanitasi
célok, a kiindulési helyzet, a kozvetités tényezdi és az eredményesség kontrolljanak
tanitasi folyamatra értelmezett Osszefliggésrendszere a tervezési tevékenység soran
praktikus értelmezést nyer, ami igazolja az elméleti modell alkalmazott jellegét és
megvilagitja a praktikus felhasznalhatosag lehetdségeit is (Martial, 2002. 167.0.).

A Schulz-féle hamburgi modell a Heimann-féle berlini modellhez képest
tavolodni latszik a pedagogiai jelenségvilagtol, jollehet a tervezés operacionalizaldsa a
pedagdgiai gyakorlat irdnyaba forditja. A pedagogiai jelenség a tanitdselméleti
modellben a kiindulasi helyzet meghatarozasanal kap kisebb szerepet, de a berlini
modellel ellentétben a tanitds valésaga mar nem kategodria fogalom. A tanitis fogalma a
modell kulcsfogalma, hiszen a modell Iényegében a tanitassal (Schulz szerint)
Osszefiiggd tényezOk elemzésébdl és a tanitas tervezésének leirdsdbol all. A tanitési
stratégia fogalma kozvetleniil nem jelenik meg, de vélelmezhetd, hogy a didaktikai
cselekvés mozzanatainak valos kontextusban vald alkalmazasabol levezethetd lenne. A
tanulds és a tanulasi stratégia fogalma szintén nem szerepel a kategoria fogalmak kozott.
A modell elemzését az indokolta, hogy az egyik leginkabb kidolgozott és az egyik
legjelentdsebb hatasu didaktikai modell.

Kritikai-kommunikativ didaktika

Rainer Winkel didaktikai modellje kézismert és elismert paradigma, amely a
tankonyvekben ¢és torténeti-elemzd munkdkban gyakran megjelenik. A hosszabb
fejlodés eredményeképpen kialakult modell 1étrejotte leginkabb az 1986-ban megjelent
¢€s azota tobb kiadast is megért 6sszefoglalohoz kotheté (Winkel, 1999, 93-113.0.).

A didaktikai modell ,kritikai” jellege az iskoldnak, mint intézménynek
tulajdonitott, a tarsadalmi Ilétallapot ¢és a tapasztalhatdo rendellenességek javitdsa
iranydban meglévl potencidljara utal. Az iskola feladata ennek az dallapotnak a
folyamatos javitasa (Perjés, 2004. 110.0.). A modell masik kulcsfogalma, a
~kommunikativ” jelz6 pedig a pedagogiai-didaktikai fogalomrendszer kozéppontjara, a
kommunikéciora utal. Winkel szerint a kritikai-kommunikativ didaktika egy olyan
elmélet (rendszerezett elemzés és tervezés), ami az iskolai tanitast és tanulast egy céllal

rendelkez6 kommunikacids folyamatként értelmezi, a meglévd valosagra kritikai
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aspektusbol reflektal és valogatott lehetdségekben transzformalodik (Winkel, 1999,
95.0.).

A didaktikai modellek ,,héskorszakanak™ vége felé sziiletett paradigmaban a
szerz6 visszatekintése szerint minden kritikai elmélet egy komplex kérdés koriil kering:
mit is kell, kit és valojaban hogyan, mi célbol €s milyen segitséggel tanitani €s tanuldsra
birni? A kritikai-kommunikativ modell elemzési és tervezési koncepcioja az alabbi

abraval foglalhat6 0ssze:

Tarsadalomm: | Jeell- &t ékeld”

Alapértekel:: demokratizalodas és humanizalodas
[skola: lehetdség

Legfelkobb tanulasi cel: igazsagossag és emberiessés

Tanitds: analizis az alibbi aspekiusol Altal:

1. Kiegyenlités, kizvetités, feloldas

2. Tartalmisag

[N

. Wonatkoztatasok

4. Zavard tenyezdk

TANITASI VALOSAG

4. Szirmretrilus szerepjatek

[N

. Regressziv-komplementer szerepjaték

2. Eldvigyazatos résmétel

—_

. Helyettesitd dintésel

Tanitaz: tervezes alepések segitzcgevel

Iskola: valdsag
Fealis taralasi cél: alltalmarlodas, fiiggdseg

Alapveto tapasztalat: az alapertekel: az Wjraismeétlodo megfigyelésel: altal

Tarsadalom: ,, van-értékel”

3. abra: A Winkel-féle kritikai-kommunikativ didaktika elemzési- és tervezési koncepcidja

A modell egyik f6 részét alkotd koncepcid kdzéppontjaban a tanitas valdsaganak
fogalma all. Winklel szerint az iskolanak van egy kozponti feladata, miszerint az
alapvetd értékeket folyamatosan meg kell figyelni és meg kell tapasztalni, vagyis a
valdsdgban megjelend értékeket észre kell venni és ha ezek hidnyosak vagy sériiltek, a
tudatossabba kell Oket tenni.. Ez a gondolat a szerz6 gondolkodasaban a ,kritikai”

sajatossag jelenlétét mutatja (Winkel, 1999, 100.0.)
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A tanitds fogalmanak didaktikai értelmezése a tanitasi folyamatbdl indul ki. Ezt
kozéppontba helyezve, Winkel szerint négy szemszdgbdl érdemes atgondolni (Winkel,

1999, 102-103.0.):

o a kozvetités nézdépontja: ide sorolhatd a tanulas és a tanuldsi tevékenység
fogalma, a médiumok kérdése, a tanitasi modszerek (17 kiilonbdzé modszer), a
tanitas tagolasa €s a tanitas szervezése,

e tartalmi nézOpont: az idedlis, a hivatalos és a rejtett curriculum stratégia, ahol a
szaktargyi tapasztalds harom fokozata kiilonitheté el: a hivatkozas, feltaras,
integracio,

e kapcsolati nézdpont: a tarsas interakcid elemi részei, a tandroknak vagy
tanuloknak cimzett interakcidk irdnyultsaga, kapcsolati formak,

e a zavarok nézdpontja: a zavar formai, megallapitasai, irdnyai (pl. tanuld — tanul6

— tanar), kovetkezményei, inditékai.

A kritikai-kommunikativ didaktikai modell mindemellett kidolgozott tervezési
algoritmussal is rendelkezik. A pedagdgiai valosag €s a jelenségek szintje a modellben
fontos fogalom, amire a megismerd ¢és feltdr6 modszerek alapoznak, elsdsorban a
kritikai” nézet érvényesiilése, a tarsadalmi gyakorlat iskolai javitdsa érdekében. A
modell egyértelmiien tanitaskdzpontd, amit a mddszerek arnyalt megfogalmazasa is
jelez. A tanulds fogalmat a tanités tervezésének elmélete hattérbe szoritja, igy a tanitas
¢s tanulds egylittesen csak kozvetetten mutatkozik. A kommunikativ jelleg felhivja a
figyelmiinket arra, hogy a rendszer tényezdi kozott allando folyamat is zajlik (,,nem
lehetséges nem kommunikalni™), illetve a valosag értelmezésében az érték fogalma is

didaktikai jelentést kap.

Tanulas-tanitas-elméleti didaktika

A klasszikus modellek elegans szerkesztését idéz0, meglehetdsen 1j didaktikai

modell Gerald A. Straka és Gerd Macke nevéhez, illetve a 2002-ben megjelent

,» Tanulas-tanitas elméleti didaktika” cimii munkdjukhoz kapcsolodik. A modell kifejtd

rész cimében a szerzOk utalnak ra, hogy ez lényegében még csak az elmélet
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megalapozdsa, ugyanakkor  megallapithatjuk, hogy a  kategoriafogalmak
Osszefliggésének elemzéséhez mar kelléen egzakt ¢és kidolgozott rendszerrel
talalkozhatunk (Straka — Macke, 2002).

A modell két f6 kiinduldépontja a cselekvés és az informacio fogalma, amelyek
tanulas ¢€s tanitas kozponti feltételeit jelentik ebben a gondolatrendszerben. A cselekvés

fogalma egy olyan magatartaskézpontu didaktikat feltételez, amelyben:

e atanitds ¢s tanulds 0sszjatékaban a személyek sajat cselekvéseik alanyai,

e acselekvés céliranyos, szdndékos,

e akonkrét cselekvés egy eszkoz a cél eléréséhez,

e a cselekvésre belso tényezok (motivacio, cél, tudas stb.) és kiilsé tényezok (ido,
masik személyek) is hatassal vannak,

e a belsd tényezok meghatarozzak, hogy a cselekvd hogyan interpretilja a
cselekvési szitudciot, milyen tevékenységeket szeretne kivitelezni és milyen
tevékenységek tényleges kivitelezésére képes,

e aszandékok és az 4télt cselekvés nem kiilonallo jelenségek

e a cselekvésnél két aktivizacios szal hatasa figyelhetdé meg: (1) az aktudlis
magatartas, viselkedés és tevékenység, (2) kognitiv, motivacids és emocionalis
tapasztalat,

e a cselekvés iddbeli lefolyasa (kiinduldsi helyzet, tervek ¢és kivitelezés,
zardhelyzet),

e tobbdimenzids cselekvési események léteznek,

e acselekvés parhuzamosan tobb szinten fut.

A modell szerint a cselekvés és az informacio szoros, kdlcsondsen Osszefiiggd
parost alkot, egyik a masik nélkiill nem johet lére. A cselekvés tobbdimenzios
értelmezése szerint egy cselekvési eseménynél figyelembe kell venni a cselekvés
magatartdsdimenzigjat, az informacid-iranyultsag és tapasztalati dimenziokat is (Straka
— Macke, 2002, 170-188.0.).

A modell a tanulast cselekvésként értelmezi, ezért a cselekvést meghatarozo
sajatossagok éppugy jellemzik a tanuldst is. A tanuldsesemény tobbdimenzids
jellemzésében definialt tényezok kozotti Osszefliggéseket (érdeklddés, érzelmek,

stratégidk, kontroll) empirikus vizsgdlattal tdmasztja ald, ami a modellszintli
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elméletalkotasban szokatlan, de jonak tiind jelenség. A tanuldo belsé (kognitiv)
tényezoinek leirasanal jelennek meg a tanuldsi eredményesség {6 faktorai, amit Gagné,
Briggs és Wager alapjan a kovetkezdkben foglal 6ssze a modell: (1) interkulturalis
készség, (2) kognitiv stratégidk és képességek, (3) szobeli informaciok, (4) motorikus
készség, (5) beallitddasok (Straka — Macke, 2002, 195.0.).

A tanitds és tanulds Osszjatékdnak alapjat a modell szerint az interakci6 és a
kommunikécio szolgaltatjdk. A tanulas-tanitids-elméleti didaktika 4altalanos fogalmi

Osszefliggéseit az alabbi dbra mutatja:

_— P ﬁ————:h \

._-_;_ H"'H \
o _tanitém cé
_— bamitési formdle | 4 >/<'5\ ™.

e
// < T +— kirnyezeti tényezdk \
tanitds, mint eszkiz,
NN

/7
/ K caelelovds kiomyezet |
AN tanuldsi feladat - \\‘%
/ h \__‘________ ____/ i =
| B — ®
2 jelzészek B
| 2 -
| | I ) 5: JII|
| tanuldsi esemétr eredimén ktwethezméry
\%\ : : i
\\% belsd feltételek: | 1§
N o tudds (vildgrdl, onmagdrdl) ‘/
* motivacid tatldsi folyamat  ——
o érzelmi diszpozicidlk -— L

\ ~~ » sth.
S~ \ szemelyiseg

~—___ Bkologiai, konémiai kormyeze! fff/

4. dbra: Tanulds-tanitas elméleti didaktika, Stracka-Macke didaktikai modellje alapjan

Ha a modellben a kommunikacio6 és interakcid fogalmanak, illetve a tanulas és
tanitds mindenek folotti Osszhangjanak kiemelését nem taldlndnk meg, akkor egy
integrativ jellegli, a kordbbi modellekben atgondolt szempontok Osszegyljtését és
atfogalmazasat tartalmazo megkozelitést lathatnank. A tanitas és tanulds igy bemutatott
0sszhangja annak ellenére is tanulsadgos, hogy ez stratégiai szinten megfogalmazva nem
jelenik meg. A didaktikai modell 6néll6 részeként értelmezhetd tanuldsi-tanitasi elmélet
a professziondlis tanitasrol, mint a tanitdsi formak megfeleld kivalasztasarol ¢és
beillesztésérdl beszél, amelynek a tanulds és tanitds Osszjatéka alapjan a tanulot kell
segitenie. Ez természetesen nem pusztan egy erds, direkt hatast jelent (Straka-Macke,

2002, 217.0.). A tanulasi folyamat szamos belsé és kiilsd, tobbek kozott a tanitési
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formak ¢€s a tanari cselekvés altal meghatarozott tanulasi epizddok sorozatat jelenti. A
tanitasi-tanuldsi folyamat a modell fogalmi készlete szerint tanulési-tanitasi folyamat,
amely a tanuldsi epizodokbol kiindulé értelmezés szerint nemcsak egyszerli
fogalomcsere, hanem masféle szemlélet is. A modell a pedagogiai valdsag és a

jelenségvilag fogalmat nem értelmezi 6nalldan.

Rendszer-konstruktivista didaktika

A konstruktivizmus tudoménytfilozoéfiai hatasa a német didaktikai modellekben,
elsdsorban Kersten Reich elméleteiben jelenik meg (Reich, 2002). A rendszer-
konstruktivista didaktikai modell nem kdzvetleniil a konstruktivizmusbél, hanem egy
arra épitett pedagdgiabol, annak gondolati kovetkezményeként keriil felvazolasra. Reich
dekonstrukcié harmas egysége adja. Szerinte a konstruktivista didaktika egészen
Dewey-ig, illetve a ,,tudalékossag elleni harcig” vezethetd vissza. Elveti a hagyomanyos
tanitdselméleti megkozelitést, miszerint a tandr atadja a tudast a tanulénak, majd
ellendrzi ismereteit és viselkedését. Helyette a tanar és tanuld kozott meglévo kdlesonods
kapcsolatra és gyakori interakcidokra épiilé folyamatot tartja eredményesnek. A
rendszer-konstruktivista didaktikai modell sokszor tagad6 alapkijelentései arra utalnak,
hogy a konstruktivizmus didaktikai értelmezése valamilyen reflexio, a hagyomanyos
tanitas €s tanulasszemlélet folyamatanak tagadasa (Reich, 2002. 266.0., illetve Peterf3en,

2001. 117-118.0.). Ennek alapjan a didaktika:

1. ... tobbé mar nem a tudas és igazsag kiillondsen fontos reprodukalasanak, az
emlékezésnek és a képzésnek az elmélete, hanem konstruktiv helye az egyénre
szabott vilagfelfedezésnek.

2. ... tobbé mar nem a felvilagosodas egy biztos alapokon 4llo elmélete, hanem
egy megfigyeléselmélet.

3. ... tobbé mar nem egy remélt onrendelkezés vagy kdzremiikodés, amit a tanarok
vagy a didaktikusok szerveznek és terveznek, és végiil fantadzidval és szervezési
tehetséggel eldadhatnak, hanem minden esetben egy konstrukcid, ami
kapcsolatokban johet 1étre.

4. ... tobbé mar nem csupan egy elmélet a tanulok irdnyitasarol.
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Reich a rendszer-konstruktivista didaktikajat Stracka-Macke szerzéparoshoz
hasonléan nem definidlja 6nall6 modellként. A tanuléds-tanitdselméleti didaktikdhoz
hasonléan ez az elmélet is szinte minden modellalkotasi feltételnek megfelel, de
meglepd mdédon a tobbiekhez képest ezt a két, viszonylag fiatal elméletet a szerzoik
nem modellként értelmezik.
didaktikajanak Osszefoglaldsaként. Ezek koziil az altaldnos didaktika szintjén harmat

érdemes kiemelni (Reich, 2002. 282-283.0):

1. A rendszer-konstruktivista didaktika egy olyan nyitott forma, amelyik épptgy a
tanarok, mint a tanuloknak lehetdsége ad a sajat valdsdguk kidolgozasara,
felépitésére.

2. A konstruktivista didaktika interakcio-kozponti. Olyannyira, hogy akar
interakcionista-konstruktivista didaktikanak is nevezhetnénk.

3. A konstruktivista didaktika a tartalomkozvetités (1j modszereinek a kidolgozasat

¢és egyszersmind mddszertani nyitottsagot kovetel meg.

A konstruktivista didaktikdban a tanitds és a tanulasi egyfajta konstrukcidoként
jelenik meg. Az oktatdsi folyamatot a modszertani sokszinliség jellemzi, amivel a
pedagogusnak a tanuldt a sajat vilaganak a felépitéséhez kell példakon, és ezaltal az
elbizonytalanodas és ujragondolas folyamatanak atélésével segiteni. A tanitasi stratégia
¢s a tanuldsi stratégia nem Onallo kategdria fogalmak, jollehet a tanitas ilyesféle
szervezése vélhetden egy rugalmas moddszertani repertodr aktiv (és konstruktiv)
mikodtetésével érhetd el. Az elemzési szempontoknal definialt osztalytermi valdsag
fogalmanak csak nehezen lehetne helyet taldlni a konstruktivista valosagértelmezés

mellett.
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1.1.3. Folyamat-szabalyozé didaktikai modellek

Ennek a modellcsoportnak a kulcsfogalma a szabalyozés, elsdsorban a tanulasi,
vagy ebbdl kiindulva és erre épitve a tanitasi folyamat szabalyozasa. Minden ide tartozé
elmélet matematikai-kibernetikai alapu, vagy ha ez nem jellemz6, akkor az 4altala
meghatarozott paradigma kutatdsaban az empirikus mddszertan dominal. A folyamat-
szabalyoz¢ jelleg és a matematikai alapozas kedvez a modellalkotdsnak, ezért 4ltalaban
a vazlatukat tekintve egyszeribb, a belsd miikodésiik alapjan pedig bonyolultabb

elméletek tartoznak ide.

Kibernetikai-informacioelméleti didaktika

A klasszikus bolcseleti jellegi modellekt6]l szamos tulajdonsagaban eltér Felix
von Cube didaktikai modellje, amelynek az eredetét ,,A Tanitas és tanulds kibernetikai
alapjai” cimfi, 1970-ben megjelent munkéjdhoz kapcsolhatjuk (Cube, 1970, 1972).
Cube a Roth altal képviselt integracid kdzpontu neveléstudomanyi megkozelitést,
vagyis a filozofiai és az empirikus pedagogiai kutatds, a hermeneutikai és az empirikus
pedagdgiai kutatdsi modszerek, illetve az empirikus kutatdas ¢és a pedagogiai
cselekvéselméletek kozotti kiillonbségek kiegyensulyozasanak elméletét elutasitva a
kritikai-racionalis neveléstudomanyi irdnyzat jeles képviseldje volt (Kriiger, 1999,
49.0.).

Az altala kidolgozott modell a 1ényegét tekintve a behaviorista tanulaselmélet és
az informacidelmélet, illetve a kibernetika didaktikai alkalmazasa. A korszak
kétségkiviil erds technikai-tudomédnyos iranyvonalabol kiindulé modell (ami az
alapelveit tekintve, a kibernetikai modellalkotas természetessége szerint kivaldan
alkalmas volt a didaktikai adaptaciora és modellalkotasra) mas modellekhez képest
meglepden kis hatast gyakorolt a didaktikara. A modellnek a pedagdgiai €s a didaktikai
gondolkodas torténetében semmilyen elézménye nem volt (PeterBen, 2001, 173.0.), ami
akar egyféle oktulajdonitas is lehet az elmaradt atiit6 siker magyarazatdhoz. A modell
»eletutja” szimbolikusan leginkdbb egy iistokoshéz hasonlithatd, amelynek a végét

maga a szerz0 hatirozta meg azzal, hogy elismerte a komoly hatas hidnyat és éppen
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ezért, ha vissza nem is vonta a korabbi nézeteit, de ugy modositotta allaspontjat, hogy a

nevelési problémamegoldast célszerli mas teriiletre fokuszalni (Cube, 1999, 73.0.).

A modell alapelve szerint a nevelés és képzés egyféle szabalyozas, amelyek
meghataroznak egy informacidaramlédsi folyamatot. A szabdlyozas struktardjat egy
kibernetikai szabalyozési kor szerint vazolhatjuk fel (Cube, 1972, 120.0., Cube 1999,
60.0.):

Leell-értél™
tanulasi cél

I
|

szabalyozé:
neveld, kilépzd
mint tervezd

newvelési stratégia
(tanitisi stratégia)

Lwan-érték”

végrehajtd: személyel, mérés-érzekeld:
médiumok tanulasi kontroll

a szabalyozas
targya: a cimzett

- ~

zavard tényezdk (belsd és kilsd hatasok)

vezetés

5. bra: A tanitas és a tanulas szabalyozasi kore Cube Kibernetikai-informaciéelméleti modelljében

A modell dinamikus miikodése az elérendd célokbdl a , kell-értékekbol” indul ki,
amelyek alapjan az affektiv teriiletre irdnyuld nevelési és a kognitiv teriiletre irdnyuld
képzési célok meghatarozhatok. A szabdlyozasi folyamat miikodésének célja, hogy a
viselkedésszabalyozas 4ltal, a bels¢ ¢és Kkiils6 zavard hatdsoknak folyamatosan
kiszolgaltatott — és ezaltal sziikségszerlien szabalyozott — tanulok a cél iranyaba
haladjanak és oda el is jussanak. A rendszer mukodésének szabalyozo ereje a tanar
tanitdsi stratégidja, ami lényegében a cél iranyaba torténd szabalyozas tervezését és

végrehajtasat jelenti.
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A kibernetikai-informacioelméleti didaktika egyik f6 fogalma a szabalyozas
alapu tanitds, ami megfeleld alapot adott a modellben a tanitasi stratégia fogalmanak
értelmezéséhez. A tanulasi stratégia fogalma ezzel szemben mér nem kapott nagy
szerepet, igy a két fogalom szabalyozaselméleti parositdsira nem lathattunk jo
megoldast. A modell nagyrészt a kibernetika, mint forras sajatossagainak kdszonhetéen
a bonyolultsaga ellenére logikusan véazolja fel a tanitasi-tanuldsi folyamat szerkezetét a
szabalyozasi kor alapjan a folyamat menetét. A tapasztalhatd pedagdgiai jelenség
fogalma nem jelenik meg a modellben, habar a megfigyelhetd absztrakcios szint

lehetévé tenne egy bonyolultabb jelenségértelmezést is.

Kibernetikai pedagdgia — kibernetikai didaktika

Helmar Frank elmélete meglepé mdédon még a leginkabb atfogod és a teljességre
torekvd didaktikai modellgytijteményekben (Kron, F.W.: Grundwissen Didaktik) sem
szerepel, 0nallo modellként egyetlen értelmezd elemzés, vagy torténeti Gsszefoglald
sem emliti. Ha a szerzé muveit nézziik, akkor valdjaban nincsen kozottiik kifejezetten
didaktikai tartalmu, de a kibernetikai pedagdgia (Frank, 1969) leirdsa szamos olyan
elemet tartalmaz, amely igen értékes lehet. Ezt bizonyitja az is, hogy a kortars Cube
sajat modellalkotasaban gyakran hivatkozik a Frank-féle vazlatokra (Cube, 1972).

Frank a pedagogiai tér fogalmat vezeti be ahhoz, hogy a berlini modellel

ellentétben definialja a kibernetikai pedagogiai didaktika jellegii részeit:

Az elemi tényezOk struktiraja
a berlini modell szerint

A pedagdgiai tér dimenzioi
Frank szerint

intenciok, szandékok

tanulasi cél

tartalom, téma

Tananyag

modszerek tanitasi algoritmus
médium médium
l6giai-pszichologiai . ,
antropo 01%11?2 tIe) lsjlic ologlal pszicholdgiai strukttra

szocio-kulturalis feltételek

tarsas struktura

egybevetése

1. Tablazat: A "berlini" didaktikai modell és a Frank-féle modell fontosabb fogalmainak
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A pedagogiai tér kibernetikai dimenzidinak kapcsolodasi pontjaban a ,,meglesz
tanulva?” kérdése all. A ,hogyan” kérdésére a tanitisi algoritmusok, a ,,mi célbol”
kérdésére a tanitasi célok, a ,kinél” kérdésére a tarsas struktura, a ,kivel” kérdésére a
pszicholdgiai strukttra, a ,,mi altal” kérdésére a médium, a ,mit” kérdésére pedig a
tananyag dimenzidja ad valaszt. Frank szerint a tananyag, a tanitasi c¢l, a médium, a
tarsas struktura és a pszicholdgiai struktira hatarozza meg a didaktika kérdéskorét,
aminek a legfontosabb kérdése a tanulas €s tanitds modszereink leirdsa (Peteren, 2001,

176.0. utal Frank, 1967).

Rendszerelméleti didaktika

Ernst Konig és Harld Rieder a Cube-féle kibernetikai alapu didaktikai modell
tovabbfejlesztett folytatdsaként készitette el a rendszerelméleti didaktika vazlatat, ami
mar nem az informécidelméleti, a matematikai és a kibernetikai alapokra, hanem a
rendszerfogalom logikai strukturdjara épiil (Konig — Riedel, 1976.). A formalis logika
alapjan a tanitds rendszerként is értelmezhetd, amelynek olyan alrendszereit lehet
meghatarozni, mint példaul a tanitasi szituacié. A rendszerelmélet szerint a rendszer egy
olyan dinamikus egész, amely a folyamatok szabalyozasat szolgélja, egy elére megadott
értéktételezés megvalositasanak irdnydba. Egy rendszer kialakitasahoz az elemi részek,
az elemi részek kozotti kapcsolat, a részrendszerek és az egész rendszer funkcidjanak
leirdsa sziikséges. A modell legkisebb definidlt alrendszere az, amikor a tanulok egy
oktatds tartalomegységet megtanulnak. A rendszerelméleti didaktika alapja a tanitas
modszertananak a leirdsa, amelynek a hétkéznapokban is megfigyelhetd jelenségekbdl
kell kiindulnia. Ezen jelenségek leirdsanak egyértelmiinek kell lennie, mikdzben a
tanitas legfontosabb funkciojat is meg kell nevezni — és mindehhez olyan rendszert kell
alkotni, amelyik ennek a funkcionak az ellatdsat segiti el6. A megtigyelhetd
jelenségekbdl vald kiindulds egyszerti fogalmi készletet eredményez, amelyben
koznyelvi és tudomanyos kifejezések is szerepelnek (Martial, 2002, 207-209.0., Kron
2000, 153.0.).

A rendszerelméleti didaktikdban a tanitds alapvetd funkcidja az, hogy a
tanulokat a tanuldsra Osztonozziik. Egy esetleges tanuldsi szituicioban, amely két
részrendszerre bonthatd, két f0 tényez6t, a tanuldt és miveleti objektumot

kiilonboztetjiik meg. Egy irdnyitott, direkt tanulési szituacioban mar megjelenik a tanar
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altal képviselt szelekcids egység. Ebben az egyszerli alrendszerben a harom tényezo
kozotti viszonyt a miivelet, a direkt motivalas €s a szelekcid, illetve a megfigyelés, az
indirekt motivalas, az interakcid és az értékatadas hatdrozza meg. A modell szerint a
tanitasi-tanuldsi folyamat egymast kdvetd tanitsi szituaciokbol all. Az éaltalanos célokat
a rendszerelméleti didaktika négy teriileten értelmezi (Martial, 2002, 214-215.0. utal
Konig — Riedel 1976):

1. koztes gondolkoddsi miiveletek (divergens gondolkodds, konvergens
gondolkodas, kiértékelés, raktarozas, emlékezés, megismeres),

2. tanulasi folyamat (tudattalan utdnzas, tudatos utanzés, viszonyok ¢és egységek
transzforméciodja, kondicionalas),

3. interakcidk és

4. oktatasi tartalom (informdciotartalom, technika, viszonyulas, magatartas).

A modellt alkalmazaskézponti szemlélet szerint alakitotta ki, melynek a
tervezési egységek rendszere a legfobb produktuma. A tanités tervezésének funkcio- és
relaciomodellje a didaktikai tervezés egyik legatfogdbb fogalmi rendszere (Kron, 2000,
155.0. utal Riedel 1976.). Ebbdl kiindulva a modell a tervezési rendszerében négy
egymast kovetd fazist kiilonboztet meg, amelyeknek szigorian egymds utan kell

lezajlania (Martial, 2002, 216-231.0.):

o clso fazis: tanitasi tartalmak meghatarozasa — tanulési folyamat meghatarozasa
— tanitasi célok meghatarozasa

e masodik fazis: tanitasi célok meghatirozasa — miveleti eredmények
meghatarozasa

e harmadik fazis: miiveleti eredmények meghatdrozasa — miveleti objektumok,
tartalmak meghatarozdsa — miiveletek meghatdrozasa — segédanyagok
meghatarozdsa — interakciok, tarsas rendszerek meghatarozasa — szervezeti
intézkedések meghatarozasa — kisérd folyamatok meghatdrozasa — indirekt
iniciacié meghatarozasa

o negyedik fazis: tanitasi célok meghatarozasa — végsé allapotok meghatarozasa

— kezdeti allapotok meghatarozasa — tanitasi célok realizalasa
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A rendszerelméleti didaktikai modellben a tanulds nem jelenik meg 6nallo
fogalomként, de a résztvevok kozotti folyamatok, a miiveletek, mint a rendszer részei
utalnak erre. A tanitds és a tanulds is, mint tevékenység a rendszer tényez6i kozott
megfigyelhet6 folyamatokban definialédtak. A tanitasi-tanuldsi folyamat nem mas, mint
az egyes tanuldsi szituaciok egymadst kovetd sorozata. A modell rendszer alapu
didaktikai gondolkodasa is utal a valos helyezetek, megismerhetd jelenségekbdl valo
kiindulas sziikségességére, de a tobbi kategdria fogalom ehhez kapcsolhatd viszonyanak
elemzése elmarad. A tanulasi stratégidk fogalmanak a hidnyat a tanulasi miiveletek
rendszerszintli kontrollja helyettesitheti, a tanitasi stratégidk pedig a kreativ
tanitastervezésben, a tanuldsi folyamatok és interakciok tervezésében realizalodhattak

volna.

Tanulasi cél-orientalt didaktika

Christine Moller didaktikai elméletének kialakuldsa 1969-ben kezdddik és tobb
mint egy évtizedes fejlédést mutatva, 1980-ban valik a tobbi didaktikai modellhez
hasonld szinten kidolgozotta (Chr.Moller, 1980). A tanulasi cél-orientalt modell
gyakran curricuralis didaktikaként jelenik meg a szakirodalomban, ahol a curriculum a
tanitas részeinek felépitésére és folyamatara vonatkozd terv, a tanuldsi célok, a
tanuldsszervezés ¢és a tanuldsi kontroll, Osszességében pedig a tanulas optimalis
megvaldsitasara vonatkozé fejlesztési folyamat végeredménye. A tanulasi cél-orientalt
jelzé mar utal a modell kozponti didaktikai fogalmdara: a tanuldsi célra. Chr.Mdller
szerint az oktatds tervezését mindig egy részletes céltételezésnek kell megeldznie,
amelyhez a tartalom feldolgozasat segité eszkoztar kidolgozasa tarsithatd. A célok
meghatarozasanak egyértelmiinek kell lennie, amire a tanitdsi modszerek kivalasztasa,
illetve a tanarok és tanuldk hatékonysaganak a kontrollja is épiilhet (Chr.Moller, 1999.
75-76.). A tanulési cél-orientalt didaktikai modell hdrom alapja a: (1) tanulasi cél
fogalmak kozéppontba allitasa, (2) célok hierarchidjanak megallapitasa és (3) a tanulok
kontrolljanak kivanalma (Peterf3en, 2001, 191.0.).

A behaviorista alapi tanulasfelfogasi modellben sajatos értelmezést nyert
curriculum fejlesztése harom egymasra €piild részbdl, a tanulés tervezésének, a tanulési
Iépésekre bonthatd tanuldsszervezésnek és a tanulas kontrolljdnak a részeibdl all. A

tanitasi-tanulasi folyamat a tanulas tervezésével indul, rogzitett pontja, amikor a tanuld
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a tanulasi folyamatot megkezdi, vagyis a tanulas szervezésének koszonhetden tanulasi
Iépések sorozatit keresztiilhalad, majd a tanuldsi folyamat végén kezdetét veszi a
tanulasi kontroll fazisa. A tanulds tervezése valgjaban a tanulasi célok preciz leirasabol

all (Chr.Méller, 1999. 78-84.0. és Martial, 2002, 234-240.0.):

(1) a tantervbdl kiindulva a tanulasi célok gytijtése,

(2) a tanulasi célok megfogalmazasa (explicit célmeghatirozas; a tartalomra és
viselkedésre vonatkozé részek egyértelmi leirasa, pl. amit a tanulonak tennie
kell, amilyen szituacidkban kell tennie, milyen viselkedést vagy produktumot
kell bemutatnia; az operacionalizalt tanulasi célok tagabb kontextusba
helyezése),

(3) a tanulasi célok rendezése részben az adekvat tanitasi modszerekrol valo
dontés segitése érdekében (a Bloom-féle taxondmia alapjan kognitiv: ismeret,
megeértés, alkalmazas, analizis, szintézis, értékelés; és affektiv: befogadas,
megvalaszolas, értékkialakitas, értékrendszerezés, értékrendszer
személyiségformaldsa szempontok, illetve pszichomotoros tényezdk: utanzas,

manipulacid, pontossag, integracid, készség szintli természetesség szerint).

A tanitasi-tanulasi folyamatban a tanulds tervezésének része a tanulési célokkal
kapcsolatos dontések fazisa is, ahol kétféle stratégia érvényesiilhet. Egyrészt lehetdség
van a célkivalasztasndl valamilyen dontéselmélet alkalmazdsara, masrészt az
Osszegyljtott tanulasi célokat valamilyen jol meghatdrozott érvényességi kritériumok
alapjan feliilvizsgélni. A curriculum-fejlesztés folyamatdban ezzel a tanuldstervezési
fazis lezarul és a produktuma alapjan a tanuldsszervezés is atgondolhatova valik
(Chr.Moller, 1999. 84-85.0.)

Annak ellenére, hogy a tanulasi cél-orientalt modell szerves része a tanuldsi
célok alapjan kialakitott tanuldsszervezés elmélete, a legtobb értelmezd és elemzd
didaktikai szakirodalom ezzel alig, vagy egyaltalan nem foglalkozik. Annél inkabb
sajnalatos ez a jelenség, mert a megszokott és hasznos kiegészitésként megjelend kritika
ennél a modellnél az egyik legnagyobb (Berner, 1999, 101-103.0.).

A tanitdsi-tanulési stratégidk kutatdsa szempontjabol a tanuldsi folyamat és a
tanitds modszertananak Osszefliggésére alapozott tanulasszervezés kiemelt jelentdséggel
bir. A modell tanulasszervezési része is természetesen a tanulasi célokbol indul ki,

amikor a tanitdsi modszerek kivalasztasat a tanuldsi célok teljes, nemkivéanatos
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mellékhatasoktél mentes, optimalis elérésének érdekében, egy bevallottan komplex
dontési folyamat alapjan szabalyozza. A tanulasszervezés elsé 1épése (a tanulési célok
tervezéséhez hasonléan) a moddszerek explicit leirasa, amely jelzi, hogy az adott
modszer milyen lehetséges utakon milyen tanuldsi célok eléréshez jarul hozza
(Chr.Moller, 1999. 85-86.0.).

A tanitdsi modszerek kivalasztdsdnak szakszerli dontéséhez ad segitséget a
tanulasi célok és a tanitdsi modszerek alapjan felépiild cél-modszer matrix (Chr.Moller,
1999. 87.0. idézi Gage-Berliner, 1977. 468.0.) A cél-mddszer matrix Gage — Berliner
alapu csoportositasa nem csak a tanuldsi célok €s tanitdsi modszerek tartalmi kapcsolata
szempontjabol, hanem a tanulas és a tanitds Osszefiiggései szerint torténd értelmezés
miatt is figyelemremélto. A tanuldsszervezés, mint a tanitasi-tanuldsi folyamat masodik
alaplépése a meghatarozott modszerekkel kapcsolatos dontéssel zarul, amelyben a
tanuldsi cél, a tanuld, a tandr és a szituativ korilmények a meghatarozok. A
modszerkivalasztas, mint eredmény magaval hozza a médiumok kivalasztasat is, igy
lehetdség nyilik a tanitasi-tanuldsi folyamat zard fazisanak, a tanulasi kontrollnak a
végrehajtasara is. Ez a kontroll a curriculum tanulasi céljait reprezentdlod feladatok
ellendrzésére fokuszal (Chr.Moller, 1999. 87-89.0.).

A modell elézményének is tekinthetd modszertani utmutatd szintén a tanulési
célok harmas felosztasabol (kognitiv, pszichomotoros, affektiv) kiindulva épiil fel. A
Bernhard Moller-féle segédkdnyvben az egyes tanulési célokhoz impondlé mennyiségii
moddszertani megoldast tarsit a szerzo, illetve a tanitasi-tanulasi folyamatot tablazatszerti
vazlatokkal is segit6 példakat lathatunk (B.Moller, 1966).

A tanulasi cél-orientdlt modell kézponti fogalma, a tanulasi cél koré épiilt
didaktikai gondolkodéasban a pedagodgiai jelenségvilag kozvetleniil nem jelentkezik. A
tanitas kizarélag tanuldsszervezést jelent, a tanitasi-tanulasi folyamat leirasa is a tanulas
szervezésének ¢és kontrolljanak 1épéseibdl épiil fel. A cél-mddszer matrix tavolba mutatd
péld4ja annak, hogy a tanulasi és tanitasi tevékenység egy jol meghatarozott szempont
alapjan kolcsonods Osszefliggésbe hozhatd, mégpedig olyan Osszefiiggésbe, ami alapot
adhat a gyakorlatorientalt alkalmazasnak, jelen esetben az oOratervezésnek is. Ha a
modellt a tartalmatol fiiggetleniil, a struktirdja és a hozzd kapcsolodo, a beldle
kovetkezd elvek és gyakorlatok érdekében szemléljiik, akkor a fejlodéstorténete, illetve
a gondolatvilaga alapjan a pedagogiai gyakorlat szamara késziilt munkatankdnyveket
mindenképpen meg kell emliteniink. A modell értékét noveli, hogy a sajatos elméleti

gondolatkér alapjan olyan gyakorlati jellegi kovetkeztetések és jo példak is
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crer

megjelenithetok, amelyek a hétkdznapok pedagdgidjaban a tanarjeloltek és a
pedagogusok szamara kozvetleniil is hasznosithatok. Chr.Mdoller két ilyen
munkatankdnyvet is szerkeszett, amelyek tanulmanyozasaval az olvas6 a modell
elméletébol kiindulva, a modell paradigmdjaban maradva, gyakorlatra tehet szert a
modell alkalmazasaban (Chr.Moéller 1974, Chr.Mdéller — G. Edelmann, 1976.).

A tanulasi stratégia fogalma a modellben mellékfogalomként ugyan megjelenik,
de részletes kifejtés nélkiil a tanulasi célok eléréshez sziikséges optimalis tanuldsban
jelenik csak meg. A tanitasi stratégia nem alkot 0ndllo fogalmat, hacsak egy
folyamatosan valtozo, a tanulasi célok eléréséhez a mddszertani megoldasokat, mint

tanulasszervezési 1€péseket valtogatdo megkozelitést nem épitenénk fel a modell alapjan.

1.1.4. Jelenség- és valosagorientalt didaktikai modellek

Ezen elméletek értelmezd elemzésénél a valosaghoz, a pedagogiai jelenségekhez
valo viszonyulas dominans szerepet jatszott. Mas modellekben is megjelent ez a két
fogalom, de meglehetdsen ritka az az elméletalkotds, ami a valdsaggal kategoria
fogalom szintjén foglalkozik. Az itt megjelend modellek a bizonyitékai annak, hogy az
elméleti konstrukciok ¢és a valdosdg nem Osszeegyeztethetetlen fogalmak. A
modellcsoport tagjai nem valdsagleird és nem is valoésagkutatd elméletek, de a valdsag
fogalmi megjelenitése, illetve mdas didaktikai fogalmakhoz wvalé viszonyitisa

figyelemremélto.

Strukturaelméleti didaktika

Wilhelm H. PeterBen modellje az 1973-ban megjelent ,,Didaktika, mint a tanitas
struktaraelmélete” cimii munkajahoz kapcsolhaté (PeterBen, 1973). Sajatos
gondolatmenetrdl van szd, ami a kordbbiaktol 1ényegesen eltéréd modellt ad eredményiil.
A legtobb dsszefoglald, vagy értelmezd elemzés vélhetden a sajat fogalmi struktiranak
a hianya és a metaelméletek bonyolultsdgi szintjét elérd gondolatmenete miatt

egyaltalan nem, vagy csak roviden emliti. A tanitasi-tanulasi stratégiak értelmezéséhez
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elsésorban nem a tanitas és tanulas, hanem a valdsag, a jelenség €s a struktara kézponti
fogalmainak a didaktikai értelmezésével jarulhat hozza.

A modell kdzponti fogalma a struktira, aminek tudomanyelméleti ¢és filozofiai
pszichologiai irdnyzatra vezeti vissza. Szerinte a struktirafogalommal dolgozo
didaktikai elméletek esetében két allitast mindenképpen figyelembe kell venni

(PeterBen, 1973, 17.0.):

1. egy ilyen elméletnek a targyat a didaktikai folyamatok jelenségének megjelenési
formai és alapOsszefiiggései alkotjak,

2. a didaktikai elméletalkotas kiinduldsi pontja a tanitds és tanulas valdsaga, habar
a didaktikai jelenségek viszonyrendszerére iranyuld kutatds nem korlatozhatja

magat a tanitas és tanulas jelenségeinek megértésére és rendezésére.

A tanitas és tanulds strukturaelméleti didaktikdjdnak vézérelvei szerint a tanitas
¢s tanulds fogalma egymastol elvalaszthatatlan. A didaktikai folyamat teljessége, az
alaptényezok és a jelenségek megmutatkozo szerkezeti 0sszefliggései annak ellenére
feltarhatok, hogy altalaban csak egytényezds vizsgalodas lehetséges. A strukturaalapu
didaktikai elméletalkotas kiindulépontja a didaktikai értelemben relevans valosag, a
fejlodése pedig a struktira-dsszefiiggések rendszerének elemzésén keresztiil zajlik. A
mar meglévé (1973 elétti) didaktikai tervezetek (didaktikai modellek) struktiraelméleti
sajatossagait a pedagdgiai valosdg szempontja, az altaldnos Osszefiiggésekhez valo
viszony, a nyitott rendszeralkotas és a modszertani pluralizmus alapjan értékeli
(PeterfBen, 1973, 30-52.0.).

A struktiraelméleti modell tobbek kozott a berlini modell masodelemzését végzi
el, a részletesen kifejtett struktirafogalomra épiil6 nézetrendszer szerint. A tanitas és a
tanulds fogalma oOnalldéan nem jelenik meg, de figyelemreméltd, hogy a pedagdgiai
valésag ¢€s a pedagogiai jelenségvilag fogalmi Osszefiiggésrendszerében, mint
Osszefiiggd tényezdk kapnak helyet. A modell arra probal ravildgitani, hogy a
pedagdgiai valdsagban, a jelenségekben a tényezok kozotti Osszefliggésrendszer a
valoésag alapjdn megismerhetd ¢és feltarhaté, de ehhez a valosagbol kiindulod
gondolkodas, az 0sszefliggések elfogadasa, a nyitott rendszerek kezelése és modszertani

sokszintliség sziikséges.
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A szerz6 a késobbiekben a didaktika alapkérdései kozé sorolja a didaktikai
elméletek és a tandrok kapcsolatat, a tanitdsi hétkoznapok és a didaktika viszonyat,
ugyanakkor megmarad a didaktikai fogalmi struktirdban a modellek felett 4ll6 elemzési

szintéren is (PeterBen, 2001, 230-285.0.).

Cselekvés és szituaciokozponta didaktika

Karl-Heinz Flechsig és Hans-Dieter Haller didaktikai elmélete az 1975-ben
megjelent ,.Bevezetés a didaktikai cselekvésbe” cimii k6z6s munkaban — ahogy a
cimben is utalast taldlhatunk ra — cselekvéstudomanyként fogalmazddott meg (Flechsig
— Haller, 1975). A korabbi elméleti koncepciokkal ellentétben a o célok kozott
deklaraltan megjelenik a gyakorlat javitdsdnak igénye, amihez a cselekvés mellett a
modell masik f6 fogalma, a pedagogiai szituacid elemzése jarul hozzd. A modell a

didaktikai cselekvés 6t szinterét kiillonbozteti meg:

a) intézményi, 6konomiai, személyes és koncepcionalis keretfeltételek formacidja,
b) atfogd tanterv és iskolakoncepcio,

c) atanulas és a tanitdsi koncepcidk teriilete,

d) a tanitasi egységek konstrukcidjanak szintere,

e) tanitasi-tanulasi szituaciok szintere.

A modellben a szitudci6 a legkisebb kutathatd jelenség, amelyben tobb ember
Osszefliggd tevékenységet folytat. Ennek alapjan az iskolai osztaly, az ott zajlo jelenség,
mint kutathat6 didaktikai egység kiemelt szerepet kap (Kron, 2000, 186.0.).

A modell alapjan a didaktikai cselekvés megitélését négy tényezd hatirozza
meg: (1) a kontextus megértése, (2) célkitlizés és dontési képesség, (3) alternativ
cselekvések, (4) értékelési képesség. A tanitds fogalmanak értelmezésénél a Bloom-féle
taxonomia, illetve a tanulasi cél kérdése jelenik meg. Az oktatas folyamatat felépitd
modszerek, amelyek fogalmilag, mint a tanulasszervezés stilusai is megjelennek, G.
Meyer alapjan: az analizis-szintézis, a logikus-rendszerzd, az analdgidkra épiild, a
transzformécio, a modellalapt, a ,fekete doboz”, a probalkozas-hiba ¢és a
problémamoédszer. Az oktatas folyamata a modell alapjan valdjdban a tanulas

szervezése, ahol a f6 feladatok a koncepcionalis, a tarsas, az iddbeli és a lebonyolitas
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szervezése. A tanitas fogalma mellett a tanitisi stratégia kozvetleniil nem, de
kozvetetten, a tanarszerep ¢és a tanitdsi funkcid fogalméan keresztiil megtalalhato.
Meglepd, hogy a tanari tevékenység értelmezéséhez a kutatds-modszertanbol ismert
megfigyelési kategoridk tarsulnak. A modellnek ez a sajatossdga visszaigazolja a
jelenségkozpontti szemléletet, miszerint a tanitasi tevékenységet megfigyelhetd
osztalytermi jelenségként értelmezi (Flechsig — Haller, 1975).

A modell fogalmi készlete és azok szervezddése igen egyszerii, gyakran kiilsd
forrasokbol épitkez6, ami a gyakorlatorientdlt alkalmazishoz nagymértékben
hozzéjarulhat. A tanitas, mint tanulasszervezés mellett kisebb szerepet kap a tanulas és
nem figyelhetd meg a két fogalom Osszefiiggd, vagy akar a stratégia fogalmara kivetitett
targyaldsa sem. A modell 1ényegében egy jelenség- és tevékenységkdzpontll metszete a
korabban megjelent didaktikai modelleknek és pszichologidnak. A két f6 fogalom ¢és a
koré épitett gondolatmenet azonban igazolja az elméleti modellalkotasban a gyakorlat,
az osztalyteremben tapasztalhato valdsagos szitudciok €s az egyszerl szavakkal leirhatod

cselekvés jelenlétét.

1.1.5. Pszichologiai alapu didaktikai modellek

Miés modelleknél tobbnyire megfigyelhetd, hogy valamilyen pszichologiai
irdnyzatot, esetleg tobb elméletalkotd nézetrendszerétveszik alapul, és abbol kiindulva
illesztik be elméleti rendszeriikbe példaul a tanulas fogalmét. A pszichologiai alapt
modellek valojadban nem didaktikai modellek, hanem alkalmazott pszicholdgidk,
amelyeknek pedagogiai és azon beliil didaktikai iranyultsaguk van. A modellek
Osszehasonlitd vizsgalatandl semmi nem indokolja, hogy ezeket kihagyjuk, hiszen
minden olyan feltételnek megfelelnek, amelyek alapjan akér a szerz6k szandéka szerint,
akar attol figgetleniil didaktikai modellnek is tekinthetok. Ezek a modellek a német
terminoldgia szerint nem a pedagogiai-pszichologia targykorébe tartoznak (Kriiger —
Helsper, 2002, 277-289.0.). Ez aldl még a pedagdgiai-pszicholdgiai modell sem kivétel,
amelynek a megnevezése megegyezik a neveléstudomany ¢és a pszicholdgia
hatérteriiletének fogalmaval. A didaktikai modellként valé megkozelitéséhez meg kell
kiilonboztetni a pedagogiai-pszichologa interdiszciplinat és a pedagdgiai-pszicholdgia

alapjan kialakitott didaktikai elméletet.
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Aebli pszichologiai didaktikaja

A Piaget tanitvany és szellemi koveté Hans Aebli didaktikaja valojaban egy
alkalmazott pszichologiabol felépitett modell, ami minden kétséget kizardan egyike a
legnagyobb hatdst gyakorld didaktikdknak Az 1951-ben megjelent ,,Didaktikai
pszichologia”, és az 1983-ban megjelent ,,A tanitds 12 alapformdja”, illetve az 1987-ben
megjelent ,,A tanitds alapformai” egylitt nem csak nagy hatasi modellt alkotnak, hanem
egyben a mult szdzad masodik felének legaprolékosabban és legnagyobb terjedelemben
kidolgozott didaktikai elméletét is (Aebli, 1987, Aebli, 1994).

A tanitds tizenkét formdjanak hdromdimenzids tanitaselméleti rendszerében a
tanitads és tanulas médiumai (elbeszélés és eldadas, bemutatas, szemlélodés és
megfigyelés, olvasas, szovegfogalmazas), a tanuldsi tartalom, vagyis a strukturak
(tevékenységi folyamat kidolgozéasa, miivelet felépitése, fogalom kidolgozasa), illetve a
tanulasi folyamat (problémamegoldas, kidolgozés, gyakorlds, ismétlés és alkalmazas)
mint fontosabb dimenziok szerepelnek. Minden egyes tanitdsi alapformédhoz
pszicholdgiai, majd pedagogiai értelmezések csatlakoznak, szamos, a megértést segitd
példaval kiegészitve. A harom dimenzié Osszefliggésrendszere alapjan a tanitési-
tanulési folyamat 60 kiilonb6zd formdja definidlhatd, amelyek természetesen nem lettek
egyesével bemutatva, de a dimenziok részletes leirasa alapjan lényegében barmelyik
levezethetd (Aebli, 1994.). A tanulasi szitudciot pszichologiai megvilagitasba helyezo
didaktikdjanak Onreflexioja soran Aebli azt irja, hogy a tandrnak a tanitas
elokésziileteiben az az elsd feladata, hogy kialakitsa a tanulasi szituaciot és felépitse a
viselkedést. Ehhez probal a pszichologiai-didaktikai modell segitséget nyujtani (Aebli,
1994, 384.0.).

Didaktikai modellként a tanitas tizenkét alapformaja onmagaban csak egy er0sen
tanulasi folyamat-orientadlt modell lenne, ami eldir6 modon, ugyanakkor praktikus
részletességgel vazolja fel a tanitasi-tanuldsi folyamat lehetdségeit. Talan ennek tudhatd
be, hogy a didaktikai modellek elemzése €s attekintése kdzben Aebli pszichologiai
modellje csak ritkdn jelenik meg. Az elemzok koziil csaknem egyediiliként Kron W.F.
foglalkozik vele részletesen, de nem 06nall6 modellként, hanem a tanitdsi-tanulési
folyamatban, a tanulas és fejlodés Osszefiiggését leird elméletként (Kron, 2000, 247-
251.0.). Ismertetése altaldban a tanitds alapformdinak  haromdimenzids

Osszefiiggésrendszerére, illetve  Aebli  tanuldspszichologiajanak  bemutatasara
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koncentral. Ha az elemzdk nem is, de a szerzé valdjaban teljes didaktikai modellt
alakitott ki azzal, hogy ,,A tanitds alapformdi” cimli munk4jaban olyan didaktikai
problémateriileteket érint, mint példaul: a tarsas tanulds, a tanuldsi motivacid és a
motivacidé tanulasa, a tanulds tanuldsa, a tanarok és sziilok, mint a tanuldval
egyiittmiikodé személyek, tanitasi tervek, a tanulasi célok €s a tanitas el0késziiletei,
ellendrzés és osztalyozas (Aebli, 1987).

A modellben a tanitds és tanulas fogalma azonos hangsullyal van jelen. A
tanitasi stratégidk onalléan nem jelennek meg, de a tanitas alapformaibdl, illetve a
tanitas tervezésébdl indirekt és kreativ modon kikovetkeztethetok. A tanulési stratégia
fogalma sem 0nall6 kategoria, de a tanulas tanulasa, az 6nszabalyozas értelmezésével és
leirasaval akar egy pszichologiai alapt tanuldsi sajatossdgként is megragadhatd. A
pedagogiai valdsag és jelenség az inkabb eldird, mint leird elméletben nem kertilt be a
kategoriafogalmak kozé. A didaktika tevékenységrendszer meglehetdsen tag
kontextusban van jelen, ami tilmutat a tanitdsi-tanuldsi folyamaton, vagy akar a
modszertani, tervezés kérdéskoron is, de vélelmezhetden az eldird jelleg hatdsdra nem

talalhatunk kozvetlen utaldst a pedagogiai jelenségvilagra.

Roth pedagogiai-pszichologiai didaktika

Heinrich Roth azok k6zé a kortars didaktikai szerzOk kozé tartozik, akik ugyan a
tobbitdl elkiilonithetd didaktikai koncepciot hoztak 1étre, de ehhez vagy nem kovették a
modellalkotds tudoméanyelméletileg is vazolhatd folyamatait, vagy a német didaktikai
elemzdk nem vették észre, hogy a jelentds kiilonbségek nem a véletlennek, hanem egy
elkiilonithetd paradigmanak koszonhetoek. A pedagogiai-pszichologiai alapokra épiild
didaktika megsziiletése 1976-hoz, Roth: ,,A tanitds ¢és tanulds pedagodgiai
pszichologiaja” cimii munk4jahoz kéthetd. A szerzé azon kevesek kozé tartozik, akik a
tudomanyfilozofiai sszefoglalokban is rendszeresen emlitésre keriilnek. Kriiger hivja
fel a figyelmet arra, hogy Roth 1958-ban az empirikus pedagodgiai kutatasok mellett
foglalt allast, majd tanitvanyaval, Thierschsel k6zosen a hermeneutikai és empirikus
Straka-Macke szerzdparos szerint Roth a német pedagogia elfogadasa mellett a tanitas
¢s tanulas Osszefiiggésének keresésével a tobbitdl elkiilonithetd gondolatkort alakitott ki

(Straka-Macke, 2002. 41.0.).
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Az iskolai tanulds elemi formainak leirasa, vagyis a tanuldsi folyamatban
elérhetd végallapot, vagy a tanulasi lépések altal torténd csoportositas mellett a
leginkabb figyelemre mélté a tanuldsi fazisok leirdsa: (1) motivacio, (2) nehézség, (3)
megoldas, (4) cselekvés és megvalositds, (5) megjegyzés ¢és begyakorlds, (6)
rendelkezésbe allitas = atvétel és integracid a megtanultakhoz. A modell szerint ezek a
tanulasi fazisok harom kiilonb6z6 tanulasi forma altal valosulhatnak meg: (1) indirekt
(tanulas mint a tevékenységekbdl torténd visszahatas), (2) direkt tanulds (tanulés
szandékos tanuldsi magatartassal), (3) kezdeményezett tanulds (tanulas a tanar altal
tortén kezdeményezésre). Roth modellje szerint ezekkel a tanulasi fazisokkal lehet
eljuttatni a tanuldt a tanuldsi folyamat kezdeti allapotabol a végsé allapotba (Straka-
Macke, 2002, 44-46.0.).

A modell tanitasfelfogésa illeszkedik ehhez a tanuldsi folyamat értelmezéshez,
¢és ezzel probal Osszhangot teremteni a tanitds és tanulds folyamatai kozott. A tanitast
Roth lényegében a tanulds segitésének értelmezi és ennek hat kiilonboz6, akar

modszertanilag €s értelmezhetd momentumat kiillonbdzteti meg:

e segitség a tanulok motivalasahoz,

e segitség a nehézségek legydzéséhez,

e segitség a megoldds megtalalasahoz,

e segitség a cselekvéshez és megvaldsitashoz,

e segitség a megjegyzéshez és a begyakorlashoz,

e segitség az atvételhez és az integraciohoz,

A modell egyszer kifejezéseket hasznalva irja le az egyes a tanulasi fazisokat,
mely fazisok Osszessége a tanitisi-tanulasi folyamat értelmezésként foghatok fel. A
masodelemzés alapjan a modellben a tanitdsi €s tanulasi stratégidk nem kapnak 6nallo
szerepet. A pedagogiai jelenségvilag onalld megjelenése sem szerepel, ellenben a
tanuldsi fazisok leirasa kozelit ahhoz a gyakorlati pedagogidban is hasznositato
absztrakcios szinthez, ami a jelenségek, mint lathatd viselkedés leirasaban nyilvanul

meg.
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1.1.6. A német didaktikai modellek hatasa a tanitasi-tanulasi
stratégiak értelmezésére

A struktira-értelmez6 modellcsoportba sorolt tanuldselméleti didaktika felfogasa
szerint a tanari cselekvés alapvetd feladata a tanitas valds helyzetének analizise, ami a
Iényegét tekintve reflexids folyamat. A tanitdsi-tanuldsi folyamat olyan rendszerként
értelmezhetd, amelyben a tanitds folyamatos dontések sorozata. Ezeket a dontéseket
kiilonbozo feltételek befolyasolhatjdk. A tanitdselméleti didaktika a tanitdsi-tanulasi
folyamat alakuldsat elsdsorban a tanar-tandr, tanar-tanuld, tanulé-tanar és a tanulo-
tanuld kozos tevékenységének mozgatderejére vezeti vissza. A folyamatban
megkiilonbozteti az interakciot vagy tevékenységet kezdeményezd felet. A kritikai-
kommunikativ didaktika szerint az iskolai tanitds vagy tanuldas egy permanens
kommunikécios folyamat. A tanitas, a tanulds, a médiumok kivalasztasa, a médszerek, a
tanitds tagolasa ¢és az egyes részek szervezése kozosen valamilyen ,kozvetitési”
folyamatként foghatok fel. A tanulas-tanitas-elméleti didaktika egy magatartaskdzponti
szemléletmodban gondolkodik. A tanitdsi-tanulasi stratégidk értelmezése szamara
fontos lehet, hogy az oktatasi folyamat magatartasként is értelmezhetd, ahol a tényleges
tevékenységre belsd és kiilsé tényezok is folyamatosan hatds gyakorolnak. A tanulas
szempontjabol nem ko6zombos, hogy a tanuld belsd sajatossagai alapjan (egyénre
szabott moddon) hogyan interpretdlja az adott cselekvési szituicidt, milyen
tevékenységekre motivalt és milyen tevékenységek eredményes kivitelezésére képes.
Talan az utdbbi gondolat az, ami igazolja, hogy a tanitasi-tanulasi stratégidk
kérdéskorérdl az oktatasi folyamatot akar magatartdsi rendszerként értelmezve is
érdemes gondolkodni.

Az oktatasi folyamatot szabalyozasi rendszerként értelmezd modellek kozé
keriilt a kibernetikai-informacidéelméleti didaktika. Ebben a modellben a legfontosabb
szabalyozd tényez0 a tandr, aki tervezd és irdnyitd szerepe alapjan meghatdrozhatja a
tanitasi kiillonb6z0 stratégiait. A tanitasi stratégia nem mas, mint egy folyamat részletes
terve, ami egy adott cél felé vezeti a folyamat szerepldit. A tanitds egy olyan
szabalyozasi folyamat, amelyben vannak elére ismert és a folyamat kozben is valtozo
tényezok. Amennyiben ezek nem a célok fel¢ mozgatott rendszert segitik, zavard

tényezOknek értelmezhetjiilk Oket. A folyamatot iranyitd pedagogus feladata a
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szabalyozott magatartasi folyamat allandé figyelése, illetve a tanitdsi stratégiakon
keresztiil torténd szabalyozasa. A tanitasi stratégidk kivitelezése kreativ feladatot jelent,
hiszen a tandrok egy folyamatosan valtozo rendszer szabalyozé szerepét toltik be. A
modell alapjan felmeriil a kérdés, hogy a tanitasi stratégiak, illetve ezaltal a tanitasi-
tanulasi stratégidk tipizalhatok-e vagy a megismételhetetlen jelenségek szabalyozasa
minden esetben egyedi megoldast igényel. A rendszerelméleti didaktika azért sorolodott
a szabalyozasi modellek koz¢é, mert nem egy statikus struktiraként, hanem egy
dinamikus rendszerként tekint az oktatdsi folyamatra. A tanitdsi-tanuldsi stratégiak
értelmezésében alapvetd jelent6sége lehet annak, hogy az oktatdsi folyamatrol
rendszerként gondolkodé modell felfogasa szerint az alrendszerek legkisebb egysége a
tanitdsi szituacid ugyanakkor az is 1ényeges szempont, hogy a rendszer mitkkddésében
kiemelt jelentdsége van a valdsagos, megfigyelhetd osztalytermi helyzetnek.

Ugyanezt a gondolatot erésiti a jelenség- és valosagorientalt didaktikai modellek
csoportja, illetve azon eliil a struktaraelméleti didaktika. E didaktika fontos elméleti
megallapitdsa, hogy a didaktikai folyamatok, azon beliil a jelenségek vizsgalhatok és
kutathatok, az Osszefliggésrendszer, illetve a struktirdk rendszere annak ellenére
megismerhetd, hogy altaldban egy vizsgalat csak kevés valtozora tud egyszerre
koncentralni. A cselekvés és szitudciokdzpontu didaktika is a jelenségek kutathatdsaga
mellett foglal allast. A legkisebb ilyen elemezhetd egységnek az osztalytermi szituaciot
definidlja. A jelenségkdzponti szemlélet a tanitasi-tanuldsi stratégiak kutathatdsagat
erdsiti. Létezhet ugyanis olyan didaktika szemléletmodd és rendszer, ami nem az egyén
belsd sajatossagait, nem is az oktatasi folyamat kiviilrdl szemlélhetd struktarajat, hanem
magat az osztalytermi jelenséget allitja a kozéppontba.

A pszichologiai alapt didaktikai modellek kozott, illetve a teljes német
didaktikat tekintve kiemelkedd szerepe van Aebli modelljének. A tanitdsi-tanuldsi
tevékenység dimenzidi alapjan vazolta fel. A hatvan lehetséges tanitasi forma lényegben
hatvan kiilonb6z0, tipizalhatd oktatdsi folyamatot jelent. A tanitdsi-tanulasi stratégidk
értelmezéséhez elsdsorban a rendkiviil részletes, pszichologiai alapokon felépitett
modszertani rendszer jarulhat hozzd. A német didaktikai modellek tobbségénél a
pszichologia elsdsorban a tanulds fogalméan keresztiil keriil eldtérbe. Aebli modellje
rokon vonasokat mutat a szinte kivétel nélkiil pszicholégiakdzpontu angolszasz

didaktikai elméletekkel.
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1.2. Angolszasz didaktikai elméletek

., A tanitdasi modellek valojaban tanuldsi modellek’™”

Az angolszasz (angol és amerikai) pedagogidban az altalunk hagyoményosnak
mondott kategéria fogalmakon alapuld felosztas helyett inkdbb az irdnyelvek alapjan
leirt, interdiszciplinaris didaktikai megkozelités jellemzd, amelynek kézponti fogalma
maga a tanulds, illetve az oktatds fogalmaval szemben a tanulds szervezése. Nem
beszélhetiink eurdpai értelemben vett didaktikardl, helyette a neveléslélektan, a
nevelésszociologia és a nevelésfilozofia metszete eredményez egy tanulaskézponta
elméletet, ahol a tanulas magatartastanuldst és személyiségfélodést is jelent (Bathory,
2000, 12.0.).

Az angolszasz didaktika torténete, az elméletek forrasai és kialakulasukat segitd
gondolatok az 1920-as évekre, a reformpedagogia utani korszakra vezethetdk vissza. A
XX. szazad elsé felének pszicholdgiai iranyzatai nem csak hatassal voltak a
fejlodésiikre, hanem sok esetben ennél 1ényegesen komolyabb a didaktika pszicholdgiai
meghatdrozottsaga: maguk a lélektan miiveldi irtak pedagogiai, didaktikai miiveket.

A reformpedagdgia hatasa elsésorban Dewey révén mutatkozik meg, de Piaget
fejlodéselméletének és késobb a kognitiv pszicholdgianak is komoly hatasai figyelhetok
meg (Bathory, 2000.12.0.). A tanitasi modszerek torténetiségét elemzd tanulmanyban a
pszichologiai hatds egészen Thorndike-ig nyulik vissza, akit Herbarthoz hasonldan
meghataroz6 jelentdségli pszicholégusnak tartanak a modszerfejlodésben (Connell,
1987.210-211.0.).

Ezek a sajatossagok persze nem jelentik azt, hogy az angolszasz didaktika,
illetve az angolszdsz megkozelitések ne tartalmazndnak teoretikus elemeket. Az
elméletek kiindulasi alapja vagy egyértelmiien a pszichologia (tanuldas ¢és
oktataslélektan), vagy a gondolatmenetben rendre pszichologiai teriiletek hatasai
jelennek meg (pl. Gage N.L, 1976 ¢és Gage-Berliner, 1977). A pszichologiai alapok
sokszor olyan meghatarozok, hogy bizonyos vélemények szerint, ha az angolszész
didaktikabol ki lehetne vonni a pszichologiat, akkor csak kevés 06nallo tartalom

maradna. A tanulasértelmezés és az erds pszichologiai alap a tanitasi-tanulési stratégiak

3 Joyce — Weil (1996, 7.0.)
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vizsgalataban kulcsfontossagu lehet. A tanulds kérdése legalabb annyira pszichologiai,
mint pedagédgiai kérdés. A tanuldsi stratégidk o6nallo vizsgalatdhoz mindenképpen
sziikség lenne pszicholdgiai alapokra, ellenben a tanitdsi-tanuldsi stratégidk, mint
didaktikai probléma vizsgalatindl ezt a szerepet az erdsen pszichologiai alapu
angolszasz iranyzatok ¢és képviseldik elméletei is betdlthetik.

Az angolszasz elméletek lélektani alapozasa és tanulaskozponti gondolkodasa
mellett a masik megfigyelhetd sajatossag a tanitasi tevékenység, a pedagdgus domindns
jelenléte. Nem tévediink sokat, ha a tanuldskdzpontusdg mellett a pedagogus- és
tanitaskOzpontisagot tartjuk ezen irdnyzatok legfontosabb jellemzdinek. A tanulas,
kiilonosen a pszichologiai alapozasti tanulaselméletekkel, illetve a tanitds ¢és a
pedagdgus két olyan nagy kategéria fogalom a didaktikédban, ami lényegében az egész
teriiletet lefedheti.

Az angolszéasz elméletekkel ellentétben a német didaktikai modellekben ennek a
két kiemelt kategoria fogalomnak nem, vagy csak egy-egy modell esetében volt ilyen
jelentds szerepe. A német modellek ,,didaktikai térképén” az oktatdsi folyamat, a
tervezés, az oktatas tartalma és a miiveltségkép stb. legalabb ilyen jelentds. A német és
angol didaktika kozotti kiilonbség nem abbdl adodik, hogy egyikben vagy madsikban
nem foglalkoznak egy vagy tobb didaktikai kategoria fogalommal, hanem abban, hogy
mennyire tartjak ezeket kiindulasi alapnak a teljes didaktikai modellek felépitéséhez. Az
Ujabb német didaktikai modellekben mar eldkeriilnek bizonyos angolszasz hatasok,
példaul Gage-Berliner elméletei Chr. Moller Tanulasi-célorintalt didaktikai modelljében
(Chr. Moller, 1999), de az angolszdsz szakirodalomban csak elvétve taldlni utalast a
német modellekre. Az angolszdsz hatds napjainkban els@sorban a tanulds- és
pedagogus-kozpontisagban mutatkozik meg, aminek a német didaktikai modellek
konstruktiv modon ellenalltak. Késébb latni fogjuk, hogy a hazai didaktikaban a szegedi
tanulaskutatasi, illetve a budapesti pedagoguskutatasi tudoméanyos miithelyek esetében
sokkal erdsebb angolszasz hatas figyelhetd meg. A német modellek sokszinlisége jol
mutatja, hogy a didaktika f6 kérdéskoreibdl lényegében barmelyiket is vessziik
kiindulasi alapnak, képesek lesziink az 0sszes tobbit is egy ahhoz hasonl6 struktiraban

értelmezni.
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1.2.1. Az angolszasz elméletek csoportositasi lehetéségei

A XX. szazad utolsé évtizedeinek angolszasz didaktikéjat rendszerezni probald

munkak koziil az egyik leginkabb talalo felosztast hasznélja Joyce és Weil a ,,Tanitas

modelljei” cimi konyvében (Joyce — Weil, 1996). A sok kiadast megért, id6allé mi a

tanitasi modelleket és ezen keresztiil az angolszasz megkozelitések egy jelentds részét

négy csoportba, (az eredeti szohasznalat szerint négy csaladba) gytjti:

A tarsas kornyezetet kozéppontba helyezé megkozelitések: az alapvetd
tanitasi céljuk a tanulokozosségek olyan fejlesztése, ahol az egyiittes munka
kollektiv energidkat eredményez, amit egyiittmikodésnek is nevezhetiink. Az
osztalytermi folyamatok szervezése nem mas, mint kooperativ kapcsolatok
fejlesztése. Az ide sorolt tanitdsi modellek elnevezésiiket tekintve igen
kifejezdk: ,,partnerek a tanulasban”, ,.csoportos kutatds”, ,,szerepjaték”, ,,jogi
alapu kutatas”.

Az informaciés folyamatbol kiindulé megkozelitések: az emberi gondolkodas
altalanos leirasara torekvé elméletek, ahol a tanitdas, mint a tanuloi
informaciobefogadas lehetséges ttjainak a kialakitasa jelenik meg. Hosszut tava
tanitasi cél a tanulok hatékony gondolkodéasanak a kialakitdsa. Ide tartozik az
induktiv gondolkodds tanitdsi modellje, a tuddskoncepcid, az emlékezeti
technikdk, a fejlett szervezés, a tudoményos kérdésfeltevés, kérdezgetd
gyakorlat.

Személyiségkozponti megkozelitések: az alapelv szerint a fejlesztés 0nallo,
egyedi személyiségekre irdnyul, ahol az indirekt tanitds és az Onbecsiilés
kiemelése, mint tanitdsi modellek adjak a tanari munka alapjat.

Behaviorista megkozelitések: a szocidlis tanuldselméletekre, a viselkedés
szabalyozasanak és megvaltoztatdsdnak modjéra, illetve a kibernetikdra épitd
modellcsoport. Ebben a kontextusban a viselkedés a kornyezeti valtozoktol
fiiggd, megfigyelhetd és azonosithatod jelenség, ami tanulds utjan alakult ki és
tanulds utjdn meg is valtoztathato. Ide tartozik a mesterfokt tanulas, a direkt

tanitas, a szimuldcio, a tarsas tanulés és a programozott oktatas.
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Ha a német és az angol didaktikai elméleteket metaanalitikus nézépontbol
hasonlitjuk Ossze, akkor belathatjuk, hogy ennek az igencsak taldld felosztasnak a
gyljtokategoriai a fogalmi hierarchidban a német modellek szintje folott, azok
csoportjainak szintjén jelenithetok meg.. A négy csoport, illetve a négy ,.csalad”
kifejtésében bemutatott tanitasi modellek pedig a fogalmi hierarchidban a német
didaktikai modellfogalom alatt taldlhatok. Az egyes tanitdsi modellek, amelyek a
megnevezett csoportokba sorolddtak, a csoportok f6 iranyelveibdl levezetett komplex
tanitasi stratégidkként is értelmezhetdk. A hazai didaktika moddszer- és tanitasi
stratégiaértelmezésében erre tobb példat is taldlunk. Bathory Zoltan a programozott
oktatast €s a mesterfoktl tanitas-tanuldst, Falus Ivan pedig a célkézpontu tanitasi
stratégiacsoportjanak egyes elemeit a fogalmi hierarchidnak errdl a szintjérdl kiindulva

értelmezi (Bathory, 2000. 206-207.0. és Falus, 1998, 279-283.0.).

Erdekes rendszerzést olvashatunk Nuthall és Snook tanulmanyaban a 70-es évek
tanitasi modelljeirdl. A harmas felosztas természetét részben magyarazza, hogy a tanitas
kutatasanak Travers altal szerkesztett kézikonyvében, a bevezetd fejezetben talalhatjuk

(Nuthall-Snook, 1973, 47-76.0.):

1. A viselkedés-szabadlyozas avagy a viselkedés-valtoztatdas modellje: a behaviorista
pszicholdgia osztalytermi alkalmazasdnak megoldésait tomoritd modell,

2. A felfedezéses tanulas modellje, amiben a tanitds nem mas, mint a tanuld
Oniranyito tevékenységének a facilitalasa,

3. A racionadlis modell, amelyben a tanitds elsOsorban logikai folyamatok

felépitése, logikus gondolkodas és annak ellendrzése.

Az angolszasz didaktikai elméletek viszonylag ritka rendszerezésében fontos
szerepe van a Dunkin altal szerkesztett oktatdsi és pedagdgusképzési nemzetkozi
enciklopédianak. Ezt igazolja, hogy példaul a hazai szakirodalomban az angolszasz
teoriak rendszerezésére is ez hasznalatos (Bathory, 2000. 16.0.). Korabban mar
emlitettik, hogy a paradigmatikusan szervez6d6 német didaktikai modellekkel
ellentétben az angolszész tedridk tudoméanyelméleti szemszogbdl nézve nem elég
egységesek, ezért néhany kivételtdl eltekintve nem is alakult ki a fejlodéstorténetiik
elemzése. Amig a német didaktikdban ez mar-mar 6nallé problémakor, addig az

angolszasz szakirodalomban csak egy-egy sajatos kiinduldsi alappal rendelkezd
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rendszerezés akad. Ide sorolhatjuk a Dunkin altal szerkesztett enciklopédianak a tanitas
fogalmabol kiinduld tobbszerzds rendszerzd alfejezetét (Dunkin, M.J, 1987). Ez a

felosztas az aldbbi nyolc modellt, modellcsoportot, illetve irdnyzatot nevezi meg:

1. Human interakcios modellek: ezek a megkozelitések annak értelmezésére és
elemzésére koncentralnak, amikor a tanar az osztalyteremben interakcioba 1ép a
tanuloval, aki kiillonb6zd segédanyagok segitségével tudast sajatit el, attitlidokre
és készségekre tesz szert. Az interakcid teriilete elsdsorban az egyének
osztalyteremben elvégzett cselekvéseinek a folyamata (Flanders, 1987. 20.0.).

2. Képesség-modszer interakcios modell: az alapfeltételezés szerint az egyénre
jellemzd sajatossagok jelentés mértékben modosithatjdk a rd iranyuld hatdsok
eredményességét, éppen ezért a tanitasi tevékenységnek az egyéni kiillonbségek
megértésére, elfogadasara kell épiilnie, a moddszertani, tanulasszervezési
megoldasoknak ehhez kell igazodnia (Snow, 1987. 28.0.).

3. Behaviorista modellek: a skinneri elvek alapjan a tanités ilyesféle rendszerének
alapfeladata az eléfeltételek, a viselkedés és a kdvetkezmények tényezoi kozotti
viszony feltardsa ¢s értelmezése. A modell fontosabb kijelentései: (1) a
viselkedés a kovetkezményekhez vezetd feladat, (2) a viselkedésnek meg kell
jelennie ahhoz, hogy késébb megerdsithetd legyen, (3) az azonnali
kovetkezmények a leginkabb hatasosak, (4) a megerdsités ujabb megerdsitéseket
teremt, (5) a viselkedés-készség fejlodése fokozatos (Bushell-Dorsey, 1987.
32.0.).

4. A Caroll-féle modell: az els6é jelentds tanuldsszervezési modell, aminek a
kozponti tényezdje a ténylegesen a tanulasra forditott id6. Caroll szerint a
tanulas mértéke, hatékonysaga a tanulasra forditott id6 és a tanuldshoz sziikséges
1d6 hényadosa. A jol koriilhatarolhato tanulasi feladatok teljesitését, vagyis a
tanulas hatékonysagat tobb tényezo is befolyasolja (Clark, 1987. 37-38.0.).

5. Az informaciéfeldolgozas modelljei: amelyek iranyulhatnak a tanarra,
masrészt a tanuléra, harmadrészt pedig a tanar és tanuld kozotti interakciora,
mint informacio feldolgozo folyamatra. A tanarkézpontt felfogashoz sorolhaté a
tanar osztalytermi dontéseinek folyamata, az absztrakcié vagy az 4ltalanosités
magas szintjén torténd tanitds, a kérdésekre ¢épiild tanitas folyamata. A

tanulokozponti  informacidos folyamatokhoz sorolhatdé a tutordlds, a
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szamitogéppel segitett tanulas, a szovegbdl torténd tanulds (Corno-Edelstein,
1987. 40-49.0.).

Nyelvi, verbilis kommunikiciéra orientilt modellek: amelyek szerint az
osztalytermi tanitds 1ényeges mozzanata, hogy a tanar ¢és a tanuldk beszélnek
valamir6l, vagy olvasnak ¢és irnak azzal kapcsolatban, amirdl korabban
beszéltek. A nonverbalis kommunikéciot nem héttérbe szoritva az osztalytermi
munka lényeges eleme a tanuldi és a tanari kozlés. A tanitas és altaldban a
tanordk megfeleld nyelvezete az eredményesség feltétele (Young-Arnold-
Watson, 1987. 49.0.).

Az optimalis tanuldas modelljei: a tanulaskdzpontu értelmezés ellenére ez a
modell egy aprdolékosan rendszerezett tanulasszervezést is magéaba foglal, ami a
tanulok szamdra nyujt segitséget. Példaul amikor egy tanulonak nehézségei
tamadnak egy-egy tanuldsi tartalom elsajatitdsa soran, megfeleld idot biztosit
arra, hogy a tanulasi cél elérése, a tanulasi feladat végrehajtasa optimalis legyen.
Ugyanilyen segitséget jelent az is, hogy vilagos kritériumokat ad az optimalis
szinttel kapcsolatban (Andreson-Block, 1987. 58.0.).

A megértésre torekvo tanitas modelljei. Ezen beliil a modern felfogasok kozé
tartoznak azok a szerzok, akik a tanitdsi modszerekrdl, problémamegoldasrol,
tanulési stratégidkrdl és mds, a megértéshez sziikséges didaktikai feltételekrol
alkottak elméleteket: (1) Judd traszfer modellje, Piaget tudaselmélete,
Montessori modszerei és eszkOzei, Bruner elmélete a felfedezéses tanulasrol és
tanitasrol, Ausubel modellje az értd szobeli tanulasrél, Galperin modellje a
mentélis miiveletek fokozatairdl, Feuerstein tanuldsban akadalyozottaknak sz6l6
segitésérdl szol6 modellje, Wittrock modellje az alkot6 tanulasrol, illetve Rogers

kisérleti alapu tanulasi és tanitasi elképzelésérol (Wittrock, 1987. 68-76.0.).

A harom kiilonb6z0 csoportositds kozos jellemzdje, hogy a csoportositott

didaktikdk nincsenek azonos hierarchikus szinten. Egy-egy személy elmélete tobb

esetben is egy szintre keriilt egy gy(ijto jellegli iranyzat tobb, legaldbb olyan jelentésnek

mondhat6 képviseljével. A német modellekhez képest az angolszdsz elméletek

szamossaga lényegesen kisebb. A csoportositds nehézségeit és a tanitasi-tanuldsi

stratégidk kutatdsanak vezérelvét figyelembe véve az angolszasz didaktikai elméletek

koziil is csak azokat targyaljuk, amelyek az elemzés négy szempontja koziil legalabb 2-

3 esetben megfeleld mértékben jarulnak hozza a disszertdcio gondolatmenetéhez.
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Annak ellenére, hogy ez 6sszesen hat didaktikai elméletet jelent, a jelentdsen kiilonbozo
tartalom alapjan célszerii 6ket csoportokba sorolni.

Az elemzésre kivalasztott hat elmélet az 1950-es, 60-as és 70-es években
sziiletett. Az elmult tobb mint 30 évben sok esetben csak javitott, aktualizalt
kiadasokban jelentek meg, érdemi valtoztatds nélkiil. A tanitdsi-tanuldsi stratégiak
elemzésének problematikdja, az alapkategoridkra €piild problémafelvetés alapjan nem
igényli, hogy az attekintéshez az ennél frissebb, ugyanakkor specidlisabb és sziikebb
teriiletre fokuszalo elméleteket is felhasznaljunk. A tanitasi-tanulési stratégidk kiemelt
négy szempont szerinti elemzését elegendd ebben az iddszakban kezdeniink. (1) A
didaktikai elmélet kategoria fogalmainak Osszefiiggései, (2) a tanitas, a tanulds és az
oktatési folyamat harmas egységének megjelenése, (3) a tanitdsi és tanulési stratégidk,
(4) az osztalytermi jelenségek fogalmi szintli megjelenése inkabb régebbi, de
nagyhatasu elméletek attekintését indokolja. Az igéretesnek tiind, viszonylag fiatalnak
szamito, am onallo didaktikdt még nem kialakitd konstruktivista pedagogia ide még

nem sorolhat6 be (vo. Glaserfeld, 1995.).

1.2.2. Tanulaskozpontu elméletek és az osztalytermi interakcio

Carroll tanulasi hatékonysag modellje

Az 1963-ban megfogalmazott elmélet jelentdségét mutatja, hogy a Dunkin
enciklopédidja kiilon, 6nalldé modellként emliti. Az eredeti nevén ,iskolai tanulas
modellje”-ként leirt elmélet azon ujszerii 6tletre épiil, hogy minden olyan valtozo, ami
kozvetleniil befolyasolja a gyerekek iskolai tanulasat, idé alapon definidlhatd. Carroll
szerint minden egyén esetén egy adott tanulasi feladatndl meg lehet mondani, hogy a
sikeres teljesitéséhez annak az egyénnek mennyi iddére van sziiksége, illetve azt is, hogy
mennyit idot tolt azzal a feladattal. Természetesen a tanuldshoz sziikséges ¢és a
tanulassal ténylegesen eltoltott id0 szamos mas tényez6tdl is fiigg, de a hanyadosuk
végsd soron megmutatja, hogy mennyire volt eredményes a tanuldas. A modell

kialakitasahoz vezetd uton harom alapproblémat fogalmazott meg:
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(1) az iskolai munka folyamatossagat kiilonallo feladatok torik meg, amelyeket
szigoru pontossaggal, vagy csak nagy vonalakban irhatunk le. Szerinte a
feladat egyértelmli megfogalmazésa az eredményesség feltétele,

(2) a tanuld szamara tobb feladat is adhato, de egy folyamatban egyszerre csak
egy tanulasi feladattal célszerti foglalkoznia,

(3) a tanuldsi feladatoknak fontos szerepe lehet a tanuldk attitlidjének

fejlesztésében.

Tanulaselmélete az osztalytermi tanuldsi folyamatot a gazdasdghoz hasonldéan
képzelte el, ahol a gyar késziti a tanulasi feladatokat, a tandrok a feliigyeldk és
managerek, akik kontrollaljak a tanuldk, mint dolgozok egyénileg elvégzett munkajat
(Clark, 1987. 36-37.0.) A tanulads hatékonysagat kifejez0 hanyadost, vagyis a tanulasi
feladat elvégzéséhez rendelkezésre 4llo és a sziikséges 1d6 aranyat a kovetkezo tényezok

befolyasoljak (Carroll, 1963, 723-733.0.):

(1) a tanul6 adottsaga,

(2) a tanitas megértésének a képessége,

(3) a tanitas mindsége,

(4) a tanulasra fordithat6 alkalmak szdmossaga,

(5) a tanulo kitartasa.

A modell egyértelmiien tanulaskozpont, a tanitdsi tevékenység, a tanitas
fogalma csak a tanulasi feladat eredményességét befolyasolo tényezdk kozott, a tanitas
mindsége fogalomban jelenik meg. A tanulas folyamata, annak eredményessége
kiilonb6z6é egyéni és kornyezeti sajatossagoktol fiigg. Az oktatasi folyamat nem kap
onallé kategoéria fogalmat, valgjdban a tanulasi feladatok sorozataként foghato fel. A
tanulasi stratégia fogalmat a modell nem értelmezi, de figyelemremélté a tanulési
sajatossagok kozé sorolhatd egyéni jellemzd figyelembevétele. Tanitasi stratégia
definicioval sem taldlkozunk, a tanitds fogalma az emlitett modon ,kiszorult” a
kozponti kategoria fogalmak koziil.

A Carroll-féle modell fontossaganak megitélése igen szélsdséges. A Dunkin-féle
enciklopédia 0nallé fejezetben targyalja (Dunkin, 1987), de a Joyce-Weil tanitasi
modelleket bemutatd dsszefoglaldjaban, vélhetden a tanuldskozpontu szemlélete miatt,

alig kertil el6. A német didaktikdban sem a kortarsak fontosabb munkaiban, sem pedig
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az egyébként angol elméletek felé nyitott modellekben, de még az Kron-féle
Osszefoglaloban sem taldlni r4 komoly utaldst (Kron, 2000). A hazai didaktikaban
Bathory Zoltan kiemelten kezeli (Béathory, 2000. 33-37.0.), a Falus Ivan-féle Didaktika
modszertani részében ugyan nem jelenik meg, de az elméleti koncepcioknal talalunk ra
utalast (Réthy, 1998. 23.0.). Egy tulajdonsaga azonban vitathatatlan: Bloom szamara ez

a modell szolgalt alapul tanitési-tanulasi modelljének a leirdsdhoz.

Bloom: az optimalis tanulas elmélete, a tanulasi célok rendszerzése

Az angolszész didaktikaban Bloom neve tobb szempontbdl is felmeriilhet, de két
olyan gondolatkdr van, ahol mindenképpen meg kell emliteni.

A hazai didaktikara is jelentés hatast gyakorolt az optimalis tanulas elmélete”,
ami az angolszasz didaktikai elméletekben is kiemelten szerepel. Az optimalis tanulas
elméletének szamos adaptacidja van, s komoly kisérleti jellegii kutatasok kezdddtek az
ellendrzésére, az elmélet alapjan torténd tanitasra. Az elmélet jelentdségét jol mutatja,
hogy 6nallo fejlddéstorténetet tudhat magaénak. Kialakuldsaban fontos szerepet kapott
Block, J.H. is, aki Bloom 1968-ban megjelent tanuldselméletéhez igazodva tobb
elméleti attekintésrol és gyakorlati alkalmazasrol sz6l6 munkat is készitett (Block, J.H.,
1971).

Az optimalis tanulds elmélete abbol indul ki, hogy elvileg minden tanulo, vagy
legalabbis a tanuldk egy jelentdés része képes elsajatitani a szamara eldirt
kovetelményeket, ha megfeleld kornyezeti feltételek és elegendd id6 4ll a
rendelkezésére. A sikeres tanulds nem csak az ismeretelsajatitast, vagy a kovetelmények
teljesitését jelenti, hanem kedvezd hatassal van a tanuldk attitiidjeire, ami a kovetkezo
oktatasi folyamatban pozitivumként jelentkezhet.

Bloom az optimalis tanulds elméletével lényegében Carroll tanuldsi modelljét
fejlesztette tovabb. A tanulok esetében személyre szabottan meghatdrozhatd, hogy
mennyi idore van sziikségiik egy tanulési feladat teljesitéséhez. A tanulas hatékonysaga

abban mérhetd, hogy a tanulashoz sziikséges és a tanulashoz felhasznalt id6 kozott

* Az eredeti megfogalmazasban ,,Mastery learning”. A hazai szakirodalomban Csapé Bend az eredeti
kifejezést hasznalja (Csapd, 1978.) Bathory Zoltan leginkabb ,,mesterfoku tanitasnak™ (Bathory, 2000)

sres

48



milyen viszony van. A két 1d6t meghatarozd tényezok kozott taldlhatunk tanuloi €s
tanari, illetve kornyezeti sajatossdgokat. Ha tobb tanuldt tanitunk egyiitt, akkor az
oktatasi folyamatban altalaban, atlagos mértékben biztositjuk a feltételeket és igy a
tanulok tanuldsi eredményessége egy altalanos (haranggorbe alakii normal-) eloszlast
fog mutatni. Ez a megoldas a tanuldk egy részénél eredményes tanuldst produkalt, mert
az altalanos feltételek, illetve a sajatossagaik altal meghatérozott tanuldshoz sziikséges
¢s ténylegesen is megadott id6 kozel azonos volt.

A tanulési célok rendszerezése, vagyis a Bloom-féle céltaxonomiak a célok és a
tantervfejlesztés, illetve a célok és az értékelés kozotti kapcsolat pontos leirasat adjak
azzal, hogy a tudas, a megértés, az alkalmazas, az analizis, a szintézis és az értékelés
fogalmi halojat pontosan definialjak (Bloom, 1972.). Ez a fogalmi rendszer a tanitasi-
tanulasi stratégidk értelmezésében csak kozvetett moédon lenne felhaszndlhatd. A német
didaktika &sszefoglaldiban, illetve a német modellekben Bloom szinte kizarolag ezzel
az elméletével szerepel (pl. Kron, 2000.).

Az optimdlis tanulds modellje jelentds mértékben hozzdjarulhat a tanitési-
tanulasi stratégidk értelmezéséhez. Bloom modelljében az oktatdsi folyamatot tanulasi
feladatokra bonthatjuk, amelynél a tanulds optimalis megszervezéséhez az egyéni
sajatossagok figyelembevételével kell a tanitasi tevékenységet alakitani. A tanitas,
tanulds és oktatasi folyamat fogalmai ebben az elméletben egyértelmiien és vildgosan
kapcsolodnak 0Ossze. A tanulasi stratégia fogalma elsdsorban a tanuldk tanulasi
sajatossagiban, mint az eredményes tanuldst meghatdrozo tényezok egyikében
jelentkezik. A tanitasi stratégia a modell Carrollra visszavezethetd alapjainal még mint
mindségi tanitds keriil eld, a késdbbiekben mar a tanuldsszervezésnek egy olyan
komplex moddja, ami biztositja a tanulok szadmara az eredményes tanulashoz sziikséges
oktatasi folyamatot. Bloom modellje konkrét utalast tartalmaz arra nézve is, hogy a
tanitasi és tanulasi stratégiak fogalmi szinten 0sszekapcsolhatok. Az optimalis tanulas
modellje a pedagdgiai jelenségvilag szintjéhez tartozd osztalytermi torténéseket nem

jeleniti meg 6nallé fogalomként.

Flanders interakciokozpontu szemléletmodja

Az osztalytermi interakci6 megfigyelésére és elemzésére modell inkabb

szemléletmod, mint komplex didaktika, de éppugy értelmezhetnénk egy alaposan
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kidolgozott kutatdsi (megfigyelési) modszerként is. A modell kozponti fogalma a tanar
¢és tanulok kozott, az osztalyteremben folyamatosan meglévé interakcid. Barmely ide
sorolhatd kutatdé munkdit megnézziik, egy korlatozott szamu kategoriarendszert
fedezhetiink fel, amivel az osztalytermi torténéseket folyamatosan megfigyelve
empirikus elemzésekre alkalmas komplex képet kaphatunk a torténésekrol. Az elemzés
elsdsorban az oktatasi folyamatot és belsd Osszefiiggéseinek a megértését probalja
segiteni.

Flanders mar az 1960-as években probalkozott ezzel a kutatdsi modszerrel, de a
legnagyobb hatéast az 1970-ben megjelent tanari viselkedést elemzé munkajaval érte el
(Flanders, 1970.). A szemléletmodot jol mutatja a kovetkezd kijelentése: ,,Szamos
tanitdsi modell azt a cél szolgdlja, hogy egyszerli metafordkra redukalja az
osztalyteremben eldforduld human interakcidk fantasztikus komplexitasat.” (Flanders,
1987. 20.0.). A kivalé meglatast némileg bearnyékolja, hogy a hiressé¢ valt megfigyelési
kategoridk (FIAC = Flanders-féle interakcios analizis kategoriarendszere) szintén
komplex tényezdk, amelyek a megfigyelhetdség érdekében jelentds mértékben

leegyszerlsitik az interakciok értelmezését:

—

a tanar elfogad érzelmi megnyilvanuldsokat,

dicsér, batorit,

elfogadja vagy felhasznalja a tanulok 6nall6 gondolatait,
kérdez,

eldad, magyaraz,

utasit,

kritizal,

a tanulo verbalisan valaszol,

o ® N bk WD

a tanul6 verbalisan kezdeménye,

10. ¢sond, ziirzavar uralkodik.

A kategoriak gyakorisaga €s az azokbol kiinduldé empirikus elemzések a hazai
didaktikai kutatasokban is viszonylag gyakran alkalmazott megfigyelési modszerként
jelentek meg (Falus, 1993. 141-145.0.). Az osztalytermi folyamatok, a tanar és tanulo
cselekvésének, viselkedésének kutatasa lényegében 0nalld irannya fejlédott, amiben
tobbek kozott Flandersnek is fontos szerepe volt. Resenshine a tanulok értékelésének

tandri viselkedéssel valo Osszefliggésérdl szold tanulmanya érdekes Osszefoglald az
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1971-ig napvilagra keriilt eredményekrdl (Rosenshine, 1971. 51-100.0.). Az interakcid-
kozponti szemléletmod 1étjogosultsdga vitathatatlan, az eredményeibdl azonban nem
sziiletett atfogd didaktikai szintézis, sokkal inkébb ,,csak” az osztalytermi folyamatok
leirdsa, ami nagymértékben hozzajarult a tanitds és tanulas megértéséhez. Kiilon
elemzés targya lehetne ennek a szemléletmodnak a torténeti fejlodése. A valosag, az
osztalyterem jelenségvilagdnak a megfigyelése a mennyiségileg is impondld leird
elemzéseken tal, akér egy koherens rendszert is eredményezhetett volna.

A interakcid-kozpontli megfigyelés a tanitasi-tanuldsi stratégidk értelmezése
szempontjabol fontos szemléletmod. Az oktatasi folyamat nem kiilonalloé fogalom, de a
tanitds €s a tanulds bizonyos, els6sorban kommunikacios sajatossagai az interakciok
elemzésén keresztil komplex rendszerként jelennek meg. A szemléletmod
egyértelmiien a megfigyelhetd, tapasztalhato osztilytermi jelenségek szintjén
fogalmazodott meg. A tanitas és tanulas ugyan nem csak folyamatos interakciot jelent,
de a hétkoznapi osztalytermi folyamatok a pedagdgusok altal is érzékelhetd és
definidlhaté fogalmi rendszerében keriilnek értelmezésre. Egy jelenségkdzponti
didaktikai modell a gyakorld pedagdgus szamara kiemelt jelentdséggel birhat, még

akkor is, ha az interakciok elemzési keretében fogalmazdodik meg.

1.2.3. Pszicholégiai alapu angolszasz didaktikai eiméletek

Cronbach pedagdgiai-pszichologiai elmélete és a képesség-banasmod interakcio-

kozpontu modellje

Az angolszasz pszichologiai alapt elméletek kozott talan ez az elsé olyan
pedagogiai-pszichologia, amit pszichologus készitett, de egy-két formai feltételtdl
eltekintve didaktikai modellnek is értelmezhetnénk. A tartalma alapjan kozel all a mai
értelemben vett iskolapedagogiai diszciplindhoz is. Jelentdségét tekintve csaknem eléri
a Gage-Berliner-féle pedagogiai-pszichologiat, sét a diszciplina iddbeli torténetét
tekintve még meg is elézi. A német didaktikdban az elmélet meg sem jelenik, de az
angolszasz Osszefoglalok is csak ritkdn emlitik. Cronbach neve elsOsorban a mérés-

értékelés teriiletén, a tudasszintmérd teljesitménytesztek reliabilitasanak vizsgalatahoz
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kitalalt alfa koefficiensnél jelenik meg. Pedagdgiai-pszicholdgidja mar kozel sem ér

ekkora hatast, még a hazai szakirodalomban sem.

A részletes és attekinthetd mddon tagolt elmélet 6t nagyobb csoportba 6sszesen

tizennyolc témakort sorol be (Cronbach, 1977).

L. Hogyan jarulhat hozza a pszicholégia a pedagogiahoz: (1) pszichologiai
nézdpontok, (2) az iskola, mint tarsas és szocializacids szintér, (3) tanulési és
viselkedési modszerek, (4) a pedagogiai-pszichologia kutatasi modszerei,

II. Készség és készségfejlesztés: (5) a fejlesztés folyamata, (6) motivacios
fejlesztés: az otthon és a k6zosség hatdsai, (7) a képesség felmérése, (8) az
alapképességek keletkezés és természete, (9) egyéni kiilonbségek ¢€s iskolai
gyakorlat,

I1I. Alapvet6 tanulasi folyamatok: (10) készségek, (11) észlelés és emlékezés,
(12) tanul6i kommunikacié az iskoléban, (13) problémamegoldas,

IV.  Tervezés, motivacié és értékelés: (14) célok és kovetkezmények, (15) a
tanar, mint az osztalyterem vezérléje, (16) értékelési folyamat a tanulas
soran,

V. Meggyo6zodések, érzések és a jellem: (17) attitlid fejlesztés és attitlidvaltas,
(18) jellem.

A rendkiviil sokszinli tartalom inkabb enciklopédiai jelleggel veszi sorra az
egyébként logikusan felépitett problémakdroket, de magat a modellt nem tekinthetjiik
koherens rendszernek. A gondolatmenet gyakorlatkozeli, kiillonosen érdekesek
iskolapedagogiai témak a pedagdgiai-pszicholdgia nézdpontjabol. Csak az angolszasz
elméletek fejlodéstorténetének elemzése adhat ra magyarazatot, hogy ennek a
holisztikus, sokszor empirikus példdkkal magyarazé elméletnek miért nem lett nagyobb
hatasa a kortars és az ezt kovetd munkakra.

Cronbach Snow-val kozdsen a tanuldi sajatossagoknak megfeleld oktatési
kornyezet hatékonysaga mellett érvelt. A képesség-bandsmod interakcido-kdzponta

modellje’ a tanulé és a tanulasi kornyezet interakcidjara fokuszal. A tanulok kozotti

> A képesség-banasmod interakcio-kozpontt modell eredeti kifejezése: ,,Aptitude-treatment interaction
model (ATI)” A hazai szakirodalomban Réthy Endréné , képesség-modszer interakcids modellként”
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kiilonbség szamos teriileten megfigyelhetd ¢s mérhetd. Ezek a sajatossagok azt
hatarozzdk meg, hogy a tanuld a szdmara biztositott tanuldsi kornyezetben milyen
mértékben lesz eredményes. Ha a tanuldsi kornyezetet a tanuldi sajtossdgokhoz
igazitjuk, akkor az eredményesség fokozhatd. A tanuldk sajatossagai kozé tartoznak az
altalanos ¢s specialis kognitiv képességek, a személyiség jellemzdi, a motivacios
tényezOk, a kognitiv stilus. A tanuldsi kornyezet meghatarozasa rendkiviil Gsszetett
feladat, hiszen azt kell pontos mérésekkel igazolni, hogy egy tanuldé szdmara milyen
tanulasi kornyezet a legjobb (Snow, 1987. 28-29.0.). A tanuldi sajatossagoknak
megfeleld tanulasi kdrnyezet mar természetesen modszertani probléma. A tanitas erre
vonatkoz6 elméletét, az adaptiv oktatas rendszerét mar Glaser munkassagahoz kell
sorolnunk (Glaser, 1977).

kategéria fogalom. A tanitds elsGsorban, mint az osztalyterem vezetdjének
tevékenységeként fogalmazodik meg. Didaktikai értelemben vett modszertant nem
tartalmaz az elmélet, a tanitasi stratégia fogalma szintén nem jelenik meg. A tanulas
kiemelt teriilet, és a pszichologiai alap ellenére vannak osztalytermi folyamatokra utald
értelmezései is. Tanulasi stratégidk nincsenek definidlva, a tanuldselméletben Gagné
tipologidja fedezhetdé fel. Az osztalytermi torténések nem alkotnak kiilon
kategoriafogalmat, de a gyakorlatkozeli szemléletmdd sokszor mutat alkalmazhato
példékat is. Az elméletben egyértelmilien az empirikus, statisztikai modszerekre épiilé

példak dominalnak.

Gage és Berliner pedagogiai-pszichologiai elmélete

Az egyik legjelentdsebb angolszasz elmélet, ami a tobbi angol elmélet
fejlodésére is hatassal volt, de bizonyos német didaktikai modellekben, illetve a hazai
oktataselméleti munkékban is megjelenik. Dunkin enciklopédidja nem kezeli kiilonallo
modellként, pedig ha a fontosabb fejezeteit sorra vessziik, némi tulzassal a didaktika,
vagy akar a l¢lektani alapu didaktika cimet is kaphatta volna (Gage-Berliner, 1977.). Az
elmélet az 1970-es évektdl napjainkig meghatirozd forrdsa az angolszasz didaktikara

¢piilé munkaknak. A német didaktika 0sszefoglaldi az egyes irdnyzatok bemutatdsanal

forditja (Réthy, 1998. 24.0.), Falus Ivan a szabalyozaselméleti stratégiaknal ,,adaptiv oktatasként” emliti
(Falus, 1998. 280.0.)
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csak alig emlitik, de Kron sz6 szerint ,,gyakorlatorientalt alapmiinek” nevezi (Kron,
2000. 244.0.). Chr.Moller tanuléasi cél-orientalt didaktika modelljében pedig fontos
szerepe van a tanulasi célok és a lehetséges moddszertani megoldasok
eredményességének matrixaban (Chr. Moller, 1999.).

Gage ¢s Berliner nem titkolja a pszichologiai allaspontot, de nem is tartjak
kizarélagosnak. Erdekes megkozelités a bevezetd fejezet cime: hogyan segithet a
pedagdgiai-pszicholdgia a tanitds problematikdjaban. A tanitasi tevékenységet két részre

osztja:

(1) Tanitas elotti problematika: mieldtt a tanitds elkezdddik, a tanar egyediil
dolgozik, késziil a tevékenységre. Ide sorolhat6 a tartalom kivalasztasa, a tanitas
céljanak ¢és szandékanak meghatirozasa, a tanulok megértése (képességek,
motivacio, egyéb sajatossagok), a tanitasi és a tanulasi formak kivalasztasa, az
értékelési folyamatok kialakitéasa,

(2) Tanitasi, tanulasszervezési problematika: mikozben a tanitas zajlik, amikor a
tanarnak alkalmaznia kell a tanult pszichologiat. A tanar ilyenkor mar szemtdl

szemben, interakcios helyzetben van a tanuldkkal.

Gage ¢és Berliner pedagdgiai pszichologia modellje 6t gylijtokategdriaba sorolja

a tanitast segitd kérdéseket (Gage-Berliner, 1977. 8.0.):

(1) pedagégiai célok: a tanar hogyan valasztja ki a valoban fontos tanitasi célokat,

(2) a tanulas természete: tanuldselméletek és alkalmazasaik, mert a pedagdgusnak
olyan tanitéasi tevékenységet kell kifejtenie, ami figyelembe veszi hogy a tanulok
hogyan tanulnak,

(3) tanul6i sajatossagok és a tanulok fejlesztése: a tanar feladata a tanuld
megismerés €s megértése, amihez kiilonbozd sajatossagokon keresztiil vezet az
ut,

(4) tanitasi modszerek: annak a kérdéskore, hogy a tanar hogyan tanitson,
pontosabban, hogy melyik tanitasi modszert valassza,

(5) a tanulas értékelése: annak megfogalmazdsa és ellendrzése, hogy milyen az

eredményes tanulas.
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A pedagdgiai-pszicholdgia modellje harom nagy gytljtékategoriat hatdroz meg,

ami csoportositja az altala targyalt valtozokat:

(1) a célokkal 0sszefiiggd tanulasi feladatok,

(2) tanitasi modszerek,

(3) tanulok.

A héarom kategoria alapjan az alabbi haromdimenziés matrix mutatja be a modell

problématérképének kiemelt teriileteit (Gage-Berliner, 1977. 12.0. alapjan):

a célokkal dsszefilgpd tanuldsi feladatok

jeltanulasa

inger-valasz kapcsolat
pszichemotoros lancolat
fogalmalk

elvek
problémamegoldas
kreativ munka

sth.

tanulék

’ £ar
»  tanuld tipusa

tanitasi modszerek

6. abra: A Gage-berliner féle pedagégia-pszicholégiai modell dltal érintett valtozok harom fo

csoportja

Természetesen sem Gage sem Berliner munkassaga nem korlatozodik a kdzosen

készitett pedagdgiai-pszichologia elméletre. A tanitasi tevékenységgel kapcsolatban

Gage tobb munkdja is kiegészitésként keriilhetne ide, ha tagabb értelemben vennénk az

elmélet hatarait. A tanitas ebben a megkdzelitésben leginkabb tanitasi médszerekben

mutatkozik meg. Ez a moddszertan tilmutat az osztalytermi kornyezeten. A tanulas

fontos fogalom, de a hdromdimenziés modellben a mddszer, a célok ¢€s feladatok, illetve

a tanulok kdz¢ mar nem keriilt be. Az oktatéasi folyamat nem 6nallé kategoria fogalom,

a tanitds és a tanulds nem kothetd hozza. Tanitési stratégidkat nevesitve nem talalunk,

de a kidolgozott mddszertan alapjan akar helyet is kaphatott volna. A tanuldsi stratégiak

sem kerlilnek eld nevesitve, de a tanulok egyedi sajatossagai kozé besorolhatok

lennének. A tanulds tanulasa mar ebben a viszonylag korai modellben is megjelenik,
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igaz, itt még nem kap kiemelt szerepet. Az elmélet leirasa és szerkesztése, illetve a
pedagdgiai-pszicholdgia targykorének a felosztdsa egy gyakorlatorinetalt tedriat sejtet,
de ebben az osztalytermi torténés, a megfigyelhetd jelenség kiilon fogalomként még

nem jelenik meg.

1.2.4. Az angolszasz didaktikai elméletek hatasa a tanitasi-tanulasi
stratégiak értelmezésére

Carroll tanulési hatékonysag modellje alapjan tudjuk, hogy a tanulési
eredményessége a tanuldsra szant id6 és a tanuldshoz sziikséges id6 hanyadosaként is
értelmezhetd. A tanulassal toltott id6 a tandr altal a tanuld szamara megjel6lt tanulési
alkalmaktol és a tanuld szorgalmatol fiigg. A tanuldshoz sziikséges id6 mar 6sszetettebb
fogalom. A tanul¢ altalanos tanulasi képességén til befolyasolja a tanitas mindsége €s a
tanitds megértésnek a képessége. A tanitds mindsége moddszertani probléma, de a
tanulds megértése is éppugy Osszefligghet a tanuldsszervezési megoldasokkal. Utobbi
természetesen fiigg még a tanuldi sajatossagoktdl is. A tanitdsi-tanuldsi stratégiak
értelmezését Carroll modellje elsdsorban az utolséd két tényezo tartalmaval bovitheti. A
tanitds mindségébe besorolhatjuk a tanitds modszertani sajatossagait és ezzel egyiitt a
tanitasi stratégiakat is. A tanitds megértésének a képessége vélhetden Osszefiigg a
tanulok tanuldsi stratégidival, illetve azzal, hogy a tanar altal végzett tanitasi
tevékenység tanulok altal tapasztalt részeihez mennyire illeszkednek ezek a tanulasi
stratégidk. A tanitds mindsége fokozhat6 azzal, hogy ha a tanari tevékenység a lehetd
legjobban illeszkedik az egyes tanuldk tanulasi sajatossagaihoz.

Bloom optimalis tanulas elmélete szerint az egyéni sajatossagoknak megfeleld
tanulasi kornyezet kialakitasaval és a tanulasra forditott megfelelé mennyiségi idével a
tanulds eredményessége novelhetd. Az oktatasi folyamatot tanulési feladatokra osztva a
tanitasi tevékenységnek akkor célszerli a kdvetkez6 fokozatra 1épnie, ha a tanulok dontd
tobbsége az el6zo feltételek alapjan az adott feladatot eredményesen megoldotta. A
tanulasi kornyezet hatékonysdga egyértelmiien 0sszefiigg a tanitasi tevékenységgel €s
azon beliil a modszertannal valamivel tdgabb teriiletet hatiroz meg. Bloom elmélete
konkrétan tartalmazza, hogy a tanitasi tevékenységnek illeszkednie kell a tanulok

tanulasi stratégidihoz. Ez a feltétel nem mas, mint a tanitasi és a tanuldsi stratégidk
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kozotti 0sszhang sziikségességének a leirasa. A tanulasi kdrnyezetet meghatarozo négy
tényez0 koziil ez az egyik.

Falnders interakcio-kdzponti szemlélete elsdsorban a tanitasi-tanulési stratégiak
értelmezési szintére gyakorolt jelent0s hatast. A tanitdsi stratégidk vélhetden tanitasi
tevékenységbol, modszertani megoldasokbol épiilnek fel. Ha a tanitasi tevékenységet,
vagy az osztdlyterem tapasztalhato torténéseit Flanders rendszere alapjan tipizélhatjuk,
akkor feltételezhetd, hogy a tanitasi stratégidk esetén is kidolgozhat6 ilyen felosztds. A
tanitds modszertannadl  tdgabb  tevékenységének tipizalhatdésdga mellett a
kategoriarendszer az osztalyteremben tapasztalhatd jelenségek szintjét célozza meg,
mégpedig a tandr ¢s tanuld kozos tevékenységét elemezve. Ez alapjan feltételezheto,
hogy a tanulasi tevékenységnek is 1étezik osztalytermi szinten megfoghaté jelensége.
Ezt a tanitasi tevékenységgel kozOsen, vagy a tanitdsi tevékenységtdl fiiggd
tartalommal, esetleg Onmagadban is definidlhatjuk és a tanitasi tevékenységhez
hasonldan tipizalhatjuk.

Cronbach képesség-banasmod interakcid-kozponti modellje feltételezi, hogy a
tanulok egyéni sajatossagai alapjan a tanulasi kornyezet optimalizalhat6.. Ilyen egyéni
sajatossag lehet a tanulasi stratégia. Cronbach alapjan allithatjuk, hogy ezek a
sajatossagok mérhetdk, és nem csak Onalloan, hanem mas sajatossaggal egyiitt is
felhasznalhatok az optimalis tanuldsi kornyezet leirasdhoz. Ha egyszerre tobb
sajatossagot is figyelembe lehet venni, akkor ez természetesen igaz a tanuldsi
sajatossagprofil formajaban, szamszeri értékekkel lehet jellemezni. A modell alapjan az
a kutatasi feladat fogalmazodik meg, hogy egy vagy tobb tanuléra jellemzd
sajatossaghoz pontosan milyen tanuldsi kornyezet az optimalis. Cronbach szerint ez
nem csak elméleti kérdés: empirikus vizsgalati eredményekkel kell aldtdmasztani egy
optimalisan gondolt kérnyezet felvazolasat. Az empirikus kutathatosdgon tul szamunkra
fontos lehet, hogy a tanulasi kornyezet és ennek alapjan a tanitési stratégidk vagy a
modszertan leirdsa is kiindulhat tanuldi sajatossagokbol, igy akar a tanulasi stratégidk
jellemz6 paramétereibdl is.
sajatossagok ¢és a tanulasi célok alapjan megfogalmazott tanuldsi feladatok minden
kombinaciojahoz meg lehet taldlni azt a modszertani megoldést, ami eredményesebb,

mint a tobbi. Jollehet a modellben leirt valtozok 6sszes kombindcidjaban megtalalhatod
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eseteknek egyeldre csak kisebb része ismert, de a tanitasi-tanulési stratégiak értelmezése

szempontjabol ez az alapelv tovabb erdsiti a korabbi allitasokat.

1.3 Hazai didaktikai koncepciok

A didaktika az oktatas, mas szohasznalatban a tanitas és a tanulas tudomanya »0

A hazai neveléstudomany elmult évtizedeiben a modellalkotas helyett sokkal
inkabb ,a tudoméanyos mihelyek, illetve egy-egy személy munkéassaganak a tematizalod
hatasa volt jellemz6é. Bathory Zoltdn a hazai didaktikai gondolkodds csaknem egy
évszdzadon ativeld kettdségére hivja fel a figyelmiinket, amikor a filozofikus-
akadémikus, avagy elméleti-normativ illetve a kisérleti-progressziv, avagy empirikus
iranyzatokat kiilonit el egymastol (Bathory, 2000, 13.0.). Az elmult két évtizedben az
empirikus-nem empirikus ellentét feloldodni latszik. A mult szdzad masodik felének
Kiss Arpadhoz kothetd kisérleti-empirikus irnyzata mellett a Nagy Sandor altal
folytatott normativ-elméleti didaktika kovetdi, a Nagy Sandor iskola tanitvanyai is
komoly empirikus kutatdsi moddszereket hasznaltak a feltar6 jellegii, illetve az
alkalmazott didaktikai vizsgalataikhoz (Falus és masok, 1989., Golnhofer — Nahalka,
2001.). Nagy Sandor utols6 jelentés didaktikai munkdja, illetve a nagyrészt tanitvanyai
altal kooperacidban készitett Didaktika is egyre nyitottabba valt az angolszasz kisérleti-
empirikus forrasok iranyaban (Nagy S. 1993, és Falus, 2003a).

A hazai oktataselmélet napjainkban egyféle titkeresd fazis elején tart. Ennek elsd
jele, hogy vannak, akik a didaktika jelenlegi-jovobeli létezését is megkérddjelezik
(Falus, 2001; Bathory 2006). A elbizonytalanodas mindkét esetben konstruktiv. Falus
Ivan az objektiv tudas, az empirikus alapokon felépithetd tanitaselméletbdl indul ki.
Bathory Zoltan a differencialas és a miiveltség, illetve az autondm iskola és a szuverén
pedagogus altal meghatarozott keretek kozott képzeli el a megajulas-fejlédés
lehetOségét. A vitainditd irdsok nem maradtak reflexié nélkiil. Bathory Zoltan hataséara a
didaktika allapotardl vald eszmecsere mar mutatja az utkeresés kovetkezd 1épéseit, €s
remélhetdleg ez majd a tényleges kutatdsban és elméletalkotasban is megjelenik

(Pedagdgusképzés, 2007. 1-2. szam).

% Falus, 2003, 7.0.
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1.3.1. A hazai oktataselméleti iranyzatok csoportositasa és az
elemzés alapelvei

Ha a Kuhn-féle paradigmafelfogast hasznaljuk, akkor azt mondhatjuk, hogy
kezdetben volt egy normativ-teoretikus, illetve ezzel parhuzamosan egy kisérleti-
empirikus didaktikai paradigma, amely kettdsség a szazad végére feloldddni, illetve a
Nagy Jozsef — Csap6 Bend altal meghatarozott szegedi miihely altal differencialodni
latszik (Csapd, 2002a; Csapo, 2002b; Csapo, 2003).

Akar a német, akar az angolszdsz didaktikat figyeljik meg, egy jelentOs
kiilonbséget mindenképpen meg kell emliteniink. A megjelent didaktikai irasok
bizonyos esetekben a tankonyvirds €s a tudomanyos igényli teoretikus gondolkodas
kozott féluton fogalmazodtak meg (Bathory, 2000 ¢és Falus, 2003a). Ezekre sem az
akadémikus-teoretikus felépités, sem a tankonyvi struktura nem igazan jellemzo, mas
megkozelitésbdl viszont mindkét célnak probalnak megfelelni. A német didaktikédban a
két miifaj, a felépitést és a szovegezést tekintve még akkor is élesen elkiiloniil
egymastol, amikor egy adott kotet igyekszik mindkét célnak megfelelni (Jank—Meyer,
1994, Meyer, 1994a, Meyer 1994b.).

A hazai didaktikaban ez a sajatos publikalasi stilus 6nallé modelltipust, az
értelmezd didaktikai modellek tipusat hozta 1étre. Ezekre a modellekre mar nemcsak az
akadémikus-teoretikus €s a tankonyvi stilus kozotti miifaj a jellemzd, hanem a
szerkezetiiket tekintve a legtobb esetben a Nagy Sandor-féle normativ-elméleti
didaktika ujraértelmezése is..

Kiss Arpad pedagdgiai munkassiga inkdbb az angolszasz elméletekhez
hasonlithat6. Kevésbé rendszerszerli, inkabb egy komplex szemléletet kozvetit
rendkiviil hatékonyan. Nagy Sandor didaktikdja strukturalt, rendszerezett, a német
didaktikai modellekhez hasonld. Mindkét didaktikus jelent6s hatassal volt az Oket
kovetkezé nemzedék gondolkodasiban. Kiss Arpad szemléletmodja ugyantigy sok
helyen felfedezhetd, mint ahogyan szdmos didaktika kdnyvben taldlunk Nagy Sandor
modelljéhez hasonld, vagy majdnem ugyanolyan szerkezeti megkozelitéseket.
Vitathatatlan jelentdségliek a szegedi mithelyben Nagy Jozsef és Csapo Bend didaktikai
kutatasai. Az erds angolszasz hatas miatt az elmult évtizedben ezek leginkabb a tanulds,

tudas, képesség kategoriafogalmak kutatdsdnak irdnyadba fokuszalodtak. A

59



specializalédas komoly eredményeket hozott, ugyanakkor értelemszeriien kisebb lett a
jelentdsége mas didaktikai alapkérdéseknek.

Természetesen a hazai didaktika nem korlatozodik az elébb emlitett tudomanyos
mihelyekre és kutatokra, de a disszertacié feladata a komplex modellek elemzése,
elsésorban a tanitasi-tanulasi stratégiak értelmezésének segitésére. Ilyen alapon az
elemzésre kivalasztott elméletek kozé elsdsorban a teljességre torekvd didaktikai
modellek keriilnek be. Mindez nem vonja kétségbe azon mihelyek ¢és kutatdk
tevékenységét, akik nem alkottak a didaktikai kategoriafogalmak tobbségét érintd
elméleteket vagy kutatasokat.

A hazai didaktikai koncepciok elemzésénél a német modellek és az angolszasz
elméleteknél haszndlt szempontokat célszerli haszndlni. A tanitasi-tanulasi stratégidk
értelmezésének kiemelt szempontjat szem el6tt tartva (1) a didaktikai koncepcid
alapvetd jellemzdit, belsO jellemzdit, (2) az oktatasi folyamat €s a tanitds, illetve a
tanulas fogalmi kapcsolatait, (3) a tanitasi stratégidk €s a tanulési stratégidk értelmezését

¢és végiil (4) az osztalytermi torténések, jelenségek értelmezését tartjuk szem elott.

1.3.2. A Nagy Sandor — Falus Ivan-féle miihely didaktikai modellje

Nagy Sandor a hazai didaktika kiemelkedd képviseldje. Szamos didaktikai
témaju konyvet és tankonyvet készitett, didaktikai modelljének sajat fejlodéstorténete
van. A folyamatosan boviilé és egyre inkdbb differencialtabbd valé modell minden
fazisara jellemz6 a fontosabb didaktikai kategoriafogalmak koré torténd szervezddés.
Kezdetben az ismeret — jartassag — készség — képesség alapfogalmakhoz tarsult a
modell legrégebbi és leginkabb 1d6talld fogalma az oktatds folyamata, illetve a tanitési
ora gyakorlatkdzei szemléletmodja (Nagy S., 1956).

Par évvel késébb a modell a didaktikai alapelvekkel, az oktatds és képzés
tartalmanak szempontjaval, illetve az oktatds modszereinek a fogalmaval boviilt. A
tartalom és a modszertan kifejtése id6tallonak bizonyult, szdmos eleme a Nagy Sandor —
Falus Ivan-féle iranyzatban a mai napig is haszndlatos. Itt jelent meg a tanitasi ora
tipizalasa, de az oratipusok kicsit merev keretei késébb feloldédtak mas didaktikai
fogalmakban. Ezzel egyiddben kezdddott a német didaktikai modellek nagyszabasu

fejlodése, mikdzben mar az angolszasz teriileten is jelentds pedagdgiai-pszicholdgiai
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mivek sziilettek. A modell eziddotajt vélhetéen ezektdl filiggetleniil fejlodott, a
hivatkozasi jegyzék alapjan pedig csaknem 6nélldéan, ami a belsd logika nagyon magas
szintjét is jelzi. (Nagy S., 1960).

A kovetkez6 fazisban a tartalom kérdéskore tantervi problémava fejlodott, az
oktatas folyamat és modszerei kategoridk kiemelt szerepe nem valtozott, de a rendszer
részletesebb és ezzel egyiitt koherensebb is lett. Megjelent a tanitdsi 6ra szervezeti
kereteinek teriilete, ami mast és tobbet is mutatott be, mint a korabbi oratipusok. (Nagy
S., 1972.). Egy ujabb évtized elteltével mar megjelentek a német, angol szakirodalmak
hatdsai €s ugyanugy jelen volt a szovjet didaktika és pszicholdgia is. A modell tovabb
differencialodott, megjelent a pedagdgiai valdésag, mint fogalom, igaz nem a kiemelt
kategoriakkal azonos szinten. Nagyobb szerepet kapott a ,,didaktika tudomanyelméleti
onreflexioja”, az oktatas és képzés fogalmanak meghatarozasa. A modell két leginkabb
stabil és rendszerezo elve, az oktatds folyamata és a modszerek, egyre pontosabb
leirdsokkal tovabb bdviiltek. A kutatdsi probléméank szempontjabol fontos, hogy
megjelent a tanitdsi stratégia fogalma, elsdsorban az oktatds folyamatanak
modszereknél tagabb fogalmi szinten értelmezett tipusaiként. A modszertanban a
modszerek kivalasztasa a kezdetekhez képest alig valtozott, az alkalmazott modszerek
kore boviilt. A szervezeti formak leirasa szinte valtozatlan és teljesen 0j eleme a
modellnek a taneszk9zok problematikaja (Nagy S. 1981.).

Nagy Séandor utolsé didaktikai témaji konyve mar a cimében is jelzi, hogy az
egyre inkabb koherens rendszernek mi a két legfontosabb tartéoszlopa: az oktatasi
folyamat €s az oktatds modszerei. Itt mar nemcsak hivatkozasként, hanem jelentds
tartalmi hatassal lathatjuk viszont az angolszdsz 1élektani didaktika, illetve egy-egy
német modell ismertetdjeleit is. Az oktatds fogalmanak értelmezése az elézdekhez
képest hattérbe szorul, a célok és eredményekben a céltaxondémia fogalma lesz a
dominans. Az oktatasi folyamat fogalmanak kifejtése minden eddiginél részletesebb, a
tanitasi stratégidk fogalma tanitdsi-tanulasi stratégidkka fejlodik. Ez a modell tiz
kiilonb6z6, az oktatasi folyamat fogalmi szintje kdzeli tanitasi-tanulési stratégia leirast
tartalmaz. A tanora szervezési kérdései mar az oktatasi folyamat szervezési kérdéseként
jelenik meg. A modell dominans része a modszertan, ahol a részletes modszerkifejtések
az oktatasi folyamatok négy kiilonb6z6 logikai tipusa alapjan csoportosulnak. Szintén
jelen van a korabbi modellekben is megjelend taneszkoz fogalom (Nagy S. 1993.).

A modell az id6 eldrehaladtaval egyre inkabb koherensebb lett, de mindvégig

megmaradt benne egyféle linedris szervez0dés. Amig a német modelleknél a dominans
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kategoriafogalmak a modell terjedelmében, illetve a miikddését szimbolizalo &bran is

kozponti helyet kaptak, addig Nagy Sandornél legfeljebb az aranyok mutatjdk meg az

egyes teriiletek jelentdségét:

100%
tudoményelmélet tudomanyelmélet tud Imélet .
0 o ny az oktatas fogalma
90 A) és torténet ,
az oktatas fogalma
80% az oktatas fogalma az oktatas fogalma oktatasi célok
oktatas és képzés
tartalma
70% az oktatas oktatas és képzés az oktatas
folyamata tartalma folyamata
60%
o didaktikai alapelvek| az oktatas a folyamat
50% oktatas és képzés folyamata i szervezése
tartalma az oktatas
40% folyamata
30% a tanitasi 6ra az oktatas
0 szervezeti Keretei -
tanitasi 6ra az oktatis az oktatis
szervezeti keretei modszerei
20%
az oktatds az oktatss az oktatas
10% modszerei médszerei médszerei
taneszkozok taneszkozok
0%
1960 1972 1981 1993

7. abra: Nagy Sandor didaktikai modelljének fejlodése: a kategoriafogalmak tartalma és Kifejtésiik
aranyainak alakulasa

A Nagy Sandor modellek attekinthetd struktirajaban a didaktikai kategoria
fogalmak bdséges kinalataval taldlkozhatunk. Az oktatasi folyamat a modellek
fejlodésének barmelyik szakaszdba kozponti fogalomnak mondhatd. A személetmdd
tanitaskdzpontu, az oktatdsi folyamat a tanitasi tevékenységbdl szarmaztathato. A
tanitas tagabb értelemben, foleg a késdbbi modellekben tanitési stratégiak alkalmazasat
is jelenti, de az oktatasi mdodszerek, mint a folyamat alkotdelemeinek kiemelt szerepe
szintén vitathatatlan. Az 1993-as modellben a tanitasi és tanulasi stratégidk
Osszekapcsolodnak, de ez a kapcsolat a tanitasi stratégiakbol indul ki. Tanulésrol,
tanulasi sajatossagokrol, tanuldsi stratégidkrdl ebben az 0Osszefliggésben nem hogy
egyenrangu modon, de szinte egyaltalan nem esik sz6. Barmely fazisat is nézziik a
modellek fejlodésének, Nagy Sandor didaktikdja teoretikus jelleg. Az utolséd
modellben mar vannak utaldsok empirikus vizsgalatokra, kvantitativ szemléletmodra, de
lényegében egy teoretikus modellsorozattal allunk szemben.

Nagy Sandor tanitvanyai és kovetdi koziil sokan egy-egy didaktikai probléma

részletesebb kidolgozasaval foglalkoztak, de a tudomanyos jellegli konyvek mellett
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késziilt egy tankonyv is, ami a tudomanyos mihely Falus Ivan vezette korszakanak
egyik fontos eredménye. A linedris elrendezésli didaktika részben a Nagy Sandor-féle
tudomanyos tipologiat kdveti, de szamos 1 kategoria fogalom is 6néllod szerepet kapott.
A tizenkilenc részre osztott tankonyv jellegli konyv alfejezetei kozel azonos
terjedelmiiek és a fejezetekbe sorolt didaktikai teriiletek kozott sincs kiemelt (Falus,
2003a).

A tankOnyv a koherencidra valo torekvés ellenére nem nevezhetd egységes
modellnek. Nagy Sandor munkéihoz hasonldéan a rendszerr6l nem taldlunk egyetlen
Osszefoglald abrazolast sem, vagy olyan alfejezetet, ami az egyes részek kozotti
viszonyra utalna. Tiz szerzé kozos munkdja alapjan az egyes kérdéskorok kifejtése
rendkiviil tag és részletes (Oll¢, 2004a.).

A tanitdsi-tanuldsi stratégidk értelmezése szempontjabol kiemelt oktatasi
folyamat fogalma 6nallo alfejezetben jelenik meg. Ehhez hasonldan fontos szerepet kap
a tanulas kategoriafogalma is. A komplex didaktikai elmélet tanitaskdozpontasagara utal,
hogy a tanitds fogalma onalléan nem jelenik meg, de tobb fejezet is egyértelmiien ide
sorolhat6: a pedagdgus, az oktatds stratégiai és modszerei, tanulasszervezés, a kezdd
pedagogus. A tanitds fogalmanak ilyen iranyu differencialédasa nem véletlen, mert a
tudoményos mithely kutato tevékenysége a kozds munka megjelenésének idészakdban
nagyon erdsen a pedagoguskutatas és a pedagdogusképzés felé orientalddott.

Az oktatasi folyamat alfejezet a fogalomértelmezés torténeti bemutatasan til az
onszabalyozast kiépitd oktatasi folyamat modelljével jarul hozza a k6zos munkéhoz. Ez
a definici6 a kognitiv pedagdgiara épit, az oktatasi folyamatot a tanuldi tevékenységgel,
a kognitiv stratégidkkal, a motivacioval és az Onszabalyozassal hozza Gsszefiiggésbe.
Fontos példa arra, hogy az oktatasi folyamat fogalma hogyan tudja egyesiteni a tanari és
a tanuloi tevékenységeket ugy, hogy az utobbi nem csak a tanitasi tevékenység hatasara
varhat6 viselkedést, hanem 6nall6, tanulokozponta felfogést is hordoz (Réthy, 2003.).

A tanulasértelmezés alfejezete csak részben illeszkedik ehhez a
folyamatfelfogashoz. A tanulésfelfogdsok torténeti bemutatdsa (ismeretatadas
pedagogidja, szemléltetés pedagdgiaja, cselekvés pedagogidja, konstruktivista
konstruktivista pedagogianak az 0sszehasonlitasat talaljuk. A tanulasi stratégia sem a
komplex didaktikédban, sem pedig a tanulds fogalmi értelmezésében nem jelenik meg

(Nahalka, 2003).
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Szintén 6nallé gondolatkdrt alkot a modszertan, ahol az oktatasi modszerekkel
egylitt megjelennek a tanitési stratégidk is (Falus, 2003b). Falus Ivan oktatasi stratégia
fogalma a Nagy Sandor-féle tanitasi stratégia értelmezésére épiil, de attdl mégis
jelentdsen kiilonbozik. A fogalom elnevezésének valtozasa sem véletlen. Nagy Sandor
tanitasi-, illetve tanitdsi-tanuldsi stratégiaihoz képest itt mar oktatdsi stratégiak
tevékenység, a modszertan részeként jelent meg. A tanitdskozpontu elnevezésben a
tanulds csak a tanitdsi kovetkezményeként, de leginkabb viselkedésként vagy
cselekvésként lett értelmezve. Falus Ivan célkozpontl €s szabalyozaselméleti stratégiai
oktatasi stratégiak, mert az oktatasi folyamat tagabb értelemben vett kivitelezésének
szintjén fogalmazddnak meg. A tanulési stratégidk, a tanulok osztdlytermi tanuldsi
tevékenysége egyik értelmezésben (még Nagy Sandor tanitisi-tanulasi stratégidk
értelmezésében) sem jelenik meg. Az osztalytermi torténések, az osztalyterem
jelenségvilaga fogalmi szinten nem mutatkozik a komplex modellben. A teoretikus €s
tanitaskozpontl sajatossagok ellenére a Nagy Sandor-féle elméletekhez hasonldan a
tanitasi oOra szintjénél keriilt sor a didaktika hatarvonalainak meghtzéasara (M. Nadasi,

2003.).

1.3.3. A Kiss Arpad — Bathory Zoltan-féle iranyzat didaktikai
szemléletmoddja

Kiss Arpad pedagégiai kutatomunkdja a hazai didaktika torténetében és
koztudatdban gy ¢él, mint az angolszasz, az eurdpai forrasokra tamaszkodo, az
empirikus alapokon 4all6 irdnyzat alapja. Didaktikai modellrél az 6 esetében nem
beszélhetiink, hiszen sok értékes munkdja mellett komplex oktatdselméleti rendszert
nem dolgozott ki. Munkdassdganak jelentdsége részben a holisztikus szemléletmod,
részben pedig az empirikus pedagogiai kutatasok, elsdsorban a teljesitménymérések
hasznalataval komoly hatast gyakorolt az 6t kovetOkre. Miiveltség és iskola cimil
munkdja alapjan azt is mondhatnank, hogy nem tartozik a didaktika miivel6i kozé, de a
Meérés, értékelés, osztalyozas cimili konyvével egyiitt ez jol mutatja a sokoldalusagat

(Kiss A., 1969., 1978.).
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Az empirikus pedagogiai  kutatdsok  szilikségességének hangsulyozasa
onmagdban még nem didaktikai kérdés, hanem csak a kutatdsi és elméletalkotési
modszerekben vald valtozast jelensége. Mindez attol valik didaktikai szemléletmodda
és késobb iranyzattd, hogy a mérés és értékelés tevékenységének sziikségességét az

alabbi tényezékkel indokolja (Kiss A., 9-24.0.):

e ... csak a tények pontos ismerete teszi lehetové az eldrejelzést, a folytonos

javitasokhoz vezetd dontéseket.

e ... a tényleges iskolai tanitdson beliill is a szabdlyozds nélkiilozhetetlen
eszkoze...
e ... acélok pontosabb eldirasa elengedhetetlen nemcsak a mérés €s értékelés, de

a tanulds €s magasabb szinten a tantervi fejlesztés megkonnyitése érdekében is.

e ... atanitds tervezése a tanitdsi oOra szintjén magatol értetddden fligg az atfogod
célok egyiittesétdl. Ezekbdl kiindulva, lefelé haladva lehet a tanulasi célokat
mérhetd teljesitményekbe attenni.

e ... az iskola, mint rendszer olyan egész, mely egymassal kolcsonhatasban allo

egységekbdl (alrendszerekbdl) all.

Bathory Zoltan didaktikaja részben ennek a szemléletnek a tovabbélése. A
tanuldk, iskoldk — kiillonbségek fontosabb teriiletei mar egy rendszerbe foglalt elméletre
utalnak. A tanitaselméletek, a tanulas, a differencidlasra épiild tanuldsszervezés, a
tanitas-tanulas célrendszere, a tantervek kérdése, a tanulasszervezés iskolai kérdései és
az értékelés kategoriafogalmai és azok targyalasa erds angolszasz hatasra utal, amit nem
ural a pszicholdgiai kiindulési alap (Bathory, 2000).

A . differencidlis tanitdselmélet” szemléletmod, mert egyrészt Osszefoglalja és
koherens rendszerré probalja alakitani a mar emlitett angolszasz hatasokat, kisebb részt
a német didaktikdkat és a nemzetkozi tanuldi vizsgélatok, kutatisok tapasztalatait.
Masrészt pedig azért, mert mindezt nem didaktikai definiciokkal, szabalyokkal és
korvonalazott kijelentésekkel teszi, és inkdbb egy empirikus alapokon allo, am a
didaktikdn talmutatd, holisztikusabb gondolkodasra késztet. A tanitas-tanulas
rendszerszemléleti modellje meghaladja a szliken értelmezett didaktikai
gondolatmenetet, és nagyrészt nem is jeleniti meg a fontosabb kategériafogalmakat,

ugyanakkor ezt a holisztikusabb szemléletmodot egyértelmiien bemutatja:
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8. abra: A tanitas-tanulas Bathotry-féle rendszerszemléletii modellje

kornyvezet

A ,differencialis tanitaselmélet”-ben a tanitas és a tanulads kiemelt fogalma
egyensulyban van. Jollehet 1ényegesen tobb sz6 esik a tanitasrol, mint a tanulésrol, de a
tanitasi tevékenységek, legalabbis fogalmi szinten, tanulasszervezésként keriilnekbe a
modellbe. A tanulds 6nall6 fejezet csaknem mentes a pszichologiatol, egyértelmiien az
angolszasz pedagogiai-pszichologia hatasa érvényesiil a tanuldsértelmezésben. Ez a
sajatossag fontos lehet a tanitasi-tanulasi stratégiak fogalmi rendszerének felépitésnél. A
tanitds, a tanitaselméleti didaktikdban két helyen is megjelenik tanuldsszervezés
formdjaban. A differencialis tanuldsszervezés a tanulok kozotti kiilonbségek
figyelembevételére hivja fel a figyelmet. A tanuldsszervezés iskolai kérdései cimii rész
pedig magéba foglalja a médszertant és az ahhoz kapcsolt tanitasi stratégia fogalmat. A
tanitasi stratégidk, mint tanitasi-tanuldsi stratégidk fogalmazédnak meg. Ez a
stratégiaértelmezés tanitaskozponti, de tagabb értelemben, mintha modszertani
probléma lenne. A tanulds csak mint alkalmazott komplex modszertan, vagy
tanitasfelfogas kovetkezménye szerepel a fogalom értelmezésében. Az oktatédsi folyamat
onall6 fogalma szinte teljesen hidnyzik a modellbdl.

A tanitasi-tanulasi stratégiak értelmezéséhez elsésorban a differencialds, mint a

didaktikai gondolkodas minden szintjét érintd szemléletmod, a tanulds pedagdgiai-
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pszichologiai alapu értelmezése, illetve a tanitas tanulasszervezésként torténd felfogasa

jérulhat hozza.

1.3.4. Didaktikai nézépontok, didaktikai elméletek

Hazai viszonylatban kiemelkedd a szegedi tudomanyos mithely tevékenysége ¢és
eredményei. Nagy Jozsef mar a kezdetektdl empirikus kutatasokat folytat, amit sok
tdgabb értelemben vett pedagdgiai munka is kiegészitett. A komoly eredmények
ellenére nem sziiletett komplex didaktikai modell, a kutatasok egyre inkabb a képesség
problémakor irdnyaba specializalodtak. Nagy Jozsef érdeme az Bloom és Snow-féle
»Mastery learning” hazai legteljesebb adaptacidja (Nagy, J. 1984). Ezen til is komoly
angolszasz pedagogiai-pszichologiai hatds figyelhetd meg a miihely elsd korszakanak
tevékenységében. Szintén ide tartoznak a masodik korszakban a Csapd Bend altal
végzett vagy koordinalt széleskori empirikus vizsgalatok, amelyek jelentOs
eredményeket értek el a tudas- és képességkutatasok teriiletén (Csapo, 2002a, 2002b,
2003, 2004.). Az utobbi évtizedben az erdsen specifikus irdnyzat kezd tdgabb
teriileteket is érinteni. A mérés-értékelésen tul az eredmények alapjan mar megjelennek
kisebb modszertani, a kdzoktatas fejlesztésével kapcsolatos iranyok, illetve a tanulast
kognitiv szinten befolydsold problémakorok is. Az erds angolszdsz pedagogiai-
pszichologiai hatas és a specialis kutatasi teriilet miatt még napjainkban sem késziilt
komplex szegedi didaktikai modell, ami természetesen nem von le semmit az elért
eredmények értékébdl. A késobbi alfejezetekben még gyakran megjelennek a szegedi
mihely elméletei és kutatasi eredményei.

A Nagy Sandor — Falus Ivan-féle, illetve a Kiss Arpad — Béthory Zoltan-féle
iranyzat, illetve a Nagy Jozsef — Csapod Bend-féle mithely felfogdsa és eredményei
dominans elemei az elmult 50 év hazai didaktikai gondolkodasanak. Ugyanakkor
ezekkel parhuzamosan szdmos olyan munka latott napvilagot, ami a tanitasi-tanulasi
stratégidk értelmezéséhez egy-egy ujabb gondolattal, vagy akar a meghatarozé
szempontokat szem el6tt tartd bemutatdst tartalmi csoportositas helyett kronoldgiai

sorrendben végezziik el.
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A Debreceni Egyetemen 1973-ban jelent meg Boros Dezsének a didaktikai
alapfogalmakat Osszegz6 munkéja. A rovid tudomanyelméleti bevezetd az elméletet
nem pozicionalja a hazai iranyzatokhoz és mas szerzokhoz képest. A pszichologiai
alapokat a gyermeki személyiség fejlesztésének didaktikai aspektusaibol lattatja a
szerz0. Kiemelt fogalomként taldlkozhatunk a tartalommal, ami elsésorban a
kivéalasztasra és a kozvetitésre koncentrdl. A modszertan érdekes harmas felosztast
kovet, Boros Dezs6 kiilon modszerként kezeli a tanulést, a tanitds-oktatast és képzést. A
tanuloi tevékenységek modszertani besoroldsa, illetve a modszertan és a tanulas
szervezésének egyszerii fogalmakra épiild szétvalasztdsa szokatlan. A modszerek
kivalasztasa, illetve a tevékenység oOnallo kategoria fogalomként valé hasznélata (a
tanitasi orak tipizalasa) a Nagy Sandor-féle modell jelenlétére utal. Rendkiviil roviden,
de szintén az emlitett forrds jellemzdit kovetve megjelenik a technika alkalmazasanak
kérdéskore is (Boros, 1973.).

Székely Endréné és Szokolszky Istvan miiszaki pedagogusok szamara késziilt
didaktika tankonyve bels rendszerezésében a Nagy Sandor-féle fogalmi készlethez
igazodik. A tudoményelméleti bevezetd utan a didaktikai alapfogalmak meghatarozasa
kovetkezik a tanulas, a jartassag és készség, a képességek, illetve az oktatas és képzés
pontos megfogalmazasaval. Nagy Sandorhoz hasonloan kiemelt szerepet, de némileg
eltéré tartalmat kapnak a didaktikai elvek. Osszetartozé fogalomként kezelik a célok, a
tartalom ¢€s a tanterv kérdéskorét. A muszaki képzésre vonatkozo szakspecifikus jelleg
megfigyelhet6 a tanitas-tanulas folyamatanak, illetve ez alapjan az orak tipusainak a
rendszerezésénél. Az elmélet kiemelendd pozitivuma, hogy a tanitas-tanulds szervezése
¢s a modszerek kozOs részben, egyszerli fogalmi értelmezéssel jelennek meg. A
klasszikusnak szamit6 didaktikai logikat kovetve kiilon fogalomként jelentkezik az
értékelés is (Székely — Szokolszky, 1975.). A tankdnyv szerkezetével és bizonyos
részeinek a tartalmaval szinte teljesen megegyezik Vendégh Sandor didaktika alapjait
bemutatd munkéja (Vendégh, 1979). A két didaktikai leirds kapcsolatanak elemzése
azonban mar tudomanytorténeti feladat lenne.

A didaktikai elméletalkotasra gyakorolt kiilsd hatasokat tekintve kiemelkedd
teljesitmény Ferenczi Gyula és Horvath Attila rendszerelméleti didaktikaja. Az angol,
német, roman, szovjet és magyar forrasokra is tdmaszkodé munka egyediilallé médon
érvényesiti minden didaktikai problémaban a rendszerszemlélet sajatossagait. A
rendszerelméleti tipologia és szemléletmod alapos magyardzata utan a didaktika, mint

szabalyozhato €s dnszabalyozo nyilt rendszer keriil bemutatasra. Az oktatasi rendszer €s
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alrendszereinek strukturalis elemeiként keriil el6 a cél, a szemléletmdd, az oktatastan, az
oktatastechnologia, mint alkalmazott didaktika, az intézményesitett iranyit6 és ellendrzd
alrendszerek, a tanar és a tanuld személyisége, az oktatds gyakorlata és a hatékonysag
felmérése. A kategdriafogalmak targyaldsanak szintje és formaja a rendszerszemlélet
hatdsara jelentés mértékben eltér minden mas kortars didaktikatol. Az oktatasi
rendszert, mint dinamikus rendszert, illetve azon beliil a megismerd tevékenység
dinamikéjat vezérld és szabalyozo tényezok, a didaktikai alapelvek fogalma a Nagy
Sandor-féle modellbél is ismert. A két szerz6 az oktatds folyamatanak logikai
szabalyozasat mutatja be a didaktikai technologia metatudomanyos premisszaiban,
modellezési megoldasokkal. A didaktikai technologia, a méas modellekbdl is ismert
céltaxondémia, a tartalom struktirdja és absztrakcids szintjei, a modszerek és az
értékelés, mint a hatékonysdg ellendrzésének az eszkdoze a rendszerszemléletli
didaktikdban a technologia strukturajanak ¢és dinamikdjanak a bemutatdsaként
szerepelnek (Ferenczi — Horvath, 1980). A tanitasi-tanulasi stratégidk o©nallo
fogalomként nem szerepelnek a struktiraelméleti rendszerben, de mas hazai modellek
oktatasi, vagy tanitasi stratégiaként eldkeriild folyamatszervezési tipusok szinte azonos
megnevezéssel szerepelnek.

A cime alapjan itélve kizarélag modszertani kérdésekkel foglalkozik Orosz
Sandor ,,Korszerli tanitdsi modszerek” cimli konyve, de a tényleges tartalom ennél
lényegesen tagabb, szamos mdas didaktikai kérdést is érint. A tanitdskdzpont
szemlélethez igazodva a tanari tevékenység a tanitasi folyamatban definialodik, ahol
kiemelt szerepet kap az informaci6, mint 6nall6 fogalom. A tudasértelmezés a kortars
didaktikdkban is megjelend ismeret — jartassag — készség — tevékenység tisztazasan tul
komoly ismeretelméleti tartalommal is bir, ami elsésorban a tuddsfogalom logikai
sajatossagaiban mutatkozik meg. A folyamat egészét tekintve a tanitasrdl, az
informacios kozeg értelmezésekor azonban mar tanulasi-tanitasi folyamatrol van szo. A
tanitasi-tanuldsi stratégidk értelmezését erdsiti, hogy Orosz Sandor a tanulds-tanitas
folyamatanak alapegységét a szitudcidban fogalmazza meg, a pedagdgiai folyamatot

pedig szituacidlancolatként értelmezi (Orosz S., 1987).
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9. abra: A pedagdgiai folyamat szituaciélancolata Orosz Sandor médszertani didaktikajaban

A tanuldsrol sz6l6  alaptorvényszeriségek és az  észlelés zarjdk az
informaciokozponti tanitas- €s tanuldsértelmezést. A tanitdsi moddszerek leirasa a
cimhez igazodva egyszerli fogalmi megnevezésekkel, nagyon részletesen olvashato
(Orosz S., 1987). Tanitasi stratégidk Onalléan ugyan nem szerepelnek, de az
,osszetettebb modszerek” alfejezet, ha eltekintiink a kortarsaktol eltér6 moddon
modszertani kérdések kozé sorolt értékeléstdl, 1ényegében tanitési, illetve az oktatasi
folyamat szintjén tilmutato oktatasi stratégiakat is tartalmaz. Orosz Sandor didaktikaja,
jollehet tanitas- és modszerkdzpontd, elsdsorban a szitudcid, mint alapértelmezési

egység fogalmi hasznélatara mutatott példaval jarul hozza a tanitdsi-tanulasi stratégiak

értelmezésehez.
Barké Endre a pedagogia
gondolatmenetet, melynek soran a pedagdgia interdiszciplindris kapcsolatainak, a belsd

tudomany-értelmezésétél inditja azt a

diszciplindk egymashoz és a pedagdgidhoz valdé viszonyanak ¢és a pedagdgiai
kommunikécid részletes leirasanak a targyaldsan keresztiil, mintegy kévetkezményként
vazolja fel a kommunikativ didaktika modelljét. A tanitd, neveld hatds és a tanulas
alapkérdéseinek a kategoriafogalmai tiikrozik a pedagdgiai indittatast, és ezzel egy
kicsit holisztikusabb nézOpontot érvényesitenek az elméletben. Kiilon részben,

meglehetésen roviden targyalja a modszertan és az eszk6zok problematikajat. Az
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oktatasi folyamat struktardjanak vazlata nemcsak fontosabb didaktikai fogalmak kozotti

viszonyt, hanem a kommunikativ didaktika egészét is jol szemlélteti (Barkd, 1998.):
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10. abra: Az oktatasi folyamat bels6 osszefiiggésrendszere Barké Endre kommunikativ
didaktikajaban

A kommunikativ didaktika szerkezetében és tartalmaban elsésorban magyar,
masodsorban pedig a struktiraba illeszkedé angolszasz hatasokat lehet felfedezni. A
kommunikativ jelzd alapjan az oktatds folyamat kommunikacids sajatossagai kiemelten
szerepelnek, ugyanakkor a meglehetdsen rovid modszertanban ez mar kdzel sem
érvényesiil ennyire markansan. Erdekes az elnevezés, hiszen a kortars német Rainer
Winkel kritikai-kommunikativ modelljének is az egyik kiemelt fogalma a
kommunikécio, a kommunikacios folyamat, és a két modell tartalmi gondolatmenete
kozott szinte semmilyen hasonlosag nincs. Ha a modellek kiindulési alapjait vizsgaljuk,
akkor talan a tagabb, tarsadalmi, oktatasi kornyezetre utald részek, illetve a hazai
diszciplinaris fogalomrendszer szerint bizonyos neveléselméleti részek jelenléte és

szerepe is hasonlo.
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Lappints Arpad tanulaspedagogidja eléggé elkiiloniil a hazai didaktikai
modellektdl. A szerkezete ¢és a fogalmi készletének egy része alapjan inkdbb a Nagy
Sandor-féle tanitaskozpontli elméletekhez sorolhatnank, ugyanakkor az egyetlen olyan
komplex didaktika, amelyikben a tanulas fogalma minden mashoz képest dominans.
Erre utal az is, hogy kiilon fejezetet kapott a tanuldsi modszerek, stratégiak, stilusok
kérdéskore €s a tanulds tanitasa is. A teljes terjedelem majdnem fele a tanulas és tudas
fejezete. Az oktatdsi folyamat is kiilon kategdria fogalom, a tanuldskdzpontusighoz
igazodva a tanulds-tanitdsa folyamataként jelenik meg, de végiil egy rendszerszemléletii
megkozelitésben lett kidolgozva. Kevésbé jelentds az oktatdsi tartalom és a tanterv
fejezete, a tanulasszervezést az oktatas szervezéseként talaljuk meg, szervezeti formakra
és szervezési modokra bontva. Egyediilallo abban is, hogy komplex didaktikai
modellként nem tartalmaz modszertani fejezetet, de a differencidlast Onallo
kategoriaként kezeli. A hazai modellek tobbségénél megfigyelhetd szerkezet szerint az
elmélet az értékelés témakorével zarul (Lappints, 2002). Szinte kivétel nélkiil hazai
szakirodalmi forrasokra épiil, jollehet szamos olyan modellre utal, amiben mar erésen
megjelentek akar az angolszdsz hatisok, és igy természetesen a tanulaskézponti
szemlélet is (Ollé, 2003.). A tanitdsi-tanulasi stratégidk értelmezéséhez elsdsorban a
tanulasi stratégiak 6nallo didaktikai foglomként valo kezelésével jarulhat hozza.

Ha a didaktikai modellek, vagy elméletek paradigmatikus szemléletének
szabdlyait szigoruan vessziik, akkor a tankonyvi céllal késziilt, interpretald munkakat
nem is lenne sziikséges besorolni az elemzésre kijeldltek kozé. Falus Ivan és Szivak
Judit k6z6s munkaja ez aldl talan azért lehetne kivétel, mert a Nagy Sandor-Falus Ivan-
féle iranyzat wjabb korszakdnak didaktik4jabol készitettek egy olyan tankdnyvi
interpretacidt, aminek az egyszertsitett szerkezetében kiilon kategériaként szerepel a
pedagogiai dontés. Az értékelés fogalmaval egylitt ez azonban nem lett része az elmélet

fontosabb kérdéskoreit 6sszefoglalo modelljiiknek (Falus — Szivak, é.n.):
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11. abra: A fontosabb kategériafogalmak egymashoz képest meglévé viszonya a Falus - Szivak-féle
interpretacioban

Ahogyan korabban mar emlitettiik, a hazai didaktikai elméletalkotas sajatossaga,
hogy a tudomanyos munkak ¢és a tankonyvek miifaja szinte minden esetben keveredik
egymassal. Az elsdsorban tankdnyvnek szant értelmezd elméletek kozé sorolhatjuk még
be Veszprémi Laszld didaktikdjat, ami leginkdbb a tanterv, illetve a differencialés
onallo fejezetként valdo kezelésével ¢és az oktatdsi-pedagogiai munka iskolai

iranyitasanak targyalasaval mutat fel egyedi sajatossagokat (Veszprémi, 2005.).
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1.4. A tanitasi-tanulasi stratégiakrol valé gondolkodast
meghatarozo alapelvek

. ... egy teoria helyességét sohasem az donti el, hogy vajon az élet igazolja-e, mert

éppen a teéria feladata, hogy az életet igazolja”’

A tanitdsi-tanulasi stratégiak értelmezésének alapproblémaja szerint a tanarok
tanitasi tevékenysége €s a tanulok osztalytermi tanuldsa kozotti 6sszhang biztositasa
sziikséges ahhoz, hogy az oktatési folyamat eredményes legyen. A tanitasi tevékenység
¢s az osztalytermi tanulds természetesen szoros kapcsolatban vannak egymassal, egyik a
masiknak természetes kdvetkezménye. A tanitds és az osztalytermi tanulasi rendkiviil
Osszetett, komplex folyamat, ennek alapjan a kettd Osszefliggésérdl valdo gondolkodas
ugyszintén. Azt az egyszerlien megfogalmazhato feladatot, miszerint: ,,a tanarok
tanitsanak ugy, ahogyan az a gyerek szamadra, elsdsorban az osztalytermi tevékenységiik
szamara megfeleld legyen” szamos ellentmondéas neheziti. A kiilonb6z6 didaktikai
modellek, iranyzatok, elméletek megteremtik annak a lehetdségét errél az Osszetett
problémdr6l rendszerszinten, vagy akar Ondlld6 modellben gondolkodhassunk,
ugyanakkor barmely statikus elmélet dinamikussagat ¢és mikodését ezeknek az
ellentmondasoknak a megoldasa, vagy legaldbbis a megoldasra tett gondolatkisérlet
biztosithatja.

A tanitds-tanulési stratégiak értelmezése a mi esetiinkben didaktikai probléma.
Vitathatatlan, hogy az osztalytermi jelenségeknek szamos a pszichologia szamara is
értelmezhetd problémateriilete létezik, de ezeket vagy mar korabban integraltak
magukba a kiilonb6z6 didaktikai modellek, vagy ha nem, akkor csak olyan altalanos
elméletek lehetnek, amelyek a sziiken értelmezett téma kifejtését nem segitenék eld. Az
angolszész didaktika tanulaskozpontt szemléletmddja mellett dominansan pszicholdgiai
alapokra ¢épiil. A tanitdsi stratégidk értelmezésénél ezek megfelelonek latszanak. A
tanulasi stratégidk estében pedig az osztalytermi folyamatra valé koncentralds amugy is
jelentds mértékben sziikitené a felhasznalhato tanulaselméleteket. A tanitas €s a tanulas
tevékenységének is megvan a maga pszicholdgiaja, de a tanitas esetén csak ritkan mertil

fel, hogy egy didaktikai probléma targyaldsanal egészen a pszicholdgiai alapokig

7 Prohaszka, (1929)
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terjedjen az értelmezési tartomany. Semmi sem indokolja, hogy masképp cseleked;jiink,
ha a tanulast egy didaktikai kérdéskorben értelmezziik.

A tanitdsi-tanulasi stratégidk o©nallo fogalomként vald értelmezése, és az
osztalytermi oktatdsi folyamatban vald kutatdsanak eredményei vélhetden magukkal
hozzak majd ennek a sziikebb teriiletnek a differencialédasat is. A pszichologia,
szlikebben pedig az oktataslélektan és a szocialpszicholdgia eredményei ekkor tesznek
majd szert nagyobb jelentdségre ezen a problémateriileten. A tanulds fogalmi oldalan a
csoportos tanulds belsd és kiilsd stratégiai elemei, az ezt meghataroz6 csoportdinamika
¢és csoportszerkezet jelen dolgozat keretei kozott nem hasznalandok. Egyelore szintén le
kell mondanunk a pedagogusok ¢és a tanuldk osztalytermi szerepfelfogasanak ¢és a
tanitasi, illetve tanulasi stratégidk kapcsolatdnak az elemzésérdl. Egy biztos alapokon
allo tanitasi-tanuldsi stratégia fogalom tovabbi kifejtésénél mar nem lehet megkeriilni az
osztalytermi folyamatok, az osztalyterem jelenségvilaganak jatékelméleti ¢és
humanetologiai alapjait. A stratégia didaktikai jelentése jelen pillanatban Iényegesen
szlikebb, mint amit a jatékelmélet alapjan a késdbbiekben hasznélni lehetne. Ha az
osztalytermi interakciot, a kommunikacid6 megfigyelhetd formadit szeretnénk
alaposabban elemezni, akkor figyelembe kell venni a tranzakcio-analizis ide
vonatkoztathatd eredményeit is. A felsorolt teriiletek jollehet a tanitasi-tanulasi
stratégidk problémakorének kutatasdban a késdbbiekben vélhetden nagy jelentdséggel
szerepelnek majd, jelen dolgozatba (elsésorban a miifaji és terjedelmi korlatok miatt)
nem keriiltek be.

A tanitasi-tanuldsi stratégidk fogalmanak értelmezéséhez a didaktikai
modelleken til célszerlinek latszik figyelembe venni olyan alapelveket, amelyek sok
esetben, ha 6nallé gondolatként nem is, de szemléletmddban, a didaktikai modellek

bels6 logikéajaban fontos szerepet jatszottak.

1.4.1. Differencialas és adaptivitas

Az osztalyteremben 1évé tanulok kozott nincs két egyforma, vagyis minden
tanuld kiilonbozo, mégis egy tanar, egy adott id6ben, egy helyen, és ha a folyamat
szabalyozasat nézziik, akkor egyszerre probalja meg Oket tanitani. Ahhoz, hogy minden

tanuld szdmara optimdlis tanuldsi kornyezetet biztositsunk, sziikséges a tanitasi
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tevékenység soran a tanulok kozotti kiillonbség figyelembe vétele. Ha a modszertan és a
tanulasszervezés erre nem tud megoldast talalni, példdul a tanitasi tevékenység nem tud
igazodni a kiilonb6z0 tanulasi sajatossagokkal rendelkezd tanulokhoz, akkor az oktatési
folyamat nem lesz eredményes. Erre a problémara a differencialt tanuldsszervezés adhat
megoldast.

A tanulok kiilonbozdsége szamos tulajdonsdgukban megnyilvanul. Ha a tanul6t
egy-egy tulajdonsaga, példaul az iskolai teljesitménye, vagy a tanarral kapcsolatos
attitlidje alapjan kiilonboztetiink meg a tobbiektdl, és csak ennek megfeleléen alakitjuk
a tanuldsi kornyezetét, beleértve akar a tanitdsi tevékenységet, szintén nem lesz
eredményes az oktatdsi folyamat. Ennek legfobb oka, hogy a tanulok kiemelten kezel
tulajdonsagihoz rendelt oktatasi kornyezet olyan sajatossagokat mutat, ami megfelel
ennek a kiemelt tényezOnek, de mivel nem vettiink figyelembe mas tanuloi jellemzdket,
lehet, hogy éppen egy masik, figyelmen kiviil hagyott tulajdonsag egészen mas tanuldsi
kornyezet megteremtését indokolna. Még ha vallaljuk is azt a feladatot, hogy a tanitasi
tevékenység egyszerre tobb tanuloi tulajdonsaghoz szeretne igazodni, akkor sem
lehetiink biztosak abban, hogy pontosan milyen az a tanuldsi kornyezet, amit egy
részletesen leirt sajatossagprofil alapjan megismerheté tanuld szamara sziikséges
biztositanunk. A tanulok megismerése €s a sajatossagaiknak megfeleld tanulasi
kornyezet biztositasanak kérdése az adaptivitas problémakore.

A differencialas és az adaptivitas elve két kiilonbozo elv, de mas alapelveinkhez
képest érdemes Oket egyiitt targyalni, hiszen mind a kett6 esetében a tanuldk valamilyen
egyénre jellemz0 sajatossaganak figyelembevétele a 1ényeges mozzanat.

A német didaktikai modellek kozott néhany jelentdsebb elmélet van, ahol a
differencidlds 0ndllo6 fogalom. Ide tartozik Bonsch ,kritikai-instrumentélis”
tanulaskozpontd, a tanuldsszervezés tervezését kdzéppontba allitd didaktikaja (Kron,
2000. 161-165.0.). A differencidlas itt egyértelmiien a tanulok kozotti kiilonbség
figyelembevételét jelenti. Bonsch megkiilonboztet iskolarendszerben, iskoldban és
tanitds kozben érvényesithetd differencidlast. A differencidlas, mint a tanitasi
tevékenység része kiilso és elsd differencidlas lehet. Mindkét megoldas Gsszetett, de a
tanulok kozotti kiilonbség figyelembevételéhez az érdeklédés és a teljesitmény
szolgéltat megfeleld alapot (Bonsch, 2000. 149-156.0.). A tanitdsi tevékenységben a
tanuldsi sajatossag szerinti differencidlds nem jelenik meg, de a tanulok kozti
kiilonbségek oktatdsi folyamatban vald érvényesitésére érdekes példat lathattunk. Egy

korabbi elméletben, Aebli pszichologiai alapti didaktikdjaban a didaktikai modell teljes
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egészéhez képest kisebb jelentdséget kap a differencidlas. A bels6 differencialés, a
tanulok kozotti kiilonbség figyelembevétele a teljesitmény és a motivacido fogalmara
épiil (Aebli, 1987. 168-169.0.). Mas kiemelt jelentéségii modellekben inkdbb csak a
differencialés, mint tanitasi elv bizonyos hatésai figyelhetok meg, de az 6nall6 fogalom
ként nem mutatkozik. A modelleken kiviil, egy-egy specialisabb didaktikai részteriilet
kifejtésénél, vagy akar az altalanos fogalmi rendszerezéseknél, a tanuldskdzpontu
didaktikai gondolkodas alapelveinél azonban megkeriilhetetlen (Steindorf, 2000. 23.0.).
Az angolszasz elméleteknél sokkal valtozatosabb képet kapunk. Carroll tanulasi
hatékonysag modellje, vagy Bloom ,optimalis tanulds” elmélete sem értelmezi a
differencidlast o©nallo fogalomként, mert mindkét elmélet a differencialas
megvalositasanak lehetdsége, illetve példdja (Carroll, 1963. illetve Bloom, 1972.). A
pszicholdgiai modellekben mar 6nallo kategoria a tanulok kozotti kiilonbség figyelembe
vétele. Cronbachnal az intelligencia, az ¢letkor és a képességek, mint egyéni
kiilonbségek szerinti csoportositas, illetve az iskolai tevékenység ennek megteleld
szervezése jelenti a differencialast (Cronbach, 1977, 351-390.0.). Cronbach és Snow
kozos munkaja a képesség — banasmod interakcio-kdzpontdh (ATI) modell, ami a mar
emlitett angolszasz modellekhez hasonléan nem fogalmi szinten kezeli a differencialast,
hanem maga a modell a differencialas komplex megoldasa. Gage ¢s Berliner a tanulok
kozotti kiilonbség didaktikai értelmezésénél mar alapgondolatként hasznalja fel a két
évvel korabban megjelent Cronbach — Snow elméletet (Gage — Berliner, 1977. 183-
188.0.), és meglehetésen nagy jelentdséget tulajdonit ennek a teriiletnek. A
differencialés ¢s az adaptivitas talan itt all a legk6zelebb egyméashoz.

A hazai didaktikdban sem mindig valik teljesen kiilon ez a két kiemelten fontos
elv. A Nagy Sandor tanitvany M. Nadasi Maria munkdiban gyakran taldlkozhatunk a
differencialéssal, illetve késobb az adaptivitassal. A differencidlashoz kezdetben még
szorosan kapcsolodik az egységesség fogalma: az egyiitt oktatott tanulok kozotti
hasonlosdg és kiilonbség figyelembevételével kell biztositani az oktatasi folyamat
eredményességét (M. Nadasi, 1986. 20.0.). Az egyéni sajatossagokra tekintettel 1évo
differencidlast és az egyéni sajatossdgok ismeretében megvalosuld egységes oktatast
egyiitt a késObbiekben mar adaptiv oktatasként definialja (M. Nadasi, 2001. 29.0.). A
szintén Nagy Sandor tanitvany Falus Ivan az oktatis szabalyozaselméleti stratégidinal
emliti meg az adaptivitast, mint egy olyan tanitdsi eljarast, ahol a tanuldk tanuldsi
felkésziiltsége alapjan lehetéség van ezeknek a sajatossagoknak megfeleld egyénre

szabott tanuldsi tevékenységekre (Falus, 2003b, 252.0.) Bathory Zoltan differencialas
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értelmezésén €rzodik a didaktikai elméletét is jelentésen befolyasold angolszasz hatas.
Mar a tanulok, iskoldk — kiilonbségek cim ¢és a differencidlis tanitaselmélet alcim jeli,
hogy a teljes elmélet legfontosabb vezérld elve a differencialas, a kiilonbségek
figyelembe vétele. Bathory egy teljes fejezetet szan a differencialis tanitaselmélet
Osszefiiggéseinek a bemutatasara, de lényegében az elmélet minden mas részén is
folyamatosan megjelenik a tanulok kozotti kiilonbség figyelembevételének a
sziikségessége (Bathory, 2000. 71-116.0.). A hazai modellek kozott Lappints Arpadnal
a differencialas ©6nallo kategoéria fogalom (Lappints, 2002. 235-260.0). Ennek a
megkozelitésnek komoly elénye, hogy a tanulok kozotti kiilonbség figyelembevételének
sziikségessége nem korlatozodik a kiilonleges banasmodot igényld tanulokra.

A meghatarozo jelent0ségii angolszasz elméletekben és a hazai didaktikaban is
komoly szerepe van a differencialds és ezzel egyiitt az adaptivitds szemléletmodjanak.
Semmi nem zarja ki, hogy a tanitdsi-tanulasi stratégidk fogalmanal, a tanulok kozotti
kiilonbség figyelembevételénél az egyénre jellemzd sajatossagok kozott szerepeljen a

tanuld jellemz0 tanulds stratégiaja, mint a tanuldi sajatossagprofil része.

1.4.2. A jelenségkozpontu szemlélet

A tanitasi és a tanulési tevékenységek jelentds, az eredményesség szempontjabol
kritikus fontossdgu része az osztalyteremben torténik. Természetesen tudjuk, hogy a
tanar modszertani megoldasinak vannak elézményei és szamos egyéb tényezd is
befolyasolja azt, hogy wvégiil is hogyan tanit, de a tanitdsi-tanuldsi folyamat
eredményességének vizsgalatahoz leginkabb azt megismerniink, hogy mi torténik az
osztalyteremben. Természetesen nem szabad figyelmen kiviil hagyni a tanéran kiviili
tevékenységeket sem. Ebben az esetben kétféle esettel taldlkozhatunk. Egyrészt ha a
tanar és tanuld kozos tevékenységérdl van szd, a torténések alapos megismerés e
éppolyan fontos, mintha ténylegesen az osztalyteremben lennénk, fiiggetleniil attol,
hogy mit kell ,,0osztalytermi szintérnek” tekintetiink. Masodik eset, hogy ha a tanul6 a
tanar nélkiil végez valamilyen tanuldsi tevékenységet, példdul otthon tanul. Ennek a
folyamatnak a jelentdsége sok esetben legaldbb akkora, mint ha az osztalyteremben
figyelnénk meg, hogy mit csindl. A tanari jelenlét itt csak kdzvetett, ezért ezt a szinteret

jelentdsége ellenére jelen esetben nem tudjuk elemzés targyava tenni. A tanitdsi-tanuléasi
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stratégidk vizsgalatahoz azonban nem szabad figyelmen kiviil hagyni az osztalytermi
torténésekre gyakorolt hatasat.

A tanitasi tevékenységrél konnyli belatnunk, hogy az osztalytermi folyamatok
megfigyelése kiemelten fontos lehet, de ahogy a késObbiekben latni fogjuk, a tanulés
esetében mar ellentmondasos a helyzet. Talan nem talzas azt éllitani, hogy a tanulas
didaktikai értelmezése inkabb az egyéni tanulasra koncentrél, illetve a tartalmat tekintve
elsdsorban az osztalytermen kiviili tanulasi folyamat megértéséhez hasznalhatjuk fel.
Mintha az osztdlytermi tanulds pusztan a tanitds egyértelmii kovetkezménye lenne, és
nem tulajdonitanank kiemelt jelentdséget annak, hogy egyediil vagy csoportban hogyan
tanulnak a tanulok éppen akkor, amikor a tandr tanit. A tanuldselméletek altalanos
szabalyai természetesen érvényesiilnek az osztalyteremben is, de ennek a megfigyelhetd
pillanatait, vagy az osztalytermi dinamikdjat a didaktikai modellek dont6 tobbsége
elhanyagolja. Ha az elméletalkotast és a vizsgalodast is fokuszalni lehet az osztalytermi
torténések jelenségvilagara, akkor a tudomanyos hozadéka mellett komoly értéket
jelentene a hétkoznapi tanitas munkdjat végzo pedagdgusok szamara is. Ezzel nem az
,»osztalytermen kiviili” (tanterv, tarsadalmi kornyezet stb.) vagy a ,,tanul6 fején beliili”
(kognitiv, emociondlis, stb.) didaktika szorulna hattérbe, hiszen ezeknek a hatdsai
kovetkezményként amugy is megjelennek az  osztidlytermi  folyamatok
jelenségvildgaban.

Ahogy azt mar korabban megfigyelhettiik, a német didaktikdban sem ismeretlen
a jelenségkozponti, az osztalytermi folyamatokra koncentralé szemléletmod. A
cselekvés és szituaciokozpontt, illetve a struktiraelméleti didaktika elméleti rendszer,
de a keretei kozott kiemelt szerepet kapott a pedagogiai jelenség fogalma. Kiilon is
érdemes kiemelni Schulz tanuldselméleti didaktikai modelljét, amiben a cselekvés, a
tanulas €s a tanitasi is szituaciokozpontl definiciot kapott. Ha egy modellben az oktatasi
folyamat alkotorészei a folyamatos cselekvés eseményekre, szitudciokra oszthato részei,
altaldban a modellben erds az osztalytermi torténések, jelenségek fogalmi szerepe.

Az angolszasz elméleteknél elsésorban a Flanders-féle interakcios analizis
kategoriarendszere mutatja, hogy a megfigyelés, a megfigyelhetd osztalytermi
jelenségek fontos szerephez juthatnak. Flanders interakcio-kozpontih szemléletmoédja és
a megfigyelt osztalytermi jelenségek alapjan ©6nallo didaktikai modell ugyan nem
sziiletett, de szdmos késdbbi elméletalkotasra és kutatasra jelentds hatassal volt. Az
osztalytermi torténések fontossagat bizonyitja az IEA-CES (International Association

for the Evaluation of Educational Achievement - Classroom Environment Study)
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nemzetkdzi 6sszehasonlitd vizsgalt megszervezése is, ami a résztvevo orszdgokban egy
valasztott tantdrgy és korosztily tanodrai torténéseire fokuszalt. A kommunikdcios
tevékenységek, a tanulasszervezés és a tanuldk tevékenységének a feltarasa nem csak a
nemzetkozi O6sszehasonlitdsa miatt, hanem kifejezetten a hazai osztalytermi folyamatok
sajatossagira nézve is igen érdekes és tanulsagos (Anderson, L.W. — Ryan, D.W. —
Shapiro, B.J., 1989).

A hazai didaktikdban a megfigyelés modszerének szamos alkalmazdjat
sorolhatnank fel, az eldzmények egészen Nagy Sandor korai kutatomunkdjabol nytlnak
vissza. A tanitasi orak felépitésének és elemzésének a fontossdga mar a komplex
didaktikai modell megsziiletése eldtt jelen volt. Ivanov oraelemzési szempontjai kdzott

is szerepelt a viselkedés (Nagy S. 1953, 52-53.0. idézi Ivanov Oraelemzési

crer

e jltalanos ismertetés az orarol,

e az ora jellemzése tipus és felépités szempontjabol,
e az oOra tartalma,

e az oran hasznalt modszerek,

e atanulok viselkedése,

e aneveld munkija, viselkedése,

e az Ora eredményei,

o kovetkeztetések és javaslatok.

Ez az elemzési megoldds, az osztalytermi torténések szemléletmodja,
folyamatosan alakuld forméban, a késébbi Nagy Sandor modellekben, a tanorak
tipizalasanal, az oktatas alapelveinek tanorai leirasdnal is megjelent. A hazai didaktikai
modelleknél Orosz Sandor hasznalta a szitudcid, mint a tanuldsi-tanitasi folyamat
alapvetd egységének a fogalmat (Orosz S., 1987. 72.0.). Ez is arra utal, hogy az
osztalytermi jelenségek szintere, annak megfigyelése nem idegen a hazai didaktikaban
(vO. Falus, 1993. 169-170.0. a megfigyelést hasznal6 kutatasok jegyzéke).

A jelenségkozpontu szemlélet, az osztalytermi torténések megfigyelésébodl
szarmaz6 eredmények konnyen tarsithatok a pedagdgusok szamara is egyértelmi
pedagogiai és didaktikai elméletekkel. Erre mutat példat Zsolnai Jozsef az egyénre

szabott tanuldsiranyitds osztalytermi kornyezetre vonatkozd, gyakorlatkdzei leirasaval
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(Zsolnai, 1986. 139-144.0.). Szintén ide sorolhatjuk a modszerek, a fegyelmezés, a
differencidléds és az értékelés didaktikai kérdéseit egyrészt elméleti kiindulasi alapbol,
masrészt gyakorld pedagogusok és tanulok elbeszélései és tanorai megfigyelések
alapjan szintetizal6 munkatankonyvi megoldast is (Ollé — Szivak, 2006.).

A megfigyelés, és az osztilytermi jelenségek megismerése és elemzése
kiemelten fontos lehet a tanitdsi-tanuldsi stratégidk értelmezéséhez. A tanitas
modszertani feladatai és a tanuldk osztdlytermi tanuldsanak kapcsolata leginkabb egy
jelenségkozpontu szemlélet alapjan kapcsolhatod 6ssze. Annal is inkabb sziikséges ennek
a megoldasnak a kiprobalasa, mert a technikai feltételek ugrasszerti javuldsa ellenére a
pedagodgiai ¢és didaktikai kutatdsokban a megfigyelések, mint alkalmazott kutatasi

modszerek gyakorisaga folyamatosan csokkend tendenciat mutat.

1.4.3. Kompetencia alapu tanari tevékenység

A tanulasi sajatossdgoknak megfelelé tanulasi kornyezet kialakitdsa, mint
tanitasi tevékenység, rendkiviil Osszetett feladat. Ha ezt kiegészitjik a ,.classroom
management”™® elvével, akkor felmeriil a kérdés: lehet-e tipizalni egyaltaldn a tanitasi
stratégidkat? Az osztalytermi jelenségvilag kozéppontba allitasa még inkabb afelé tereli
a gondolatmenetet, hogy a tanitasi stratégidk nem lehetnek eldird6 megfogalmazasok. A
pedagdgus kreativitdsdra és a megismételhetetlen, egyszeri osztalytermi jelenségekben
valéo megfelelésére kell hogy épiiljenek. A tanitasi stratégiak optimalis megvalositasat
talin még annyira sem lehet pontosan leirni, mint egy oktatdsi modszer eredményes
megoldasanak a feltételeit és a tandr tdgabb értelemben vett feladatait. Az eddigi
iranyelveknek megfeleld tandri tevékenység valamilyen cselekvésre vald képesség ¢és
hajland6sag, természetesen a cselekvéshez sziikséges ismeretekkel egyiitt. Ennek
alapjan a tanitasi-tanulasi stratégiak értelmezéséhez figyelembe kel venniink a tandri
kompetenciak kérdéskorét is.

A tanari kompetencia és a hozzd kapcsolodd standardok fogalma egy
dinamikusan fejlédé kutatasi teriilet a pedagogiaban. Szamos kompetenciafogalom és

értelmezési keret 1étezik, ezek attekintésére most nem vallalkozhatunk (v6. Szabd A.,

¥ Burden, P.L. értelmezése szerint: ,.classroom management” egy jol mitkodd tanulési kérnyezet
kialakitasa. (v.6. Burden, P.L., 2003)
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2006. 11-26.0. és Falus, 2006. 127-138.0.). A tanitasi-tanulasi stratégidk optimalis
osztalytermi kivitelezése Osszetett feladat. A tanari mesterség részeként bizonyos
kompetenciamodellekben, a minden tanarjelolt szamara elsajatitandd normaként eldirt
standardok kozott megjelenik. Az Oser — Eolkers-féle standardok kozott szerepel a
»tanulasi stratégidk tanitdsa és a tanuldsi folyamat segitése”, ami inkabb a tandrai
értelemben vett tanuldsmodszertan ismeretét ¢és alkalmazasat célozza meg, de
egyértelmiien kapcsolhato a tanitasi-tanuldsi stratégidk fogalmi értelmezéséhez is (Oser,
1997 és Oelkers, 2002.). Ha a kompetencidk ¢és standardok rendszerezését egy
altalanosabb szinten, a kulcskompetencidk szintjén végezziik el, akkor is szamos olyan
megfogalmazas van, ami erdsiti a tanitasi stratégiadk kompetencia alapu értelmezésének
lehetdségét. Ide sorolhatjuk az OECD kulcskompetencidk rovid listajat is (Mihaly 1.,
2002.):

o Osszetettséggel vald megbirk6zas,
e normativitas,

e perceptivitas ¢s kommunikacid

o cgyiittmiikodés,

e narrativitas.

A tanari kompetencidk, a szakmai ismeretek statikus keretein tilmutatva egy
dinamikus rendszert adhatnak a tanitasi-tanulasi stratégiadk osztalytermi kivitelezéséhez.
Az Osszetettséggel valo megbirkozas, a perceptivitas és kommunikécid, illetve az
egylttmiikddés ¢és az ezekhez kapcsolhatd részkompetencidk és standardok egy

lehetdséget jelentenek a tanitasi-tanuldsi stratégiak tagabb értelmezéséhez.

1.4.4. Pedagdgiai kultura

Azok a didaktikai modellek, amelyek ©nallo kategériafogalmat szannak a
pedagogus személyének kivétel nélkiill egyetlen pedagdgust vesznek figyelembe,
jollehet a tanulokat a legtobb esetben a pedagogusok kozdssége tanitja. A tanitasi-
tanulasi stratégidk és barmely mas didaktikai probléma iskolai alkalmazhatosdganak

feltétele a tanuldkkal kapcsolatba keriilé pedagdgusok kozotti egységes, vagy legalabbis
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nem ellentmondésos pedagogiai kultira. A megfeleld tanulasi kornyezet &s
tanulasszervezés biztositdsa nem egyetlen pedagoégus feladata. Az osztalytermi
torténések értelmezése, a tanuldi sajatossagok megismerése és figyelembevétele a
tanulokat tanitd Osszes pedagdgus szdmara vezérld elv kell hogy legyen. A tanuldk
sajatossagai, sok esetben a pedagogus fejleszté munkdjanak koszonhetden folyamatosan
valtoznak, éppen ezért a szdmukra optimalis tanulasi kdrnyezet jellemzdinek is kovetnie
kell ezt a folyamatot. A tanuldi sajatossagok rendszere nemcsak a belsd Osszefiiggések,
hanem a fejlédések miatt is egy dinamikus rendszert alkot. A pedagdgus tanitasi
tevékenységének értelemszertien mindezt figyelembe kell venni, ami a modszertanban
sziikségszerlien egy folyamatos hangsulyeltolodéast eredményez, de szamos esetben 1j
dolgok integralasaval megvalosuld fejlodést is feltételez. Amennyiben a pedagdgus nem
rendelkezik ennek az igényével és a kivitelezéshez sziikséges kompetenciaval, akkor az
esetlegesen meglévo statikus moddszertani és tanuldkkal kapcsolatos ismeretei nem
eredményeznek megfeleld pedagogiai kulturat.

Ennek a fogalomnak tobbféle értelmezése lehetséges, a mi esetiinkben
elsdsorban az osztalytermi tevékenység moddszertanat, illetve minden olyan, a
pedagogustol fiiggd tényezot ide sorolunk, ami hatassal lehet arra, hogy a pedagogus
hogyan képes, hogyan szeretne — €s ténylegesen hogyan is tanit az osztalyteremben. A
pedagdgiai kultira ebben az értelemben a pedagodguskutatisnak egy olyan 0Onalld
iranyzata, amelynek a hazai kutatdmunkaban komoly eredményei vannak.

A fontosabb didaktikai terilileteken, az oktatasi folyamat tervezésével, a
szervezési modokkal, modszerekkel ¢és eszkozokkel, a tanuldi teljesitmények
értékelésével, a tanar-didk kapcsolat alakuldsaval, illetve a pedagogus pedagdgiai
tevékenységével kapcsolatos empirikus kutatds Falus Ivan nevéhez kothetd. Ez az els
olyan atfogo feltar6 munka, ami ha nem is ,,a pedagdgia kultira” fogalomhasznalattal,
de atfogo képet ad a pedagogusok pedagogiai kultarajarol (Falus és munkatarsai, 1989).
Ugyanezt a kutatasi iranyt koveti egy masik atfogo feltar6 munka, ahol mar nem csak a
didaktika fontosabb teriiletei, hanem mas pedagogiai problémak is szerepelnek. A
gyakorlat pedagdgiaja, a neveléssel kapcsolatos nézetek, a tanitasrol alkotott elképzelés,
a tanulokkal kapcsolatos nézetek, az oktatds céljairdl valdo gondolkodas, a tudasrol
alkotott tudéds, a motivacios elképzelések, a differencidldsrol vald vélekedések, az
oktatasi modszerek kivalasztasaval és alkalmazasaval kapcsolatos nézetek, az iskolai

értékelés folyamatarol és az értékelés fogalmarol, illetve az iskolai munka tervezésérol
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valo gondolkodés fejezeteibdl épiil fel a pedagogiai kultura egy részének vizsgalata
(Golnhofer — Nahalka szerk., 2001.).

Az els6 vizsgalat inkabb a tanarok ténylegesen elvégzett munkdjara, a masodik
pedig a munkajukat befolydsold nézetrendszerek megismerésére vallalkozott. Mindkét
kutatdas kozvetett modon, de fontos informécidokkal szolgédlt a tanarok tanitasi
tevékenységével  kapcsolatban. A tanitdsi-tanuldsi  stratégidk  osztalytermi
értelmezéséhez a szervezési modok, modszerek, eszkdzok, de még inkabb a modszerek

kivalasztasara és alkalmazasara vonatkozo nézetek leirasa gyakorolt jelentds hatast.
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2. A tanitasi-tanulasi stratégiak problematikajanak
didaktikai alapjai

., Tézis: nem az hatarozza meg a cselekvési szitudciot, ami valojaban tortént, hanem az,

. r 14 14 14 14 14 J)9
amit a tanar és a tanulo abbol érzékelt.

A tanitasi-tanulasi stratégidk értelmezéséhez, a német, az angolszasz és a hazai
didaktikai attekintéséhez elemzési szempontnak valasztottuk az oktatasi folyamat, a
tanitas és a tanulds harmas fogalmi rendszerét. Ebben az 0sszefiiggésben csak néhany
elmélet targyalta a problematikankat, de szamos elmélet a kiemelt fogalmak kiilon-
kiilon és esetenként parban szamos olyan kapcsolddast, illetve komplex rendszerbe vald
illeszkedést mutattak, amelyeket hasznositani tudunk.

A tanitas-tanulési stratégidkrél vald gondolkodést befolyéasolo elvek, részben a
komplex modellek, részben maés didaktikai témdju kutatasi eredmények alapjan
igazoltak a jelenség- €s szitudciokdzpontu szemléletmdd jogosultsagat, a lehetdségeit és
a korlatait. Szintén ki kell emelniink a korszerii didaktikai gondolkodés egyik dominans
tényez0jét, a tanulok kozotti kiilonbségek alapjan torténd differencilést.

A tanitasi-tanulasi stratégidk problematikdjanak didaktikai alapjait a valasztott
harom fogalom, az oktatasi folyamat, a tanitds és a tanulas kérdéseibdl kiindulva

targyaluk.

2.1. Az oktatasi folyamat mikrostrukturaja

Az egész oktatas, amelyet az daltalanos iskola végez, nem egyéb, mint analitikus és
szintetikus miiveleteknek, azaz elmélyedéseknek és eszmélkedéseknek hézagtalan

, , 10
valtakozasa.”

Az oktatasi folyamat kérdéskorét szamos német €s angolszasz, illetve hazai

modell alapjan targyalhatnank. A jelenség- €s szitudciokdzpontu szemlélet értelmében

’ Meyer, H., 1994. 123.0.
' Finaczy, 1994. 160.0.
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az oktatasi folyamat elsdsorban, mint osztalytermi torténés jelenik meg, azaz a tanar és
tanuld megfigyelhetd tevékenysége, viselkedése, magatartdsa. A mikrostruktira szint
azért sziikséges, mert a gondolatmenetiink a tanitasi-tanulési stratégiak osztalyteremben
megfigyelhetd részeire fokuszal. A szamunkra mikrostruktara az oktatasi folyamat

torténéseinek szerkezetét, logikajat, fontosabb szakaszait mutatja be.

2.1.1. Az oktatasi folyamat mikrostrukturajanak értelmezési
lehetdségei

Az oktatasi folyamat tobb didaktikai elméletben 6nallé kategoriafogalom, de sok
olyannal is taldlkozhattunk, ahol ennek nincs kitiintetett szerepe. Ahogyan azt kordbban
mar megismertiik, a Schulz-féle tanitdselméleti didaktika, az un. ,,Hamburgi modell” a
tanarok és tanulok kozotti kapcsolatra épiti a dinamikusan miikodé oktatasi folyamat

rendszerét, ahol a kdvetkezo alkotérészeket kiilonbozteti meg (Schulz, 1980. 162.0.):

1. kolcsonds megegyezes €s megértés a tandrok és tanulok kozott;
a tanitasi célok megallapitésa;

a kiindulasi helyzet meghatarozasa;

a kozvetités tényezdivel kapcsolatos megallapodas;

az eredményesség kontrolljanak megallapitasa és ismertetése;

az intézményi feltételek kidolgozasa;

e A A R

a kozosség ellentmondésainak megismerése.

A német modelleknél 0©nall6 csoportot alkotnak a folyamat-szabalyozo
modellek, de ezek kozott is eléfordul olyan, amelyik az oktatdsi folyamat
alkotorészeinek, osztalyteremben is megfigyelhetd, megtapasztalhatd részeivel kiilon
nem foglalkozik. Felix von Cube kibernetikai-informacidelméleti didaktikaja, Helmar
Frank kibernetikai modellje az oktatdsi folyamat szabalyozasanak részletes leirasat
adjak, de magat az oktatasi folyamatok nem osztjak fel tipikusan megkiilonboztethetd,
kiilonalld részekre. Christine Moller tanuldsi cél-orientdlt didaktikai modellje is
szabalyozaskozpontu, de elsdsorban a tanulasi folyamat szervezését allitja kdzéppontba,
onalld egységenként definidlhatod oktatasi folyamat-felosztasa nincsen. Ernst Konig és

Harld Rieder rendszerelméleti modellje sem tipizalja az oktatdsi folyamat alkotérészeit,
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de a tanitasi-tanuldsi stratégidk értelmezése szempontjabol rendkiviil fontos, hogy az
oktatési folyamatot egymast kdvetd szitudciok sorozataként fogja fel.

Aebli pszichologiai alapti didaktikai modelljében az oktatasi folyamat és az
oktatasi modszerek fogalma szoros dsszhangban van. A tanitas tizenkét alapforméja az

oktatasi folyamat épitokdvei (Aebli, 1994):

1. elbeszélés 7. miivelet elvégzése

2. bemutatés, szemléltetés 8. fogalomalkotas

3. megfigyelés 9. problémamegoldas
4. olvasas, olvastatas 10. feldolgozas

5. firés, szovegszerkesztés 11. gyakorlas és ismétlés
6. cselekvés kidolgozasa 12. alkalmazas

Kiilon didaktikai modellként ugyan nem vettik szamitasba Hilbert a
modszertanat, de az oktatdsi folyamatrdl alkotott értelmezését, elsdsorban a
modszerekkel valé szoros kapcsolat és a korabban mar meghatarozé elvként szamon
tartott jelenségkozpont szemlélet alapjan mindenképpen meg kell emliteniink (Meyer,

1994. 235.0.):

| tanitasi folyamat ‘

l

cselelovesi szituaciol:

¥ l ¥

tarsas formal: ‘ | cselelovesi mintal: ‘ | tanitasi lepesel:

a tanftas kapcsolati a tanitas caelelorési a tanftas folyamat-
strultirdjanak a belsd és struktirdgjanak a belsd és strulturdjanak a belsd és
Iailzd oldali Iailzd oldali lailzd oldali
szabdlyozasa: szabilyozasa: szabalyozasa:

a terem elrendezése, a valdsag jelenetekbe iddbeli felépitési,
kormmunikacids stuldira rendezése, a coelelovési madszertani folyamat

kotmpetencidk felépitése

a tarsas formal, a ceelelorésd mintdk és a tanitdsi 1épesek
intézmeényi keretei kozott meghatarozzik az iskolai tandtast

a differencialas es A tanitas
integralas formail Linenetelénel: formai

a modszertan nagyobb
léptelzu formai

12. dbra: Az tanitas folyamatanak belsé szerkezete Meyer modszertani modellje alapjan
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Meyer modszertananak az egyik alapfogalma ,,a cselekvési szituacid — tanulési
szitudcid — tanitasi jelenetek” hdrmas szinonimdja. A cselekvési szitudcid idében
korlatozott, strukturalt, a tanar és a tanuld altal tudatosan alakitott és értelmezett, és
ezen feliil jelentést is ad az interakcid 6nalld egységeinek. A cselekvési szituacid én-
kozpontl, akéar a tanar, akér a tanuld szemszogébdl. Minden esetben feladatjellegii,
meghatarozott irdnyitja a tanitasi folyamatot és konkrét eredményeket is képes ahhoz
hozzéarendelni. Alapvetd kérdése az irdnyitds szerepe. A tanar a szituacidkon keresztiil
szeretné érvényesiteni a céljait, a tanuld pedig szeretné a cselekvésének a jatékterét
megorizni. A szituaciok folyamata az iskolai hierarchia alapjan alakul, amit az iskolai
szabalyok tartanak keretek kozott.

Az angolszasz modellekben az oktatasi folyamat inkdbb tanulasi folyamatként
jelenik meg. Carroll és Bloom az oktatasi folyamatot tanulasi feladatokra, mint 6nallo
részekre osztja fel. Flanders esetében pedig megfigyelhetd interakciok sorozataként
keriil el6 az osztalyteremben megfigyelhetd oktatasi folyamat.

Az oktatdsi folyamat mikrostrukturdjanak fogalma a hazai didaktika Nagy
Sandor — Falus Ivan-féle miihelyének elméleteiben dominans fogalom. Nagy Sandor
mar 1960-ban az oktatasi folyamat nagyobb [éptékii felosztasat (mint az iskolai
ismeretszerzés kiilonb6z0 nagyobb szakaszaiban meglévé fontosabb mozzanatokat) a

kovetkezOképpen irja le (Nagy S., 1960. 54-54.0.):

1. atanulok megismertetése konkrét tényekkel, tapasztalatszerzés;
az észlelt vagy megismert tények elemzése;

absztrakcio és altalanositas;

rogzités;

gyakorlati alkalmazas;

A

ellenOrzés.

Az 1972-es didaktikai modelljében a folyamat szerkezete ehhez képest
némiképp bonyolultabb képet mutat. A nagyobb Iépések kivitelezése és végrehajtasa itt
mar, mint kiilonbozo ,,didaktikai feladatok™ jelentkeznek. Ezek koziil is kiemelkedik az
ismeretszerzés €s az alkalmazas, amelyek az oktatasi folyamat f6 alkotorészei, egymast
kovetve, ciklikus valtozasban épitik fel csaknem a teljes oktatdsi folyamatot. Az
ismeretszerzés az el0zo6hdz képest egy nagyobb 1éptékii egység, amely a kovetkezo

mozzanatokat tartalmazhatja (Nagy S., 1972. 111.0.):

88



1. célkitlizések, probléma-célkitlizések, motivalas, altaldban a tanulds
pszichikai feltételeinek a biztositasa;

2. a sziikséges tényanyagnak a tanul6 elé tarasa, illetve a tanulok altal torténd
Osszegyljtése;

3. a tényekkel kapcsolatos differencialt elemzd tevékenység, ennek soran az
arra vonatkozo korabbi ismeretek felidézése és felhasznalasa, probléma- és
feladatmegoldésok, az iskolan kiviili tapasztalatok és ismeretek értékesitése;

4. egymast keresztez0 induktiv és deduktiv kovetkeztetések, direkt és indirekt
bizonyitasok valamint a sziikkséges ¢és lehetséges absztrakciok,
altaldnositasok megértése, megszdvegezése;

5. rendszerzd tevékenységek, az aktiv ismeretek rendszerbe illesztése;

6. rogzitd tevékenységek;

7. atanulok tényleges tudasardl szerzett informaciok ellendrzése.

A hét kiilonboz0 alkotorész koziil az alkalmazas, a rendszerzés, a rogzités és az
ellendrzés Nagy Sandor szerint 0ndllo didaktikai feladattd is valhat, de az
ismeretszerzés komplex rendszerében is megjelenhet.

Az 1981-es modelljében is hasonld a felosztas, de sokkal szemléletesebb. Az
oktatdsi folyamat legnagyobb szerkezeti egységei az un. makrostruktura részei: (1)
ismeretszerzés, (2) alkalmazas, (3) rendszerezés ¢és rogzités, (4), ellendrzés. Az
ismeretszerzés ¢s alkalmazds egymassal szoros Osszefiiggést mutatd elemek (Nagy S.
1981. 166-201.0.)

Nagy Sandor utolso, 1993-as didaktikai modelljében kapjuk a leginkébb
részletes képet az oktatasi folyamat ¢épitokoveir6l, a didaktikai modszereket

meghatarozo mikrostruktura lehetséges elemeirdl (Nagy S., 1993. 54-67.0.):

1. afigyelem felkeltése, a tanulas motivacidjanak a biztositésa;

2. atanuld informalasa a tanulasi célrél;

3. az eldzetes ismeretek felidézése, az eldismeretek meglétének regisztralasa,
illetve ellenOrzése;

4. az 0j ismeret ,ténybeliségét” biztositd jelenségek, folyamatok (targyak,
mialkotasok, stb.) prezentalasa;

5. atények, jelenségek, folyamatok, stb. sokoldalu elemzése;
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a fogalomalkotés, kovetkeztetés (szabaly, stb.) megszovegezese;
a rendszerezés ¢és rogzités;

a tanultak alkalmazésa (visszacsatolas) ;

o =N

a teljesitmény mérése, értékelése (elismerése és vagy a sziikséges

kompenzalasrol valé gondoskodas).

Az oktatasi folyamat nem csak moddszertani 1épések sorozata, és nem is csak az
egyes tandri és tanuldi tevékenységek egymasutanja: ,,... a motivalt ismeretszerzés és
alkalmazas komplex fazisanak ciklikus valtozasa, ebben a processzusban az attitidok
tudatos alakitasa, formaldsa, s az egész tevékenységben a formativ és szummativ
étékelések permanens megvalositasa.” (Nagy S., 1993. 56.0.)

A Nagy Sandor-Falus Ivan-féle mithely maésodik korszakanak komplex
didaktikajaban az oktatasi folyamat mikrostruktirajanak ez a felfogasa egy ideig jelen
volt, de késdbb teljesen atvette a helyét az Onszabalyozast kiépitd oktatasi folyamat
elmélete (v6. Réthy, 1998. és Réthy 2003.) Utobbi meglehetésen komplex
folyamatértelmezés altaldban az osztalyteremben megfigyelhetd jelenségek szintjénél
altalanosabb fogalmakkal és szabalyszeriségekkel foglalkozik. A tanitdsi-tanulési
stratégidk szempontjabol nézve a tanulni tudast és a tanulasi motivaciot kifejlesztod
folyamatként vald értelmezése, elssorban a tanulni tudast biztositdsdnak kritériuma
miatt lehet fontos. A tanulni tudds oktatdsi folyamatban torténd biztositasa atfedést
mutat a tanuldsi sajatossagoknak megfeleld tanitasi modszerek oktatasi folyamatban
torténd alkalmazaséaval. Szintén ide sorolhatok a tanulds megtanitasdnak modszerei,
amelyek elsddleges célja az egyénileg alkalmazott tanulasi eljarasok tudatos
atgondoldsanak segitése (Réthy, 2003. 227-228.0.).

A Nagy Sandor-féle oktatasi folyamat fogalomtol némileg eltér Orosz Sandor
modelljének folyamatértelmezése. Ahogyan mar tobbszor is utaltunk ra, az oktatasi
folyamat fogalma ebben az esetben tanulasi-tanitdsi folyamatként jelenik meg,
amelynek az alapvetd egysége a szituacid. Az oktatdsi folyamat Orosz Séandor
értelmezésében pedig nem mas, mint kiilonb6z6 szituaciok lancolata.

Lappints Arpad tanulaskozpontd didaktikajaban az oktatasi folyamat szintén a
tanulas-tanitds folyamataként jelenik meg. A folyamatértelmezés virtudlisan a Nagy
Sandor ¢és Orosz Sandor felfogéds kozott helyezkedik el: ,,A folyamat idoben lezajlo és
egymassal Osszefliggd akciok (tevékenységek, események, valtozdsok) meghatarozott

sorozata. (...) Az Osszefliggd, kolcsondsen egymadsra hatd tanitdsi €s tanuldsi
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tevékenységeknek hosszabb-rovidebb ideig tartd sorozata alkotja a tanuldsi-tanitasi

folyamatot.” (Lappints, 2002. 138.0.)

2.1.2. Az oktatasi folyamat mikrostrukturajanak jelenség- és
szituaciokozpontu értelmezése

Az osztalyteremben megfigyelhetd oktatdsi folyamat a tandri tevékenységtol
részben fiiggd, részben pedig attdl fiiggetlen tevékenységek sorozata. Ezek a
tevékenységek akar egyéni, akar csoportos formaban jelennek meg, kiilonb6zo
szintereken zajlanak. Egy-egy tanitdsi-tanuldsi szintér az osztalyteremben akar térben is
elkiilonithetd, de sok esetben csak a tevékenységeket végzd személyek csoportositdsa
alapjan hatdrozhatdé meg. A kiilonbozd szintereken egymastol eltérd tanitési
tevékenységek, illetve az egy-egy szintérre sorolhatdo tanulokndl szinterenként
kiilonbozé tanuldsi  tevékenységek figyelheték meg. A  kiilonb6z6 szinterek
tevékenysége az osztdlyteremben egymassal parhuzamosan zajlik. A tanar tényleges
tanitasi tevékenysége az alkalmazott oktatdsi modszerek fiiggvénye. El6fordulhat olyan
eset is, amikor ez csak egy, de olyan is, amikor az Osszes tanuldsi szintér szamara
relevans. A kiilonb6z0 tanitdsi-tanulasi szinterek tevékenységének folyamatat
szituaciokra oszthatjuk fel. Ennek alapjan: ,,Az oktatdsi folyamat egymassal
parhuzamosan milkddd tanitisi-tanuldsi  szintereken alkalmazott —mddszerek
szituacidinak a sorozata.”

Az oktatasi folyamat mikrostruktirajanak az abrazoldsdhoz a tanitas-tanulési

szinterek ¢s a modszerek kétdimenzids megoldasat célszerii hasznalnunk:

az oktatdsi folyamathan eltelt idé

tanitasi-tanulasi
szinterek

oktatasi modszerek

13. abra: Az oktatasi folyamat jelenség- és szituaciokozponti értelmezésének egyszeriisitett vazlata
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A tanitasi-tanulas szinterek méretiiket tekintve egymastol igen eltéréek is
lehetnek. Az alkalmazott modszertdl és a tanitisi tevékenység szervezési modjatol
fiiggden van ahol csupan egy tanuld dolgozik, de van olyan is, ahol tobben is részesei a
tanitasi folyamatnak, illetve tobben is végeznek hasonld tanuldsi tevékenységet. A
szinterek elsdsorban az osztalytermi jelenségekhez kapcsolodnak, de tanitasi-tanuldsi
szintérnek értelmezhetjiik a tanoran kiviili tevékenységek vagy akar az iskolan kiviili
tevékenységek mas modszerekkel torténd kivitelezését is. Az oktatdsi mddszerek is
lehetnek kiilonbozdek és nincs korlatja annak, hogy egy adott oktatasi folyamatban akar
tobb kiilonbozo, esetleg tobbszor is ismétlodd oktatasi modszerek jelenjenek meg. Az
abrazolt példaban négy tanitasi-tanuldsi szintér mikodik parhuzamosan, az oktatasi
folyamatot a parhuzamosan alkalmazott moddszerek alapjan pedig hat részre lehet

felosztani.

2.1.2.1. Tanitasi modszerek és szervezési modok az oktatasi
folyamatban, a tanuldi nézopont és a szituacio értelmezése

A tanitasi médszerek az oktatasi folyamat részei, a tanar és a tanulok egymassal
Osszefiiggd tevékenységei. Az oktatdsi modszer fogalma a tanitdsi tevékenység és a
tanitasi-tanulési stratégiak témakorének kiemelt kategoériafogalma, amivel késObb még
foglalkozunk. Egyeldre az oktatasi folyamat és az oktatasi mddszerek viszonyat az
elézbek szerint elégséges meghataroznunk. Korabban mér utaltunk rd, hogy az oktatési
modszerek akéar ismétlddve is megjelenhetnek az oktatasi folyamatban. Egy-egy
tanitasi-tanulasi szintér tevékenységrendszerét az egymas utan alkalmazott oktatasi
modszerek, azon beliil pedig a tanarok és a tanulok megfigyelhetd tevékenységei
alkotjak.

A kiilonboz0 tanitasi-tanuldsi szintereken altaldban tobb tanuld dolgozik egyiitt,
de eléfordul olyan eset is, amikor az egyediil dolgozo6 tanuléhoz 6nalld tanulési szinteret
rendeliink. Egyetlen tanul6 tanulasi tevékenysége is a tanitasi-tanulasi szintér része. A
jelenség- ¢és szituacidkozpontu értelmezésben az oktatdsi folyamat elemi egysége a
szitudcid, ami valojdban nem a tanari, hanem a tanuldi tevékenység elemi része. Onéllo
tanuloi szituacionak nevezziikk a tanuld tanulasi folyamatdnak vagy osztalytermi

viselkedésének azt az intervallumat, amiben a tanuld6 megfigyelhetd tevékenységet
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végez. Amennyiben a tanuld valtoztat a tevékenységén (vagyis megfigyelhetd, hogy
masféle tevékenységet kezd végezni) azt mar egy Uj szitudcidonak fogjuk fel.
Természetesen egy bizonyos tanuldi tevékenység a tanuld tanuldsi folyamataban,
osztalytermi munkdjdban akar tobbszor, egymds utan is eléfordulhat. A szituaciok
hatarvonala minden esetben a tanuldi tevékenységben bekovetkezo valtozas. Példaul azt
az esetet, amikor egy tanul6 az 6rén elkezd a tandrra figyelni, majd a hallottakat par
mondatban a fiizetébe jegyzeteli, két kiilonb6zd szituacidnak értelmezziik. Mivel a
tanulokhoz rendelt szituacid nem fligg egyértelmiien a tanar tanitdsi tevékenységétdl,
igy nem fligg az adott tanitasi-tanuldsi szintéren alkalmazott oktatasi modszerektdl sem.
A tanuloi tevékenységek optimalis esetben igazodnak az oktatdsi folyamatban vagy egy
adott tanitasi-tanuldsi szintér tevékenységében bekdvetkezd modszertani valtasokhoz,
de ez nem minden esetben kdvetkezik be. Példaul ha a tanar egy bevezetd magyarazat
utan rovid sziinetet tart, hogy a tanuldk a hallottakat le tudjak irni, az a tandri
tevékenységben akdr modszertani valtasként is értelmezhetd. A tanulok dontd
tobbségének a tandri tevékenység hatdsara meg is valtozik a tevékenysége, de ez nem
mindenkinél van igy.

Az oktatasi folyamat osztalyteremben megfigyelhetd tevékenységeiben
eléfordulhat olyan eset is, amikor két kiilonb6zd tanitasi-tanulasi szintér tanuldja
atmenetileg, vagy tartésan egy kozds, a mddszertani valtasoktol fliggetlen szitudciot
alakit ki. Ez a legtobb esetben az oktatasi folyamattol, annak céljatol és tartalmatol
eltérd szituaciot jelent. Taldlkozhatunk olyan eseménnyel is, amikor két vagy tobb
azonos tanitasi-tanulasi szintérre besorolt tanul6 a modszertani valtasokhoz igazodva
alakit ki koz0s szituaciot. Ez daltaldban az oktatdsi folyamathoz illeszkedd kozos,
kooperativ tevékenységre utal. A tanul6 sajat tanuldsi folyamatat vagy a tevékenységét
az oktatasi folyamattdl atmenetileg fliggetlenitheti, ami az oktatasi folyamat
szempontjabol 6nalld tanuldi szituacid, am nem sorolhatd be a tanulasi tevékenységek

sorozataba:
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modszer modszer modszer modszer modszer | modszer
tanulok szintereken ativelo tanulok adott oktatasi modszerhez tanulo ektatasi
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(kizos) szituacio azonos (kizis) szatuacie tevékenysége

14. abra: Az oktatasi folyamat szituacié alapu felosztasa a tanitasi-tanulasi szinterek és az
alkalmazott oktatasi modszerek szerint

Az oktatasi modszerek és a szervezési modok munkaformak, tanulasszervezési
megoldasok fogalma viszonylag meglehetdsen szines képet mutat a hazai és a kiilfoldi
didaktikai modellekben is. Egy-egy elméletben akar atfedések is megfigyelhetok a két
definicié kozott. Az oktatdsi folyamat, illetve egy-egy tanitdsi-tanuldsi szintér
cselekvését a modszerek hatdrozzdk meg, de az egyes modszertani megolddsok
osztalytermi megszervezésének modjat a szervezési modok és munkaformék logikailag
is levezethetd rendszere alapjan tudjuk jellemezni.

A szervezési moédokban a Nagy Sandor-Falus Ivan-féle hazai irdnyzat masodik
korszakanak kategoriarendszerét fogadjuk el, vagyis megkiilonboztetiink (1) egyéni, (2)
paros, (3) csoportos és (4) frontdlis munkat (vo. M.Nadasi, 2003. 361-384.0.). A
frontalis munkaszervezésben a pedagdgus helyzete €s szerepe egyértelmi, de a paros és
csoportmunkaban a jelenség- ¢és szituaciokozponti értelmezés kizardlag tanulok
munkaszervezését érti, mert a pedagogus tevékenységét elkiiloniti ettél. A paros
munkaban ¢s a csoportmunkaban a pedagogust nem szamoljuk a tanuldk kozé, jollehet
egy tanitasi oran ilyen tevékenység is megfigyelhetd és értelmezhetd. Amig az oktatési
modszerek az oktatasi folyamatot épitik fel, a szervezési modoknak kitiintetett szerepe
van a tanitasi-tanulasi szinterek folyamatanak alakuldsaban.

A modszertani valtasok a szervezési modok valtozdsdhoz is vezetnek. Mivel
minden szervezési mod végiilis az egyének tanulasi folyamatabol Osszeallithato, ezért

ezt a folyamat abrgjan kiilon nem jeloltiik. A jeloléseknél egyelére szintén nem
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foglalkozunk azzal az esettel sem, amikor a tanitasi-tanulasi szintereket a tanar jelentds

mértékben Ujraszervezi.

2.1.2.2. A differencialas elvének érvényesiilése az oktatasi folyamatban

A differencidlas az oktatdsi folyamat jelenség- és szitudciokozponta
értelmezésében a tanulok kozotti kiilonbség figyelembevételét jelenti, nevezetesen az
egyes tanitdsi-tanulasi szinterek tanuldinak a csoportositdsdban, illetve az ott
alkalmazott oktatasi modszerek, tanulasi célok és oktatasi tartalmak kivalasztasaban. A
differencialt tanuldsszervezés alapja a kiilonboz6 tanitasi-tanulasi szinterek 1étrehozasa.
Az egyes tanitasi-tanulasi szinterek és az ott foly6 tevékenységének megszervezésében
donté szerepe van az olyan tanuloi sajatossagoknak, mint példaul az oktatési
tartalommal kapcsolatos eldismeretek, a motivacid, a kooperativitasra vald készenlét
vagy akar a tanulasi sajatossagok jellemz6 mértéke.

A differenciélt tanuldsszervezési megoldasokban a kiilonbozd tanitdsi-tanulasi
szintereken alkalmazott mddszerek egymadstdl akar fliggetlenek is lehetnek. Az eltérd
moddszertani megolddsok egymassal parhuzamosan is haladhatnak, az osztalyteremben

akar a térbeli elrendezésen is megfigyelhetd a differencialt tanuldsszervezés.

a parhuzamosan mukodo tanitasi-tanulasi

— szintereken killonbozo tanitasi modszerek —
Lkillonbozo itemezéshen kerilnek allkalmazasra \

s | I I

—

tanitasi-tanulasi
szinterek

oktatasi modszerek

15. abra: A differencialas elvének érvényesiilése az oktatasi folyamat tanitasi-tanulasi szintereinek
és az alkalmazott mdédszereknek a fiiggvényében

A differencialt tanulasszervezés soran az egyes tanitasi-tanulasi szinterek akar

szervezési modokat is valthatnak. Atmenetileg két kiilonbozd tanitasi-tanuldsi szintér

95



résztvevoi is egyiittmikodhetnek, de olyan is eléfordulhat, hogy a teljes osztaly, vagy

csoport az oktatasi folyamatban koz0s tanitasi-tanulési szinteret alkot.

2.1.2.3. Tanulasi feladatok: az oktatas céljanak, illetve tartalmanak
helye és szerepe az oktatasi folyamat mikrostruktarajaban

Optimalis esetben az oktatasi folyamat nem szervezddik meghatarozott nevelési-
oktatasi cél és annak megvalositasdhoz rendelt tartalom nélkiil. Az idedlis oktatasi
folyamat kiilonb6z6 tanitasi-tanulasi szinterekbdl épiil fel — vagyis érvényesiil benne a
differencialés alapelve. A nevelési-oktatasi célok és a hozza kapcsoldodd oktatési
tartalom tanitasi-tanuldsi szinterenként valtozo lehet. Egy adott tanitasi-tanulasi szintér
szamara minden esetben sziikséges egy atfogd cél €s tartalom-meghatarozas. Az egyes
szinterek kialakitdsanal eddig a tanuldk egyéni sajatossagait vettiik figyelembe. Ezt ki
kell egésziteniink a tanulohoz (vagy tanulokhoz) és ezen keresztiil az adott szintérhez
rendelt nevelési-oktatasi céllal és oktatasi tartalommal. Egy szintér kialakitasanal nem
csak azt kell figyelembe venni, hogy az oda sorolt tanuldé milyen, hanem azt is, hogy az
adott folyamatnak mi a célja és ezt milyen tartalommal szeretnénk elérni.

A tanitdsi-tanulasi szinterektdl fiiggd cél és tartalom a szintér tevékenysége
sordn is valtozhat. Az alkalmazott oktatasi modszerek valtozasa tipikusan olyan pont,
amikor a cél és a tartalom is valtozhat, jollehet ez nem minden esetben kovetkezik be. A
szintér cél és tartalom szerinti kialakitidsa nem zart rendszerben torténik. A tanulok
(kiilonosen abban az esetben, ha tevékenységiik 6nallo, vagyis egyediil alkotnak egy
tanitasi-tanulési szinteret) sajat maguk is alakithatjak a célokat. Még inkabb igaz ez az
oktatasi tartalomra, amelynek a forrasa nem csak a pedagogus, vagy az altala biztositott
informécio lehet. Figyelembe kell venniink azt a lehetdséget is, amikor a tanuld a
tevékenységének produktumaként sajat maga allit el6 a tovabbiakban hasznalhatd
oktatasi tartalmat. A kiilonb6z6 tanitasi-tanuldsi szintereken ugyanannak a nevelési-
oktatasi célnak a megvalositasa is kivitelezhetd, akar szinterenként kiilonb6zo oktatéasi

tartalommal is.
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16. abra: Tanulasi feladatok a kiilonb6z6 tanitasi-tanulasi szinterek nevelési-oktatasi célja és
oktatasi tartalma alapjan

A tanulasi feladatok akar onalldo nevelési-oktatasi céllal és oktatasi tartalommal

is rendelkezhetnek, és meghatarozo szerepiik van a tanul6 tanulasi tevékenységében.

2.2. Tanitasi, oktatasi modszerek

., ...De éppen ez a mozzanat, amelyet a legkevésbé lehet akar tantervileg, akadr
modszeresen kimérni, még kevésbé szervezetileg biztositani. Ez ismét egészen a tanar
tapintatatol, megerto készségetol és foleg odaadasatol fiigg. S végelemzésben ezen
fordul meg minden. Ha nincs meg a tandrban az igazi alakitasvagy, a pedagogiai Eros,
amely erre a megertésre és példaado életre képessé teszi, hiabavalo minden tanterv,

, , 11
modszer és szervezet.”

A tanitasi-tanulasi stratégiak értelmezéséhez harom didaktikai alapfogalmat
valasztottunk: az oktatasi folyamat, a tanitas és a tanulds kategoéria fogalmait. Az
oktatési folyamat attekintése utan a tanités, a tanari tevékenység kovetkezik, ami mar a
modszertan kérdéskorét érinti.

A modszertan, a didaktikai kategoériafogalmak koziil a ,hogyan tanitsunk?”
alapvetd kérdésére keresi a valaszt. Szinte kivétel nélkiil minden didaktikai elmélet
része, éppen ezért a kiillonbozd modellek ismertetésénél le kell mondanunk arrdl, hogy a

korabbiakban targyalt elméletek moddszertanat tételesen ismertessiik. Kiindulasként

" Prohaszka, (1995)
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azoknak a modelleknek ¢s elméleteknek a mddszertanaival foglalkozunk, amelyek vagy
meghatarozo elemei egy-egy didaktikai kultiranak, vagy az eddigiek alapjan is ugy
lattuk, hogy jelentds hatassal lehetnek a tanitasi-tanuldsi stratégidk jelenség- ¢és

szituaciokozpontu értelmezésére.

2.2.1. Médszertani rendszerek a kiuilonbozo6 didaktikai modellekben

A német didaktikdban és a hazai irdnyzatokban, elméletekben is kimutathato
Hans Aelbi pszichologiai didaktikai modelljének a hatdsa. A modell atfogd
ismertetésére korabban mar sor keriilt, most a modszertan teriletét elemezziik
alaposabban. Aebli a tanitas tizenkét alapformdjanak (bizonyos értelmezésben a tanités
tizenkét modszerének) rendkiviil részletes leirasdban harom kiilonb6z6 didaktikai
kompetenciat hatdrozott meg. Az informacié kozvetitésének médiuma, a tartalom és a
tanulas folyamata hatarozza meg a tanitasi tevékenység lehetdségeinek tizenkét részre
torténd felosztasat. A modszerfogalom €s mddszerértelmezés minden didaktikai modell
egyik legjellemzdébb tulajdonsdga. Aebli esetében az informaciddramlas folyamata, a
tartalom strukturalodésa és végiil a tanulas folyamata is modszertani csoportként jelenik
meg. Ha a moddszereket szigoruan tanari tevékenységként értelmeznénk, akkor ez a
harmas felosztds (és benne a tizenkét alapforma) nem lehetne 6nallo tanitasi modszer,
mert a didaktikai fogalomrendszerben logikailag mas-mas kiindulasi alapot hasznalt
Aebli a csoportok képzéséhez. A kzvetités médiuma esetén az itt megjeldlt tanitasi és
tanulasi modszerek a tanar és tanuld kozos tevékenységét irjak le, legalabbis ebben az
irdnyban dominansak. A tanulds tartalmanak dimenzioja inkabb a tartalom ¢és a tudas
valamilyen strukturdlodasara, illetve a tartalom és az elsajatitdsdnak a logikai
folyamatara fokuszal. A tanulési folyamat alapformai, ahogyan azt Aebli ki is emeli,
inkabb a tanulas funkcidira, a tanuldi tevékenységre koncentralnak, a tanari tevékenység
hattérbe szorul. A tanitas tizenkét alapformdja ez alapjan aligha nevezhetd tizenkét
modszernek még akkor sem, ha bizonyos elemei dontden tanari tevékenységet vazolnak
fel. Aebli sem a hirom dimenzidot, sem pedig a tizenkét alapformat nem kezeli
modszertani  kategoriaként, sokkal inkdbb az oktatdsi folyamat elemi részeinek

lehetséges valtozatait probalja altaluk modellezni (Aebli, 1994. 25.0.):
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6. czelelowés
kidolzozasa
7. mivelet
elvegzese 12, alkalmaris
11. gvakorlas és ismétles
2 fogalom- 10 feldolgozis
allcotas 9 problémamegoldas

3. megfigvelés
5. iras, széveg-
szerkesztés

1. elbeszélés
2. bemutatas,
szemléltetés
4. olvasas
olvastatas

17. abra: A tanitas tizenkét alapformaja, harom dimenzi6 szerint, Aebli pszichologiai didaktikai
modelljében

A tizenkét alapforma az emlitett harom dimenzioba vald csoportositassal
Osszesen elvileg hatvan kiilonb6zé kombinaciot produkalhat. Ezek a komplex formék az
oktatdsi folyamat alkotorészei, de korantsem meglepd, hogy mindegyiknek a pontos
leirdsara még Aebli sem vallalkozott.

A német didaktikai modellek sokasagaban csak kevés részletesen kidolgozott
modszertannal talalkozhatunk. Aebli pszicholdgiai alapu didaktikdja, még ha nem is
oktatdsi modszereket, hanem az un. ,tanitasi alapformdkat” haszndlja, alapos ¢és
részletes leirdsaval kiemelkedik a tobbi elméleti rendszer koziil.

Szintén rendhagy6 és egyediilallo Hilbert Meyer modszertana, elsésorban a
gyakorlatorientaltsiga ¢és érthet0sége miatt (Meyer, H. 1994a ¢és 1994b.)
Tevékenységkozponti szemlélete, folyamat- és szitudcioértelmezése alapjdn ez a
megkozelités all a legkdzelebb a tanitdsi-tanulasi stratégidk jelenség- és
cselekvéskozpontu megkozelitéséhez. Meyer nem készitett 6nallo didaktikai modellt,
hacsak nem szamitjuk annak a tevékenységorientalt tanitds elméletét, amit Werner
Jankkal kozosen irtak (Jank, W. — Meyer, H. 1994a. 337-384.0.). Meyer modszertana
egy elméleti és egy gyakorlati részbdl all. Roviden foglalkozik a modszerfogalommal,
az oktatasi modszer értelmezési lehetségeivel. Meyer is felismerte, hogy a ,,hogyan?”
kérdésre adott valaszok (mint metafordk, vagy szimbolumok) egyrészt a valaszado
modszertani felfogasat, masrészt pedig anndl Ilényegesen tobbet: kozvetetten a

valaszado pedagogiai kultarajanak egy részét is megmutatjak.
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Meyer szerint az oktatdsi modszerek olyan formak és eljarasok, amelyekkel és
amelyekben a tandrok ¢€s a tanuldk az dket koriilvevd természeti és tarsadalmi valdsagot
intézményi keretek kozott elsajatitjak (Meyer, 1994a. 45.0.) Az oktatasi modszerek a
vildg valdsaganak egy szimbolikus gyljteményét nyujtjak 4t a tanaroknak &s
tanuloknak. A tanitasi cél, az oktatas tartalma ¢és a modszerek pedig egymassal szoros €s
kolesonds Osszefiiggésben vannak. A moddszerek megvaldsitasdnak tarsas formait,
egyszerl logikai alapon, a mar ismert felosztas szerint allapitja meg: frontélis tanitas,
csoportos tanitds, paros munka, egyéni munka. A modszerek gyakorlatorientalt
ismertetésénél a szerzé a frontalis és a csoportmunka felosztasbol indul ki. Meyer
modszertanaban kiemelt szerepet kapnak a tanitds soran eléforduléd cselekvési mintak,

amelyeket a mddszerek alkotorészeiként is értelmezhetiink (Meyer, 1994b. 280-341.0.):

e a beszéd, beszélgetés formai: fogalom elbeszélése, az un. irdnyitott tanorai
beszéd, tanari beszéd, tanuloi beszéd, vita, szabalyozott vita;
e az eldadas formai: tanari el6adas, tanuloi referatum, egy torténet elmesélése;

e vegyes megoldasok: munkalapok, kisérletek, kutatas.

Kiilon fejezetet kaptak a jatékok, amelyek szintén modszertani megoldasként a
tanorai tevékenységek természetes részei, vagy akar a teljes tandra megszervezésének
elemei. Meyer modszertandban, az elméleti és a gyakorlati megoldasok egyensulyban
vannak. A modszertani leirds nagy része az oktatasi folyamat, a moddszerfogalom
torténeti és logikai értelmezésébdl all.

Az angolszasz didaktika a tanulas €s a tanuldsszervezés elmélete. Ez kiilonosen
akkor valik vildgossa, amikor az osztalyteremben alkalmazhaté modszertant probaljuk
meg az egyes elméletekben azonositani. Ahogy a német didaktikai modelleknél tettiik,
az elméletek szamossaga miatt itt sem vallalkozhatunk egy tagabb, mindenre kiterjedd
modszertani korkép felvazolasara. Elsdsorban azokkal a modszertanokkal foglalkozunk,
amelyek a tanitdsi-tanuldsi stratégidk jelenség- és szitudciokdzpontu értelmezését
segitik. Az enciklopédidkon tul viszonylag kevés olyan dsszefoglaldé munka van, ami
rendszerezné a tanitdsi modszerekrdl alkotott felfogdsokat. Az angolszasz elméletek
targyalasanal mar utaltunk a Joyce — Weil szerzOparos altal Osszeallitott tanitasi
modellek gylijteményére, ami a tudomanyelméleti fogalmi rendszer szerint, valahol a
modellek és a tényleges tanitdsi modszerek leirdsa kozott helyezhetd el (Joyce — Weil,

1996.). Az Osszefoglaldo mindségét ¢s jelent6ségét jol mutatja, hogy egy masik
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meghatarozd elmélet, a Gage-Berliner-féle pedagogiai-pszichologia is kiemelten
fontosan kezeli (Gage-Berliner, 1975. 445-446.0.). A tanitdsi modellek és a tanitési
modszerek fogalma ugyan kiilonbozik, de ha a tanitast angolszdsz mintéara
tanulasszervezésnek értelmezziik, akkor a tagabb megkozelitések alapjan jol
koriilhatarolhaté modszertanokat kaphatunk. A Joyce-Weil-féle modszertani felosztas a

tanitasi modelleket kiilonb6z6 ,,csalddokra” osztja:

1. ,,a tarsas csalad”:
e partnerek a tanuldsban: a parostol a csoportos tanulasig
e szerepjaték: a tarsas viselkedés és az értékek tanulasa
e jogi informalddas: a szocialpolitikarol valé gondolkodds tanulésa

e azegyéni kiilonbségek adaptacidja

2. ,,az informacios folyamat csaladja™:
¢ induktiv gondolkodas: az adatok gytijtése, rendszerzése és kezelése
e kooperacio: az alapvetd gondolkodasi készségek
e tudomanyos vizsgalodas ¢és kutatdsi tréning: a kovetkeztetések
készitésének miivészete
e memorizalas: a tények befogadasa
e akreativ gondolkodas novelése
e tanulds bemutatokbol

o a fejlesztett intelligencia: szabalyozd modellek a kognitiv fejlesztéshez

3. ,,az individualis csalad’:
e indirekt tanitas: a tanul6 a kozéppontban

e az ¢én koncepcidja: a fejlodés fokozatainak modellezése

4. ,aviselkedés csaladja™:
e az optimalis tanulas elméletet €s a programozott tanitas
e direkt tanités

e tanulds szimulaciokbol
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Erdekes, hogy az ismert és elismert tanitasi modellcsoportositas sem hasznal
azonos fogalmi szinten 1évé kategoriakat. Az egyes ,,csaladok” egymashoz képest
azonos fogalmi szinten vannak, de a besorolt modszerek (vélhetéen a minél tagabb
felsorolas érdekében) egy-egy csoporton beliil sincsenek azonos fogalmi szinten.

Gage ¢s Berliner a mddszerek €s a tanuldsszervezés, a tanulok csoportositasanak
Weil-féle tanitdsi modellek mellett a csoport méretét tartjak fontosnak a moédszertan

tipizalasdhoz (Gage — Berliner, 1975. 447-448.0.):

1. N=1, amikor a csoport csupan egyetlen tanulobol all. Az ide sorolhatod
modszerek: tutordlds, programozott tanitds, egyénre szabott tanitas és fiiggetlen
tanulds.

2. N=2-20, amikor egy kisebb csoportba soroltuk a tanuldkat. Ennél a megoldasnal
a megbeszélés modszere a leggyakoribb lehetdség.

3. N=20-40, amikor egy hagyomanyos osztalyteremnyi méretii a tanuldcsoportunk.
Ebben az esetben a leggyakoribb az osztilytermi tanitds, ami sok mas kisebb
modszertani megoldasbol all 6ssze.

4. N>40, amikor mar nagyobb csoporttal van dolgunk. Ilyenkor a leggyakoribb

megoldas az eldadas.

A fogalmi felosztas itt is egyéni, hiszen az osztalyteremben hasznalhato6 tanitési
modszerek 1ényegében egy kdzepes méretii csoport esetén keriilnek csak eld. A modell
szemlatomast nem szamoln azzal, hogy tutordlds, programozott tanitas osztalytermi
kornyezetben is megvaldsulhat. Az eltérd csoportositasi alapok rendezésére célszertinek
latszana a tanitasi és az oktatdsi modszer fogalmanak a megkiilonboztetése. De ha az
oktatasi moddszer fogalma tagabb jelentéssel bir, a tanitasi moddszerek pedig az
osztalytermi tanari tevékenységre korlatozodnak, a fogalmi szinten mutatkozo eltérések
egy része akkor sem rendezhetd. A fogalmi szintek ellentmondédsos rendszerének
azonban kétségkiviil megvan az az eldnye, hogy a lehetd legtagabb értelemben kezelheti
a modszertan kérdését. Az angolszasz didaktikdban, €s nagyrészt a német didaktikaban
is el kell fogadnunk, hogy a modszerek fogalma sokkal tagabb jelentéssel bir, mint az
osztalytermi tanitasi tevékenység. Az osztalytermi tevékenység tarsas formadival

kapcsolatban csaknem teljes az 6sszhang, aminek az alapja a logikai felosztas.
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A kiilonbozé fogalmi szinteken értelmezett moddszerekre vonatkozo
megallapitast erdsiti a Dunkin-féle enciklopédia fogalomhasznélata is. Az oktatési
folyamat jelenség- és szituaciokozpontu értelmezésénél hasznalt modszerfogalom az
attekintd felsorolasban a ,tandrai formatumok” kategéridjaban jelenik meg. Dunkin
tobbek kozott John David Herbertnek a tanorak elemzésére kialakitott rendszerét, illetve

annak tanorai formait is megemliti (Dunkin, M.J. 1987. 263-266.0.):

a tarar elgadds
szavakat {
a tandr viltoztatja a z verhdlis produktur
———
tananyagoi
a tandr nera bermutatds, kidllitds
verhdlis
tewekenyseget
pmdgrksﬂge szernléltetés
4 tangr kivalasztott tanuldt szalit meg
a tanar és a tanulo * megszilitjaa
viliziatja a _ tanuldkat valamelyik tanuldt megezolitja
yagot raitden tavldt e gezalit
atandrés a werbalis informdcidcsers
L, taruldk
tanorai formak interakeidban
Tl 1 nern vethalis mforrmacic caate
a tanmlok kérdezesi szakasz
|+ megszdlitjaa
tamart netn kérdezés alapil megszilitds
tarnld— werbdlis informdcidcsere
L tanuld
interakeid nern verbdlis indorrndcidesere
a tanulé vilioztatfa a —— kijeldlt tarmldsi feladat
—— tananyagot ellendirziitt
tanulés e kijeldlt tannlasi feladat
kijeldlt tarldsi feladat

egyEnl
tanulds
nern kijeldlt tannlési feladat

e

18. abra: A tanorai formaciok felosztasanak attekinté abraja Herbert, J.D. elmélete alapjan

Az elsére talan kiss¢ sematikusnak tlind felosztds a tevékenységkdzpontu
modszertani szemlélet egyik izgalmas péld4ja. A harmadik szint, a tanérai interakciok

szintje egyszert, de osztalytermi kornyezetben is megfigyelhetd, kutathatd csoportokbol
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all. A negyedik szint pedig a tanorai tevékenységek rendkiviil komplex rendszerét
probalja egyszeriibb kategoridkba sorolni.

Gage ¢és Berliner meghatarozé jelentdségli pedagogiai-pszichologidja 6t nagyobb
modszercsoportot hataroz meg. A pedagdgiai célokat harom kategoéridba soroljak, és
ennek alapjan épiil fel az a cél — mddszer matrix, amit a német didaktikdban példaul
Christine Moller is kiindulasi alapként hasznalt (Gage — Berliner, 1975. 488.0. és
Moller, 1999. 87.0.):

tanitasi modszerek
s | 85| £ | &g
A tanitési célok kategoriai § 9 = 5 b 8 %
< 3 .-g .Zf' Rz Z\ o
o e AN [=) = E
> 50 > O < <
v o 58| E | ¥8
g g @ 2 o v
Kognitiv célok
1. Ismeretek B C A C B
2. Megértés B B A C B
3. Alkalmazas C A A B B
4. Analizis C A A B B
5. Szintézis C A A B B
6. Ertékelés D A C B B
Affektiv célok
1. Befogadas B A A A B
2. Reagiélas D A B A B
3. Ertékképzés B A D A B
4. Ertékszervezés B B D A B
5. Jellemzés értékek altal D B D A B
Pszichomotoros célok
1. Nyers testmotorika D D A C D
2. Koordinalt finommotorika D D A C D
3. Nonverbalis, kommunikativ magatartas D B C A B
4. Nyelvi magatartas D A C B B
A = kiemelkedd, B = jo, C = kozepes, D = rossz

19. abra: A pedagogiai célok és az oktatasi médszerek Gage-Berliner-féle matrixa.

Az 0Osszes eloforduld pedagogiai-fejlesztési célt és a hozzajuk rendelhetd

------
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is jelezve, hogy az adott megoldas mennyire lehet eredményes. A matrix érdekessége,
hogy az eldadds modszere 1ényegében egyik pedagdgiai-fejlesztési cél esetében sem
lehet nagyon jo. Az osztalytermi eszmecserék megitélése is egyoldall, tobbnyire csak jo
mindsitések jelennek meg.

Erdemes azonban a mindsitést az eredeti dimenziok iranyaba is visszaforditani. A
cél-modszer kombinaciok értékelése alapjan moddszertani szempontbol a legnehezebb
pszichomotoros céloknak megfelelni. A kognitiv és affektiv teriileteken valo fejlesztés
ennél valamivel konnyebb és a kettd kozott nincs 1ényeges kiilonbség. A legértékesebb
moddszer a megbeszélés, illetve a humanisztikus modszertani megoldasok, ezekkel lehet
a legtobb célnak a lehetd legjobban megfelelni. Ez az 6tos felosztast alkalmazo
modszertani kultira meglepd méddon a befogadds pedagdgiai céljat preferalja, ettdl
kicsit elmaradva talaljuk az alkalmazas-analizis-szintézis célokat, illetve még ezekhez
képest is hattérbe szorul a megértés-reagalas-értékképzés.

A hazai didaktikaban a Nagy Sandor-Falus Ivan-féle irdnyzat els6 korszakaban a
modszertan meghatarozo jelentdségii volt. Ahogyan azt mar koraban elemeztiik, Nagy
Sandor didaktikai munkaiban a modszertannak van az egyik legnagyobb stlya. Az
iranyzat masodik korszakdban a tobbi nagy didaktikai kérdéshez képest mar hattérbe
szorul.

Nagy Sandor 1981-ben tanari €és tanul6i munkaeljarasokként gondolt az oktatas
modszereire. A tandr részérdl ezek az eljarasok teszik lehetdvé, hogy a tanulés
folyamatat irdnyitsa, a tanulonak pedig igy van lehetésége a tanulmanyi feladatok
megoldéasara. Nincsen univerzalis modszer, nincsen minden esetben jO megoldas. A
hatékony moddszertan egyik alapja a pedagdgus modszervalasztasi szabadsaga.

A modszertan Nagy Sandor utolsé didaktikai munkajaban kiemelt szerepet kap
(Nagy S., 1993.). A modszer fogalma annak ellenére, hogy a folyamatosan alakul6
elméletet egyre tobb angolszasz hatas is érte, egyetlen terlileten valtozott érdemben. A
modszerek itt specialis eljarasok, amelyekkel a tanar a tanitasi 6ran és a tandran kiviili
tevékenységekben a tanitdsi cél magvalosulasat segiti. A tanulok nézdpontjabol az
oktatdsi moddszer tovabbra is munkaeljaras, amelynek segitségével a tanitdsi cél
realizédlasaban aktivan részt vehetnek. A modszerfogalom megvaltozasa a tanitasi cél
erdsebb megjelenitésével jar egyiitt.

1981-ben az oktatdas modszerei még nincsenek csoportositva, az 1993-as
elméletben viszont mar négy modszertani kategoria feltlinik. Korabban modszertani

kérdésként mutatkozik az ellenorzés és értékelés, ami az utols6 elméletben mar nem ide
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tartozik. Az 1j ismeretek és a képesség tanitasa alkot két nagyobb csoportot és kiilon
modszertani problémateriilet az alkalmazas és a rendszerzés — rogzités — ismétlés (Nagy
S. 1981 ¢és 1993).

Az iranyzat elsé korszakdban a modszerek egy-egy didaktikai feladat megoldasat
segitd eljarasként az oktatasi folyamat mikrostruktarajanak elemeihez kapcsolhatok. A
masodik korszak mddszerfelfogésa tobb szempontbol is valtozast mutat, azonban itt is
két, egymastol némileg kiilonbdzd modszertani rendszert kell elemezniink (Falus,
1998b. és 2003b.). A ketté kozott csak néhany moddszerben mutatkozik eltérés. Az
oktatds modszerei mindkét esetben az oktatasi folyamat alkotorészei, és mindkét
esetben szoros Osszefliggésben vannak az oktatdsi stratégidkkal: ,,Az oktatasi
modszerek, az oktatasi folyamatnak allando, ismétlddé Osszetevdi, a tanar és a tanuld
tevékenységének részei, amelyek kiilonbdzo célok elérése érdekében eltérd stratégiakba
szervezOdve kertilnek alkalmazasra.” (Falus, 1993.b. 283.0. és Falus, 2003b. 255.0.) Az
eléz6 korszakhoz képest ez a modszerfogalom is tartalmazza az oktatas céljat, de a
didaktikai feladatok sorozata helyett az oktatdsi modszerek az oktatasi folyamat
alkotdelemei lettek. Az oktatasi stratégiak nem vették at a didaktikai feladatok szerepét,
inkdbb tadgabb értelemben vett szabalyozo és rendszerezO elvként jelentek meg. A

modszerek felosztasa, az irdnyzat két kiilonboz6 korszakéban jelentds eltérést mutat:
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Nagy Sandor (1981)

® ismeretek szdbelt
kézvetitése

® beszélgetes /
megheszélés

® sreminarium és
wita

® szemléltetés

® tanuldk énallé
munk &ja
tankényveldeel

® tanulék onallé
megfigyelésel. .

o felfedezd médszer

® problémafelvetd
oltatas

® gyakorlas

® ismétles

Nagy Sandor (1993)

® motivacid
PErMmAanens
birtositasa

o cél tudatositisa

® fanart
kommunikacid
(kszlés, elbeszélés,
magyarazat)

® beszélgetés [
megheszélés

® szeminarium és
vita

o felfedezéses
tanulas

® szemléltetés

o differencialt
sZervezés

® tanulél
munk altatisa

® altiv
fogalomalkotas

® gondolkodés
formainal a
tanitasa

® problémafelvetd
olktatas

® publikacid
vezérvonalanak
kiemelése

® struletirak
felfedezése a
tananyagban

® fananyag elemzese

J

Ujismeretek tanitasa-tanulsa

a képességek tanitasa-tanulasa

Falus Ivan (1998)

® eldadas

® magyardzat

® clbeszilés

® tanuldk
kiseléadasa

o megbeszélés /
beszélgetés

® yita

® szemléltetés

® projektmédszer

® Looperativ
médszerek

® szimulacid €5 jaték

® hazi feladat

Falus Ivan (2003)

® eldadas

® magyarazat

® clbeszélés

® tanulék
kiseldadisa

® megbeszélés /
beszélgetés

® yita

® cremléltetés

o munkaltaté
médszer

® projektmdédszer

® tanulasi szerzddeés

® looperativ
médszerek

® szimulacid és jaték

® tanulmanyi
kirandulas

® hiaz feladat

20. abra: Az oktatas modszereinek felosztasa Nagy Sandor és Falus Ivan didaktikai elméleteiben

Nagy Sandor 1993-as modszertani rendszerében a kettds felosztas, az ismeretek

¢s a képességek tanitdsdnak kiilonvalasztdsa, illetve az oktatdsi folyamat
mikrostrukturdjanak és a tanuldsi feladatoknak az erdsebb érvényesiilése figyelhetd
meg. Az egyes mddszerek nincsenek fogalmilag azonos szinten, még a két kiilonallo
csoporton beliil sem. Falus Ivan 1998-as rendszere 1ényegesen egyszeriibb és inkabb
visszatérni latszik az 1993 el6tt Nagy Sandor felfogashoz, ugyanakkor a kooperacio, a
hazi feladat, a projekt mind az angolszész didaktika hatisara kaphatott szerepet. A
2003-as modell mar tdgabb kereteket ad, a tanulmanyi szerzédés és a tanulmanyi
kirandulas is modszertani szintre keriil. Az el6z6ben csak a kooperativ modszerek, mint
gyljtokategoria, illetve a projektmodszer, mint tanuldsszervezési elv nem illeszkedett az
osztalytermi kornyezetben is alkalmazhat6 tanari tevékenységekhez.

A hazai didaktikaban az angolszéasz hatas érvényesiilését igazolja Bathory Zoltan
modszertani rendszere, amelyben a tanitasi stratégidk ¢és modszerek kérdése mar
kezdettdl fogva 6sszekapcsolodott (Bathory, 1985. és Bathory 2000.). A differencialas

tanitaselméletének elsé valtozata még a tanitdsi-tanulasi folyamat szervezésének
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megoldésai kozé sorolta a stratégidkat és a modszereket. Késébb a modszertan és ezzel
egylitt a tanitasi stratégidk fajtai is jelentdsen egyszeriibbek lettek, a korabbitdl eltérd
struktirdba rendezddtek. A modszerek és bizonyos valtozataik, az un. ,,variansok”
donté tobbsége osztalytermi kornyezetben, tandri tevékenységhez rendelve is
értelmezhetd. Az elsd modellben ide még nem sorolhaté be a mesterfok tanitas-tanulas
¢s a programozott oktatds, viszont ezek a masodik modellben mar komplex
modszerként, stratégiaként jelennek meg. Az ,alapmodszerek” kivétel nélkiil
osztalytermi tanari tevékenységek, de ez nagyrészt a ,motivaldo modszerek”
csoportjanak elemeire nézve is igaz. Az utdbbi csoport megnevezése részben
visszavezethetd az elsé modellben szerepld ,,értékelés” szempontjara. Bathory az egyes
modszereket a motivalas, az aktivizalas és a differencialas mértéke, illetve ezek
megvalosithatésaga szerint is jellemezte (Bathory, 1985. 137.0.). Mindharom
szempontnak egyarant kivaléan megfelelt a mesterfokll tanitas-tanulés, illetve az
oktatécsomag, amelyek (nem meglepé modon) késébb mar nem a sziikkebb értelemben

vett modszertani kategoéridkba kertiltek at:

Bathory (1985) Bathory (2000)
—  modszerek variansok — 1. alapmodszerelk
l l  fandn magyardzat (frontdls tanitas
et munkafiizet, feladatlan ) g}’l 1({ e e )
p munkaltatic . eszélgetés, kérdve-lafeités
varidcios mo dszer 8 !
eldadas
szdbeli elfadas eljadds demonstracidval

» mMagyardrzat . .
illusztralt eldadas, demonstracia
et ifetée. beszélasts y nmnkaltatds (egyeny de nem dnalld tanulas)
érdve-lafejtés, beszélgetés )
variacids modszer

oktatdcsomag osztdlykerethen .
héz feladat (eldit)

» lmutatd-felfedezt mddszer

y indivizualizalas (egyem s dnalld tanulas)
— vita egyéni feladatole

retole atelecle héz feladat (6nalls)

y Jjatelko szerepjatéla

! 3 feladatrendszerrel segitett tanitas-
» VErSENY tamlas

» feladatrendszeres tanitas-tamilds 2. motivalé modszerek

. » CEOportrunka
» ldsczoportos tamilds, ceoporttmmba "

» Jaték
mdividualizalt iranyitott egyéni tanulds » Tita
tanités-tarulas fisggetlen onalld tanulis » loatatd-felfedezd modszer

» projelt modszer

rOgramo Zatt linedris program
’ ! j’l-.z:tatés P e :
eldzazd program — 3. stratégiak — komplex modszerek

» Programozott oktatds

» mezterfolol tanitds-tamilas i » i
» komputerrel segitett tanitas-tanulas

|, oldatdcsomag (egyén, osztaly)

p mesterfolal tanitas-tamilds

21. abra: Médszertani rendszerek Bathory Zoltan didaktikai elméleteiben
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A masodik moddszertani rendszer kiilon kategoriaként kezeli a komplex
modszereket. Ez a csoportositds 1ényegében az osztalytermi tanitdsi tevékenységtol
kiilonbozteti meg a mddszertani irdnyelveket és komplex megoldasokat. A motivalo
modszerek csoportjanak létrehozésa és elnevezése vélhetdéen valamilyen reflexio a
tapasztalhaté oktatasi gyakorlatra, hiszen a masik csoportba tartozd magyarazat,
megfeleld kivitelezéssel, kelld nagysagu tanuldsi motivaciot adhat eredményriil.

Orosz Sandor a tanitasi modszerekre épiild didaktikdjaban nem alkotott kiilon
definicioit a modszer fogalmdra. Helyette arra utal, hogy a moddszer fogalma a
célravezetd eljardsok szinonimdjaként foghato fel. Két nagy modszertani
gyljtokategoridja az informacioforrasok egyszeriibb csoportositasa alapjan jott létre. A
verbalis modszereknél egyértelmiien a tandr a dominéns. Az interakciok dontd tobbsége
a tanar-didk alapt, a tanulok kozotti verbalis kommunikacidra csak alig van lehetdség.
A dominans tanar a tanitasi folyamat jelentds részében aktiv, ezért véleménye szerint az
ide sorolhatd6 moédszertani megoldasok sikeressége a tanar munkéjanak a mindségétol
figg. A tanulok ezekben az esetekben is aktivak, de a tevékenységiikk a tanari
tevékenységtol fligg, arra épiil és azt koveti. (Orosz S., 1987. 115.0.). A masik nagy
gyljtokategoria az 0sszetett modszerek csoportja. Az ide tartozdé modszerek a verbalis
modszerektdl elsdésorban abban kiilonboznek, hogy az informacidforrasok kozott egy
sincs olyan kitlintetett, mint a verbalis mddszereknél a szdobeli kozlés. A modszerek
Osszetettsége elsésorban attdl fligg, hogy hdny informacids csatornat vesznek igénybe
(Orosz S., 1987. 163.0.). Nagy Sandor kortars didaktikai modelljéhez hasonloan az
értékelés itt 1s Osszetett modszertani kategoria. Orosz Sdndor modszertani rendszere a

kovetkezdképpen alakul:

tanitasi mo dszerek

| R

verbalis modszerek dsszetettebh modszerek
& aleiras s abemutatag
¢ azelbeszélés o az ismeretek tanitazaban
* amagyarazat o ateveékenységtanitasban
+ az eloadas s ameggzilarditas modszerel
o alérdezés O az ismetles

0 agyakorlag
e az ellenorzes éz az ertékelés
o az onellendrzés éx az onértékelés

22. abra: A verbalis és az osszetettebb modszerek Orosz Sandor médszertani rendszerében
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Miés modszertani rendszerekben nem taldlkozhatunk a megszilarditas
modszerével, amit a bemutatashoz hasonléan Orosz Sandor két jol elkiilonithetd
formédba sorol. A kettds felosztds alapja az ismeretek és a tevékenységek, mint a
tanulasi-tanitasi folyamat lehetséges formdinak a kiilonvalasztasa. A bemutatason tal a
gyakorlas is kétféle lehet. Az ismeretek rogzitésének modszere az ismétlés, a
tevékenységek megszilarditdsdnak modja a gyakorlas (Orosz S., 1987. 193.0.). Az
értékelésen, mint tanari tevékenységen tul, ha nagyon réviden is, de kiilon ki van
emelve az onértékelés modszere, amit Orosz Sdndor személyiségfejlesztési funkcidval

magyaraz.

2.2.2. Tanulék, tanarjeldltek és tanarok médszerértelmezése és az
oktatasi modszerekrdl valé gondolkodasa

Az oktatasi modszer fogalma, a ,,hogyan kell tanitani?” kérdésre adott vélasz
nem csak a didaktikai modellek alapvetd problémakore, hanem nagyon jol hasznalhato
metafora a véalaszadd pedagogiai kultirajanak komplex jellemzésére is. A mddszertan
szinte barmely személy pedagogiai gondolkodasaban meghatarozd szerepet kap. Ha
mas forrasa, akkor a pedagdgiai tuddsara nagy hatast gyakorld iskolai tapasztalataibol
épiil fel a modszertani gondolkodasa.

A tanitasi-tanuldsi stratégidk kutatisaban fontos alapelv volt, hogy a lehetd
legjobban igazodjunk a hétkoznapi, megfigyelheté pedagodgiai események értelmezési
tartomanyahoz. Az eddig targyalt oktatasi folyamat tulsdgosan tag és hétkoznapi
szOhasznalatban nehezen azonosithatd didaktikai fogalom. Leginkdbb a tanitasi 6raval
allithattuk volna parhuzamba egy feltdr6é jelegli vizsgdlathoz, de a kettd kozotti
kiilonbség 6bb szempontbdl is zavaro lett volna. Az oktatasi modszerek leird jellemzése
azonban alkalmas arra, hogy a hétkdznapi pedagogiai gyakorlat és didaktikai modellek
modszertana kozotti kiilonbséget elemezhessiik. Ez a témakor akar 6nallé kutatas
targya is lehet, jelen dolgozat keretei kozott a modszer fogalmanak meghatdrozésat és

rovid értelmezésének alakulasat van lehetdségiink attekinteni.
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2.2.2.1. A tanulok moédszerfogalma és modszerértelmezése

Az oktatasi modszerek alkalmazasa alapvetéen a tanar feladata, de az
eredményes alkalmazéisnak feltétele, hogy a tanuldknak is legyenek modszertani
ismereteik. A tanulok az oktatasi modszereket nem elméleti szinten, hanem a tanitasi
tevékenység alapjan, tapasztalati uton tanuljak. Akar az egyes tanulokat, akar egy
tanulocsoportot néziink, az oktatasi folyamat eredményességét befolydsolhatja, hogy
ennyire ismerik az alkalmazott modszer, tanuldsszervezési megoldds viselkedési
szabdlyait, a tanulasi feladatok jellegzetességeit, egyéni feleldsségiiket. A tanuldk ,,sajat
moddszertannal”, vagy akdr sajat modszertani kultaraval is rendelkeznek, még akkor is,
ha a pedagdgus ezt nem tudja (vagy nem akarja) figyelembe venni. Ez a kijelentés nem
szorul kiilondsebb bizonyitasra, hiszen csak végig kell kdvetni egy folyamatot, amikor a
pedagbégus a monoton frontalis tanulasszervezés utdn varatlanul csoportmunkaval
prébal eredményes oktatasi folyamatot kivitelezni.

A tanulék moddszertani ismereteinek feltardsa (bdvebben lasd a fliggelékben a
»Mor-Szer-Tar” kutatdsi projekt ismertetését) azt az eredményt hozta, hogy a tanulok
tobbségének hatdrozott véleménye van a tapasztalt oktatasi modszerekkel kapcsolatban,
¢s nem kevés azoknak a szama sem, akik akar mar partnerek is lehetnének az
osztalytermi munka megszervezésében. Egy kisebb résziik képes a jo és a rossz
modszertani megoldasok kozott kiilonbségek tenni, allitasait érvekkel, magyarazattal
alatdmasztani. A gyerekek szinte kivétel nélkiil kedvelik azokat a modszertani
megoldasokat, ahol csoportban dolgozhatnak. Jol ismerik a csoportmunka eldnyeit és
tobbségiiket nem a munkavégzés kdnnyebb lehetdsége motivalja, sot, otleteik is vannak
arra, hogy a kevésbé aktiv csoporttagokat hogyan lehetne aktivizalni. Arra a kérdésre,
hogy ,,hogyan” szoktdk dket tanitani az osztalyteremben, leginkédbb a csoportmunkaval,
illetve annak hidnyaval kapcsolatban tudnak vélaszt adni. Ezek altalaban az oktatési
folyamat egészére, egy-egy emlékezetesebb pillanatra fokuszalnak, igy nehéz azokat a
didaktikai modellek moédszertani fogalmi kereteiben elhelyezni. A tanitdsi orak
természetes részének tekintik a szemléltetést, a hazi feladatot, viszont ezekrdl csak

feliiletesen tudnak gondolkodni. (Oll¢ — Szivak, 2006. 48.53.0.)
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2.2.2.2. Tanarjeloltek modszerfogalma és modszerértelmezése

A tandrjeloltek és a tanulok fogalomértelmezése kozotti véarhatd kiilonbség
alapja az, hogy szamukra az oktatdsi modszerek fogalma, azok tartalma és megfeleld
kivitelezése szakmai feladat, amire a képzés teljes idOtartama alatt késziilnek fel. A
tanarképzés oktatasi tartalméban a modszertan, a didaktika fontos helyet foglal el. ,,A
tanarjeldltek szakmai kompetencidjanak valtozasa a tanarképzésben” cimil kutatasban
(b6vebben, illetve a kutatas leirasat lasd a fliggelékben) tobbek kozott azt probaltuk
feltarni, hogy a tanarjeldltek milyen modszerek fognak alkalmazni, és ezeket hogyan
értelmezik. Mind a modszerek fogalmi megnevezése, mind azok részletes leirasa
anonim modon tortént. A vizsgalat alapjat add minta nem reprezentativ, de szemléletes
képet ad a hallgatok modszertani felkésziiltségérol. Mivel a képzés ideje alatt a
modszertani ismereteknek a képzés hatasara valtoznia kell, ezért a valaszokat jol
elkiilonithetd tanarképzési szakaszok alapjan kiilon-kiilon is célszeri értelmezni. A
kiilonb6z6 tantervekben a didaktikai targyak és azon beliil a mddszertan tanuldsnak az
litemezése eltérd, de a komplex pedagdgiai-pszicholdgiai szigorlat, illetve a tanitasi
gyakorlaton részvétel megkezdése mindenhol egységes szakaszhatarokat jelent.
Szakaszolas nélkiil, a tanarjeloltek teljes mintdjat nézve a modszerek fogalmanak
meghatarozasandl az érvényes valaszok fele didaktikai jellegi modszertani fogalmat

takar, ami igen pozitiv eredmény (Oll¢, 2005a):

Nem
modszertani, Tévképzet, nem
tagabb pedagogiai ]
pedagogiai jellegii valasz Ertékelési
megfogalmazas 14% tevékenységek
Nem 12% T 4%
szakkifejezés, de 1
modszertanilag N 5 GHRRR B
relevans SN N Erzelmek
11% megnevezése
7%
Didaktikai

megfogalmazas
52%

23. abra: Az oktatasi médszerek fogalmi megnevezésének kategoridi a tanarjelolt hallgatok valaszai
alapjan (N=355 £6)
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A didaktikai jellegli modszerfogalmak megjelenésének pozitiv jellegét tovabb
erdsiti, hogy a valaszadok lehetséges valaszainak majdnem negyede egyéb didaktikai,
pedagogiai kifejezés. Az értékelési tevékenységek (pl. dolgozat, feleltetés), vagy az
érzelmek modszerként valé megjelenése (pl. szigorusag, kdvetkezetesség) drvendetesen
alacsony. A tanarképzési rendszerek két Osszehasonlitasra alkalmas pontja alapjan

kialakitott harom szakasz szerint a kdvetkezd valtozasokat figyelhetjiilk meg:

szigorlat szigorlat | gyakorld
elott utan tanitas
Didaktikai megfogalmazas 45% 52% 73%
Nem szakkifejezés, de modszertanilag relevans 10% 18% 8%
Nem modszertani, tdgabb pedagdogiai megfogalmazas 13% 12% 9%
Tévképzet, nem pedagogiai jellegii valasz 16% 14% 8%
Ertékelési tevékenységek 6% 0% 1%
Erzelmek megnevezése 10% 4% 1%

24, abra: Az oktatasi modszerek fogalmi megnevezésének valtozasa a tanarképzés soran (N=355 {6)

A didaktikai modszerfogalmak minden képzési szakaszban a legnagyobb
aranyban jelennek meg, de a tobbi kategoria relativ gyakorisagi eloszlasa is a didaktikai
modellek fogalomhasznalatanak iranydban is folyamatos fejlédést mutat. Az egyes
képzési szakaszokra jellemzd fogalmi készletek kozotti kiilonbség jelentds, nem a
véletlennek koszonhetd (p<0,000). A szigorlat utani szakaszban atmenetileg
megemelkedik a modszertani jellegli fogalmak eléfordulasi aranya. Ettdl eltekintve
minden tendencia a tanarképzésben valod fogalmi fejlodést igazolja.

Erdemes megvizsgalni, hogy a didaktikailag pontos fogalomhasznalat soran az
egyes modszertani megoldasok milyen aranyban jelennek meg. A tandrjeldlt hallgatok
altal ismert és hasznalt fogalmak alapjan kovetkeztethetiink arra, hogy elméleti,

elsésorban fogalmi szinten milyen jellegli a modszertani repertoarjuk.
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didaktikai megfogalmazas
csoportmunka 9,0%
egyéni munka, kiseldadas 4,2%
paros munka 3,7%
projekt 3,4%
frontalis munka 2,8%
szerepjaték 1,1%

25. abra: Tanarjelolt hallgatok didaktikailag pontos médszerfogalmainak tartalmara nézve
megallapithaté relativ gyakorisagi eloszlas, az 6sszes értelmezhetd valaszhoz képest (N=355 £6)

A hat leggyakrabban megjelend didaktikailag relevans moédszerfogalom koziil
(az Osszes érvényes valasz csaknem tizedével) a csoportmunka all az élen. A
leggyakoribb fogalmak kozott a tanulasszervezési megoldasokat talaljuk.

A modszerfogalom megnevezésén tal természetesen az is fontos lehet, hogy a
valaszaddé milyen leirast, értelmezés tud adni a sajat maga altal definialt fogalmakra. A
modszerértelmezések alakulasa a képzési szakaszok figyelembevétele nélkiil a

modszerfogalomhoz hasonldan pozitiv képet mutat (Ol1¢, 2005a):

Nem
médszertgn_i, de Erzelmek,
pedagogiailag attitiidok
relevans _ 10%
34% L
Tévképzet, nem
pedagogiai
{ jellegii
[ == 12%
Mobdszertani,
tanulas-
szervezesi
jellegii

44%

26. abra: Az oktatasi médszerek értelmezésének kategoriai a tanarjelolt hallgatok valaszai alapjan
(N=355 f6)

Az ¢értékelhetd valaszok haromnegyede didaktikai, pedagdgiai modszerleirast
kozolt, ami nagyon jO aranynak szamit. Az érzelmek, attitidok modszerként valo

megjelenése a modszerek értelmezésénél is alacsonynak mondhatd. A tanarképzés
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kiemelt szakaszaiban a modszerértelmezések valtozasa a modszerfogalom valtozasanak

jellegére emlékeztet:

szigorlat szigorlat | gyakorld
elott utan tanitas
Moddszertani, tanuldsszervezési jellegli 39% 44% 54%
Nem modszertani, de pedagogiailag relevans 33% 38% 35%
Erzelmek, attitiidok 14% 9% 1%
Tévképzet, nem pedagogiai jellegli 14% 9% 10%

2. Tablazat: Az oktatasi médszerek fogalomértelmezésének valtozasa a tanarképzés soran (N=355
fo)

A szigorlatot teljesitd hallgatok korében is emelkedés tapasztalhatdé a
pedagdgiai, de nem moédszertani modszerértelmezések relativ gyakorisagi ardnyaban.
Minden mas esetben a moddszerértelmezések fokozatosan javulnak, egyre inkabb
kozelitenek a didaktikai modellek fogalomleirdsai felé. A harom képzési szakasz
modszerértelmezési  kategoridinak eloszlasa kozott jelentds, nem a véletlennek

koszonhetd kiilonbséget tapasztalhatunk (p=0,039).

2.2.2.3. Tanarok modszerfogalma és modszerekkel kapcsolatos
gondolkodasa

A pedagogusok oktatasi modszereinek a feltard jellegli megismerése (bovebben
lasd a fiiggelékben ,,Mor-Szer-Tar” kutatasi projekt ismertetését) azt mutatja, hogy
viszonylag kevés gyakorlatban eltdltott 1d6 utdn is sajat, személyre szabott modszertan
¢és személyes modszerfogalom, illetve modszerértelmezés alakul ki a tanarokban. A
didaktikai kifejezések nagyrészt eltlinnek, a szohasznalat hétkdznapi jelleget Olt.
Pedagogusok mddszerfogalmai az adott oktatasi célhoz keresett megfeleld, kiprobalt és
bevalt osztalytermi megoldasként tiintek fel. A tanulok fogalmi készletéhez hasonloan
inkdbb az oktatasi folyamat egy-egy jellemzd pillanata, egy-egy j6 megoldas jelenik
meg modszerként. A tanarok modszertani gondolkodasa részben a tanuléi érdeklddés
felkeltése, részben a csoportmunka kérdése koré koncentralodik. Az elébbi, az oktatési

folyamat alapvetd egysége, a moddszertani tevékenység meghatarozo feltétele. Az
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érdeklddés felkeltésére nincs két egyforma megoldas, ami azt igazolja, hogy ez valoban
a tanuldi sajatossagok fiiggvénye. A csoportmunka tekintetében kevés a pozitiv
megoldas, ugyanakkor a teljes elutasitdsra még utalds is csak ritkan torténik (Ollé —
Szivak, 2006.48-53.0.).

A Nagy Sandor-Falus Ivan-féle iranyzat mésodik korszakanak egyik kiemelt
kutatdsi témdja a pedagdgusképzés, illetve a pedagdégusok tevékenységének,
gondolkodasanak, sajatossdgainak a kutatasa. Két ilyen nagy pedagoguskutatas koziil az
els a tanarok sajat, ténylegesen elvégzett tanitdsi tevékenységiikrél valod
gondolkodasara iranyul. Tanuldsszervezési megoldasok iranyaba hajlé modszertani

tevékenységek gyakorisagarol kérdezve a pedagdgusokat:

e az altaldnos iskola also6 tagozatdban az 6rai egyéni munka,

e a felsd tagozatban szintén az egyéni munka €és a megbeszélés,

e gimnaziumban a magyarazat és a megbesz¢lés,

o szakkozépiskoldban a magyarazat,

o szakmunkasképzd iskoldban pedig a megbeszélés és a magyarazat volt a

leggyakoribb.

Az otthoni egyéni munka, a tanari bemutatds, a csoportmunka €s a paros munka
kategorianként kicsit eltérd aranyban, de a felsoroltakhoz képest kevésbé gyakran jelent
meg (Falus és munkatarsai, 1989. 56.0.) Kozel egy évtizeddel késébb a pedagdgusokat
a modszerfogalmak teljes listajaval szembesitették, €s a modszerek alkalmazasat harom

szempont szerint vizsgaltak, az alabbi eredménnyel (Golnhofer — Nahalka, szerk. 2001):
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modszer hallott réla | alkalmazza | "o eo-am-
atlag
Magyarézat 99 99 2,26
Megbeszélés 99 96 3,61
Szemléltetés 99 96 4,24
Eldadas 97 74 4,63
Egyéni munka 98 92 4,90
Csoportmunka 98 88 5,90
Paros munka 98 63 6,54
Jaték, szerepjaték, szimulacio 95 73 6,63
Vita 97 78 7,03
Tanuldk kisel6adasa 99 81 7,19
Multimédia alkalmazésa 94 50 8,44
Kooperativ modszerek 56 35 8,79
Szamitogépes modszerek 98 26 9,75
Projektmodszer 59 27 9,95
Internet alkalmazasa 94 2 13,30

3. Tablazat: Az egyes modszerek ismertsége, alkalmazasuk gyakorisaga a '"Pedagégusok
pedagogiaja" cimi kutatas eredményei szerint

A modszerek sorrendje a megjeldlt alkalmazési sorrendet koveti, a tdblazatban a
gyakrabban alkalmazott mddszerek allnak az élen. A moddszerek ismertsége csaknem
minden esetben 100%-o0s, kivétel ez alol a kooperativ modszerek és a projektmodszer.
A valasztasos lista és megfelelési hajlandosdg miatt, ezek jonak mondhatdé az
eredmények a valos helyzethez képest vélhetéen valamivel jobbak. A rangszamatlag
megjeldlésnél az egyes modszertani megoldasok egymashoz viszonyitott sorrendje

sokkal nagyobb megbizhatdsaggal jelenik mar meg.

Osszességében megallapithatjuk, hogy a tanulok modszertani gondolkodisa
leginkabb a csoportmunka koriil forog, de hatarozott és tartalmilag sok esetben magas
szinvonalu elképzelésiik van az Oket érintd oktatadsi modszerek helyes alkalmazasaval
kapcsolatban. A tanarjeloltek fogalmi készlete ¢és modszerértelmezése biztatd,
tobbségiik didaktikai fogalmakat hasznal ¢s didaktikai, pedagdgiai értelmet ad a sajat
maga altal definialt fogalmaknak. A tanarok esetében mar sokkal Osszetettebb a kép.
Minden pedagdgusnak egyedi moddszertani kultirdja van, sajat szohaszndlattal, sajat
modszerértelmezéssel, amelyben az érdeklddés felkeltése és egy-egy kiprobalt

megoldas kertil a kozéppontba.
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2.2.3. A jelenség- és szituacidkozpontu szemlélet moédszerfelfogasa

Az oktatdsi folyamat mikrostrukturdjanak az értelmezésénél az oktatasi
modszerek a folyamat, természetes egységei voltak, amelyek a kiilonb6zd tanitasi-
tanulasi szintereken egymast valtva keriiltek alkalmazasra. A  differencialt
tanuldsszervezési megoldasnal lathattuk, hogy a modszerek egy oktatasi folyamatban
akar parhuzamosan is kivitelezhet6k az osztalytermi munkéaban.

Az oktatdsi modszerek az osztalytermi folyamatok szabalyozdsdbol addddan
alapvetden tanari tevékenységek, amelyek szoros kolcsonhatdsban vannak az
alkalmazasukra bekdvetkezd tanuldi tevékenységekkel. Egy oktatdsi modszer minden
esetben tandri tevékenységként indul, tanuloi tevékenységek lesznek a kdvetkezményei,
de szdmos része is lehet, ami nem tevékenység, hanem a tanuldsi kornyezet egyéb
meghatdroz6 eleme. Az oktatdsi modszer az oktatasi folyamat része, tanari és tanuloi
tevékenységeket foglal magaba, de tobb, mint ezen tevékenységek 0sszessége.

A tanulasi szituacié nem csak az ott érvényesiilo oktatasi modszerektdl, hanem
szamos egyéb tényezO6tdl, példaul a tanuldi sajatossagoktol, a tanulok modszertani
jartassagatol és tanulasi kornyezet mas tényez0itdl is fiigg.

A kilonb6zé  didaktikai  modellek, moddszertani rendszerek  eltérd
megnevezésekkel definidltdk az oktatasi modszerek lehetséges megvalosuldsi formait,
de dontd tobbségiik ugyanazokat a tanari tevékenységelemeket hasznalta fel a
modszerfogalom leirasandl. Célszerli tehat a tanitasi-tanuldsi stratégidk értelmezéséhez
hasznalt modszerfogalom gondolatmenetét a modszer szintjérdl a tanari, osztalytermi

tevékenység szintjére is atvinni.

2.2.3.1. Tanitasi tevékenységelemek az oktatasi folyamatban

Ha az oktatdsi mddszereket az oktatasi folyamat szempontjabdl elemezziik,
akkor megallapithatjuk, hogy minden oktatdsi modszert fel tudunk osztani kisebb
tanitasi, tanari tevékenységekre. Ezek a tanitasi tevékenységek altalaban a moédszer
optimalis alkalmazasabol kovetkeznek, de tetszélegesen ide sorolhatndnk minden

osztalyteremben megfigyelhetd tanari tevékenységet is.
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Ahogyan azt mar korabban leszgeztiik, az oktatasi modszerek ilitemezésiiket és
tartalmukat tekintve az egyes tanitasi-tanuldsi szintereken kiilonbozdek lehetnek. Az
egyes modszerekrdl azt is meg tudjuk allapitani, hogy melyik tanitdsi-tanulasi szintéren
alkalmazhatok. Vannak olyan esetek is, amikor egy modszer, vagy azon beliil bizonyos
tandri tevékenységek egyszerre tobb tanitdsi-tanuldsi szintéren is megjelennek.
Természetesen eléfordulhat olyan eset is, amikor egy mddszer és a hozza kapcsolodo
tanari tevékenységek csak egy adott tanitasi-tanulasi szintéren jelennek meg.

Egy adott oktatdsi mddszer tartalmazhat olyan részeket, amikor a tanar aktiv és
dominans, de eléfordul a moédszernek olyan szakasza is, amikor a tanari tevékenység a
hattérbe szorul. Utobbi eset nem a moddszer alkalmazasanak a sziineteltetését jelenti,
hanem arra utal, hogy a modszer alkalmazadsa soran a pedagdgus a tanulok elényére

kevésbé domindns szerepld.

az osszes tanuld tanulasi tanari tevekenységek a differencialt tanulasszervezésben
szituAciojat érinto tanari parhuzamosan mikado tanitasi-tanulasi szintereken
tevekenysegek
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modszer alkkalmazasanak folvtonessaga mellett

dominanciajara az oktatasi folvamatban

27. abra: Tanari, tanitasi tevékenységek az oktatasi folyamat kiilonbo6zo tanitasi-tanulasi szinterein

Az egyes oktatdsi modszereket aszerint is csoportosithatnank, hogy melyik
modszer milyen mértékben hozza magaval a tanar tanitdsi tevékenységének a
dominanciajat. A modszerek szerkezeti elemeinek késobbi elemzéséhez el kell
fogadnunk, hogy az oktatdsi moddszerek kisebb tanari, elsGsorban tanitdsi
tevékenységekre oszthatok fel. A tanari tevékenységek koziil tobb olyan is van, amit
nem kapcsolhaté az egyes oktatasi modszerekhez, vagy latszélag a modszeren beliil
kozvetleniil nem a moédszer megvalosuldsat, hanem a tagabb értelemben vett oktatasi
folyamat eredményességét szolgdlja. Utobbira lehetne példa a tandr értékeld

tevékenysége, ami ugyan nem modszertani kategoria, de kozismert, hogy a tanuldk
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értékelése, akar egy modszer alkalmazédsa soran tobbszor is bekovetkezhet. Semmi nem
indokolja, hogy ezeknek az eldforduldsat ne a mar megismert jeldléssel abrazoljuk.

A tanitasi-tanulédsi stratégidk elemzése szempontjabol kitiintetett szerepe lesz
annak, hogy az adott tanitasi-tanulasi szintéren alkalmazott oktatasi modszerben a tanar
aktiv domindns tevékenysége milyen kapcsolatban van a tanuloi szituaciok
valtozasaval. Mivel a tanul6i szitudciok alakulasa eredendden fiiggetlen a tanar
modszertani  tevékenységétdl, igy nem feltételezhetjiik azt, hogy a modszerek

alkotorészeinél, a tanari tevékenységeknél ez masképp lenne.

1. atanuléi szituacidk hataral
igazodnak atanari tevékenységhez |

2. atanuldl szitudcid a tanéri
tevékenység kézhen valtozil meg |

3. atanuldi szitudcid atanéri | |
tevékenységtél filggetlenil valtozik

4. atanuldi seituacid a tanart | |
tevekenységtél s az oktatis
folyamattél 1z figgetlen

~

28. abra: A dominans tanari tevékenység és a tanuldi szituaciok valtozasanak fontosabb modozatai

A négy kiilonbozd lehetdség logikailag nem fedi le az Gsszes elfordulasi
lehetéséget, de a legfontosabbakat tartalmazza. Ha az oktatasi modszerek tandri
tevékenységekbdl (és a kovetkezményiikként megjelend tanuldi tevékenységekbdl)
¢épiilnek fel, akkor ezeknek a lancolata, egymasutanisiga megfigyelhetd és tipizalhato
sorozatokat produkalhat. Ennek alapjan az oktatasi modszerek az oktatasi folyamatban

megjelend tipikus tanari tevékenységsorozatok, tevékenységstrukturak.

2.2.3.2. A tanitasi tevékenységelemek és az oktatasi modszerek
kapcsolata

A tanari tevékenység nagyon Osszetett tevékenység, ami természetesen
szamtalan tanitasi tevékenységelembdl tevodhet 0ssze. A tanar osztalyteremben végzett

munkaja rendkiviil Osszetett és bonyolult rendszer. A jelenség- és szituaciokozpontu
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felfogds a tanari tanitasi tevékenységnek kizardlag azokkal a részeivel foglalkozik,
amelyek az osztidlyteremben megfigyelhetdk. A megfigyelhetdség feltétele, hogy a
tanitas folyamatdban mas tanari tevékenységektol egyértelmiien elkiilonithetd legyen.

A tanorai megfigyelések, a tanari tevékenység megfigyelésének egyik
meghataroz6 rendszere a korabban mar emlitett Flanders-féle interakcid-analizis
kategoriarendszere (Flanders, 1970). A kutatasi mdodszerként nagy jelentdségre szert tett
csoportositds nem csak a tanitdsi tevékenységre koncentrdl, hanem a lehetséges
interakciokat egyszeriisitett kategoriaba sorolva lehetdséget ad a tanulokkal kapcsolatos
torténések elemzésére is. Az interakciok jellemzoéit felhasznald kategoridk a jelenség- és
szituaciokozponti szemléletmdéd moddszerfogalmat tekintve nincsenek azonos fogalmi
szinten. Ha egy tanar eldad, vagy magyardz az inkdbb a modszertani fogalom, vagy
interakcio alapi csoportositds szerint onallo kategoria lehet. A tanuldi gondolatok
felhasznaldsa viszont mar tanitasi tevékenységelemként értelmezhetd. A tanodrai
megfigyelések kiilonb6z0 kategdriarendszerei a hazai ¢s a német didaktikdban is
ismeretesek. Természetesen nem vallalkozhatunk ezen a téren egy tagabb
gyljtomunkara, de a modszereket felépitd tanitdsi tevékenységek megismeréséhez
né¢hanyat mindenképpen meg kell emliteniink.

Bathory Zoltan a korabbi didaktikai modelljében kozli a tanoérai tandri
tevékenységének megfigyelésére szerkesztett vazlatat, amiben a tanitas, a fegyelmezés
¢s az adminisztracio lehetséges tevékenységei alkotnak elkiiloniilt csoportokat (Bathory,

1985. 151-152.0.):
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Tanitas:
1.
2.

10.

11.

12.

13.

14.

hazi feladatot ellendriz
magyaraz, szobeli
informaciot k6zol

nem szobeli informaciot
kozol (rajzol, demonstral,
kisérletezik, filmet néz,
hangszalagot hallgat, stb.)
beszélget a tanulokkal
vitatkozik a tanulokkal

egy vagy néhany tanulonak
magyaraz

eszkozoket készit eld, kezel
anyagokat (pl. feladatlap)
oszt ki, vagy utasitast ad
erre

a munkaval kapcsolatos
utasitasokat ad

a tanulok munkait ismerteti
(pl. felmutat, felolvas, stb.)
ellenérzé kérdést tesz fel,
felszolit

faggatja a tanulot (-kat)
figyel a feleldre,
valaszolora: figyel a
kérdez6 tanuléra

a néman dolgozd tanuldkra
figyel (pl. akik olvasnak,
feladatot

kisérleteznek,

oldanak meg, stb.)

15.

16.
17.
18.
19.
20.

feleletet (tanuldi valaszt)
értékel

tanuloi munkat értékel
osztalyoz

hazi feladatot ad

elokésziti a kovetkezo orat
iresjarat, nem  torténik

semmi

Fegyelmezés:

21.

22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.

megnyugtatd szavakat intéz
az osztalyhoz

megdicsér valakit

raszol valakire

leint valakit

dicséri az osztalyt

korholja az osztalyt
fenyegeti az osztalyt

egy¢b fegyelmezési eljarast

alkalmaz

Adminisztracio:

29.
30.
31.

jelenlétet ellendriz
rakodik
ligyintézési kérdéseket old

meg

A megfigyelés célteriilete ennél a modellnél is tagabb, az oktatasi modszerekhez

kothetd tanitasi tevékenységek korénél, ezért a kategoridk is tilmutatnak a modszertan

kérdésein. A német didaktikai modellekben a moddszerek alkotorészeirdl tobbféle

valtozatot figyelhetiink meg. A modellek k6zott nem emlitett, de praktikussaga, illetve

szituaciokozpontiisaga miatt

kiemelten kezelt

Meyer-féle elmélet a tanitasi

tevékenységeknél egy részletes listat kozol az un. ,.bemutatési technikakrol” (Meyer,

1994. 119.0.):
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megmutatni és utdnozni

eldadni €s ismételni

bemutatni és utanozni

kérdezni és valaszolni

problémat megfogalmazni és tisztazni
sarkitani és végleteket képezni
megszakitani — ismételni —
tovabbvezetni

ellentmondasokba bonyolodni
parbeszédre kezdeni, dramatizalni
felnagyitani vagy lekicsinyiteni
siettetni vagy lassitani
absztrahalni és konkretizalni
differencialni és integralni
strukturalni

Osszeadni és kivonni

irasossa tenni és verbalizalni
megvilagositani, metaforakba iiltetni
feltérképezni, megjeleniteni
idézni, koriilirni

parodizalni, karikirozni

ko6zelhozni, elkiiloniteni

meghosszabbitani vagy megroviditeni
sztikiteni vagy kiszélesiteni
kiélezni vagy elhomalyositani
felfedni vagy elrejteni
boncolgatni és dsszefoglalni
analizalni és szintetizalni
gyljteni

rendezni,

valogatni

felosztani

megismerni vagy elidegeniteni
kijel6lni és elhatarolni
rejtvényesiteni és megfejteni
Osszekuszalni és tisztazni
provokalni és bloffolni
altalanositani és példava tenni
mindsiteni és szdmszertisiteni
bizonyitani és cafolni

vazolni

modellezni

belefoglalni

Ezeknek a tevékenységeknek egy jelentds része akar a korabbi modszerfogalmak
jellemz6 tanitasi tevékenységeleme is lehet, de ha kiilonb6zé modszerekkel tarsitjuk
Oket és ezek alapjan probalunk modszereket felépiteni, a megfeleld kontextus mar
pontosabb jelentést ad.

Jollehet az oktatdsi modszerek alkalmazasa egyértelmiien a tanar feladata, a
tanuldi tevékenységek formdja, tartalma és litemezése, ha nem is csak a tandri
tevékenységtol, de elsOsorban attdl fiigg. Mindez a tanulokézponti modszertanra is
igaz, hiszen a tanar teremti meg az oktatasi folyamatot a cél, a tartalom és szituaciok
szabalyozasaval. Meyer modszertanabdl ehhez kapcsoldédéan még egy fontos gondolatot
ki kell emelniink, miszerint a tanuldknal is 1étezik az un. médszerkompetencia, vagyis

az adott oktatasi modszerben vald részvétel, kozremiikodés. Meyer egy felsorolasban
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meg is jeloli ezeket a tanuldi tevékenységeket. Listaja nem teljes és nem kapcsolodik az

egyes modszerekhez (Meyer, 1994. 119.0.)

e odafigyelni,

e megfigyelni,

e atanulési feladatok nehézségi fokdnak megitélése,
e megoldasi utak kitalalasa és kiprobalasa,

e cgy viszontkérdés megfogalmazasa,

e késleltetni vagy gyorsitani,

e cgy feladatot vagy szerepet elfogadni, atvenni,

e ismételni.

A modszer-fiiggetlen, illetve tanitdsi tevékenységek rendszerezésétdl fliggetlen
felsorolas egyértelmiien jelzi, hogy a tanar altal alkalmazott modszerek, tanitési
tevékenységelemek mellé tanuldi tevékenységelemeket sorolhatunk. Ezek egy része
pedig szoros kapcsolatba hozhaté az osztalytermi tanuldsi folyamattal. Mindez még
abban az esetben is igaz, ha a tanaroknal felsorolt altalanos, nem feltétleniil csak a
tanarhoz kapcsolhato tevékenységelemek egy részét megprobaljuk a tanulok esetén is
osztalytermi szinten értelmezni, azaz: strukturalni, rendezi, vazolni. A modszerek
alkalmazasa soran megfigyelhetd tanitasi tevékenységelemek €s a hozzajuk rendelhetd
tanuloi tevékenységelemeknek, mint az osztdlytermi tanulds Iépéseinek az
Osszekapcsoldsa a tanitdsi-tanulasi stratégidk osztalytermi értelmezésének fontos
feltétele.

Az eddig felmeriilt tanitisi tevékenységelemek egy szigortian vett fogalmi
struktiraban nem minden esetben sorolhatok be azonos hierarchikus szintre, pedig az
oktatasi modszer pontos definidlasahoz ez alapveto feltétel volna. A kiilonb6z6 fogalmi
szintek elkiilniilésének egyrészt az az oka, hogy bizonyos felsoroldsok nemcsak
modszertani tevékenységek osztilytermi megfigyelésére és kategorizalasara késziiltek,
hanem maés tanari, illetve tanuloi tevékenységekre is kiterjednek. Masrészt az elméleti
alapon szervez0dd kategoridk (még akkor is, ha az alapjuk nyilvanvaléan az
osztalytermi jelenségek megfigyelésének igénye) nem fedhetik el teljesen a mddszertani
tevékenységek sokszinliségét. Az ilyen tevékenységek definidlasdnal és leirdsanal

nagyon nehéz megtaldlni az egyensulyt a tdgabb modszer és a pillanatnyi, a tobbitdl
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mar-mar nehezen elkiilonithetd tevékenységelem fogalmi szintje kozott. Kiilondsen
nehéz feladat a tanitdsi tevékenységelemek leirdsa, kiilonben ha fenntartjuk azt a célt,
miszerint mindegyikhez szeretnénk megfeleld, a hatdsara optimalis esetben bekovetkezd
tanuldi tevékenységet is rendelni. Ennek egy jellegzetes példdja a tanari kérdés.

A tandr altal feltett kérdés, mint tanitdsi tevékenységelem tobb oktatasi
modszerben is el6fordulhat. Ezek kozott a modszerek kozott aszerint is tudnank
kiilonbséget tenni, hogy a tanari kérdezés eldforduldsi aranyat vennénk alapul, de még
inkabb érdekes lehet a kérdezés jellegét pontositani. Nézzilk meg ehhez a tanarok
kérdéskulturajat részletesen vizsgald oktatas-lélektani kisérletben el6fordulo

kérdéstipusok rendszerét (Nagy F., 1976. 170-204.0.):

a tamard
keérdes
gondolkodtatd
Vagy nem
ténynegallapitd gondolkodtatd meghatarozast kivand
kérdés
adatmegallapitd felsorolast kivand
tulajdonsag-megallapitd < rendezést kivand
tartalmi logilai
specidlis tantéirgy] < | kerdes tniivelet kiivetkertetést kivind
leérdés
felesleges ok-okozati dsszefiigg ést
ldwand
problémafelvetd o
madositasra ranyuld o probléma éz pezicholdgiai
miivelet et ig ényld
megoldasi javaslatra irdnyuld o
probléma- kornplex probléma és 1o gikal miveletet
leritilcat leifej ez o | (kfrdes lérdés igényld kérdeés
. . probléma és lo gikai-1élektani
ketelyt keltd < prtveletet igényld kérdés
ceodallozdst, tetszést keltd teljes tliveletzort igényld
leérdés
bosszankodist kifejezd
analizisre £ STINtEZISre o SZErVEZESL
dsszehasonlitasra és hasonldsagra <+ egyeh nevelési
; S il lefrdes €s
Altalanositisra, elvonatkoztatasra, panP ologiai i személyes
1 - nyelvi ¥
konkretizalisra mivelet < i
kérdés sZerkezet oy
. s leérdés leeretkérdes
VISEONFItASr —

e maradék kérdés és nyelvi
varialasra €s kiegeszitésre |

29. abra: Az egyes kérdéstipusok megoszlasa Nagy Ferenc oktatas-lélektani kisérletében

A kérdéslehetdségek rendszerében alig talalhatunk olyat, amit ne lenne célszerii
a tanitdsi tevékenységelemek megkiilonboztetésénél felhaszndlni. A jelenség- ¢és

szituaciokozponti szemlélet alapjan a felsoroltak dontd tobbsége megfigyelhetd lenne
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az oktatasi folyamatban. A tanitdsi-tanuldsi stratégiak vizsgéalatahoz egy ilyen
részletesen felépitett modszertan jelentds alap lehetne, de a dolgozat nem vallalkozhat a
jelenség- és szituaciokdzpontu didaktikai modell komplex modszertananak, illetve teljes

didaktikai modelljének a felvazolasara.

2.2.3.3. Oktatasi modszerek: a tanar és a tanulo tevékenysége az
oktatasi folyamatban

A kordbbiakban mar megfogalmaztuk, hogy az oktatdsi modszerek tanari
tevékenységelemekbdl épiilnek fel, szoros Osszefiiggésben a tanuldi tevékenységekkel.
Az oktatdsi modszer, mint a tanuld tanuldsi folyamatanak szabalyozodja, hatdssal van a
tanulok altal tapasztalt tanulasi szituacidk alakulésara.

A mobdszerek tevékenységelemekbdl vald épitkezése természetesen nem azt
jelenti, hogy egy merev, elére meghatarozott tevékenységrendszerr6l van szd. A
pedagbgus az oktatdsi modszerek kreativ alkalmazdja, de a tanuldé moddszertani
kultardja, a tanari tevékenységekhez valdo kapcsolodasanak kompetencidja is
meglehetdsen fontos az oktatasi folyamat eredményességéhez. Minden egyes oktatéasi
moddszernél meg lehet hatarozni, hogy az alkalmazadsa sordn dontéen milyen tanitasi
tevékenységelemek kerlilnek eld, illetve becsiilni lehet ezek szamossagat, esetleg a
modszer kivitelezése soran megmutatkozo aranyukat. A pedagdgus kreativ munkdja
nem csak a modszerek belsd jellemzdinek hatarait rajzolhatja Gjra, de megnyilvadnulhat
ugy is, hogy akdr tobb modszer egyiitt alkalmazasanak jegyeit fedezhetjiik fel. A
modszerek egyiittes alkalmazasa ebben az esetben nem a kiilonboz6, hanem egy
tanitasi-tanulasi szintéren torténd Osszevont, kevert alkalmazast jelenti. Az oktatasi
modszerek a valos, osztalyteremben megfigyelhetd tanitasi tevékenység, mint rendkiviil
Osszetett jelenség sziikségszerlien egyszerUsitett, sablonos modellezési lehetdségei. A

modszerek meghatarozasara logikailag tobb lehetdségiink is adodik:

e mas didaktikai modellekben, mas modszertanokban a mar definialt oktatasi
modszereknél az egyes tevékenységelemek azonositasa;
e pontosabb célmeghatarozashoz rendelt tanitasi tevékenységelemek alapjan egy,

vagy tobb modszer leird definidlésa;
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e valos osztalytermi kdrnyezetben megfigyelt tanitasi tevékenységelemek tipikus
rendszereinek modszertani pontositasa és elnevezése;
e a tanuldok tanulasi tevékenységébdl, tanulasi szituaciokbol, a tanuldk

elvarasaibol és igényeibdl kiinduld tanitasi tevékenységelemek rendszerezése.

A kordbbi mddszertani rendszerek a tanitasi és a tanuldsi tevékenységek
korvonalazott formai, amelyek ha nem is tanitasi tevékenységelemekbdl €s az ezekkel
egyltt megjelend tanuldsi tevékenységekbdl épiilnek fel, de ezeket a leirasukban fel
lehet fedezni, vagy hozzajuk lehet rendelni. Ezeknél a modszereknél elsGsorban a tanari
tevékenység kommunikécids csatornaibol €s a tanar jellemzd verbalis kozlési formaibol
indulhatunk ki. A tanitasi cél alapjan kialakitott modszerek Osszetettebb modszerek,
ahol a tanitasi tevékenységelemeket ugy allitjuk 6ssze, hogy egy jol leirhatd tanitasi,
tanorai célnak a leginkabb megfeleljenek. Ez a két szempont még akkor is teoretikus
jellegli, ha az 4ltalanositas alapjat iskolai, osztdlytermi megfigyelések adhattdk. A
tanitasi tevékenységrendszer komplexitasa, ahogyan azt a tanulok, tanarjeldltek, tandrok
gondolkodasanak vizsgalatanal lathattuk sok esetben az ismeretek hidnya miatt tavol all
a modszertani fogalmainktol. Eldfordulhat azonban olyan eset is, amikor nem az
ismeretek hianya, hanem a hétkdznapi gyakorlati tevékenységek egyszerti és praktikus
megnevezései adnak modszertani fogalmakat eredményiil. Az utols6 forras arra utal,
hogy az oktatasi modszerek meghatirozasanal alapvetden a tanitasi tevékenységbol
indulunk ki, vagyis abbdl, hogy a tanar mit tud, mit lehet és mit kell tennie az
eredményes oktatasi folyamat érdekében. Ez a kiinduldsi alap helyes, hiszen a
modszerek alkalmazasa tanarkdzpontu tevékenység, még akkor is, ha lényegesen
nagyobb tanuloi aktivitast ad eredményiil a tanari tevékenységhez képest. Ellenben a
tisztan tandri tevékenységbdl torténd kiindulds nem adhat teljes képet, hiszen a tanulok
tanulasi tevékenységének a segitése, a tanulas facilitdlasa, az osztalytermi tanuléds tanari
segitsége mas nézépont, ami szintén hatdssal lehet a modszerértelmezésiinkre, bizonyos
esetekben pedig akar 6nallo modszereket is produkalhat.

Az utolsé két szempont alapjan be kell latnunk, hogy az oktatdsi mddszerek
rendszere nyitott rendszer. Ha tisztan teoretikus korlatok és tanitasi tevékenységekbol
valé kiindulas keretei kozé szeretnénk szoritani, akkor nem szamolunk a szakmailag
autonom pedagogus kreativitasaval és az egyre alaposabban megismerhetd osztalytermi

jelenségek bonyolultsagaval.
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A fenti elvek érvényesitése alapjan a dolgozatunknak és a kutatdmunkénknak
nem lehet feladata egy 6nallé6 modszertani rendszer kidolgozasa, ugyanakkor a tanitasi-
tanulasi stratégidk értelmezéséhez mégiscsak sziikséges bizonyos modszerek
megnevezése, azon belill a tanitadsi tevékenységelemek rogzitése és a hozzajuk
kapcsolhatd tanulasi tevékenységek, tanuloi viselkedésformak Osszegylijtése. Az
oktatasi modszerek alabbi gylijteménye inkabb amellett, hogy az alap kutatési probléma

kifejtését segiti, inkdbb egy vazlatos hipotézise lehet egy jelenség- és szitudciokdzpontu

didaktikai modell mddszertananak.

/\ TANULOI

OKTATASI ~ TANITASI )
MODSZERFEEK TEVEKENYSEG-FLEMEK TEVEKENYSEGELEMEL
»  eldadas e Altalanositasok ® 3 tanArtdl szammazo
» feldolgozas, megfogalmazaza irdsheli kozlés masolisa
elemnzes *  bermitatja a valdsag ® 3 tanArtdl szammazo
» gondolkodtatas valatnilyen részét verbalis informacisk
» gyakorlas o cllenpéldal ismetlése
* integrilis, megfogalmarasa ¢ a7 oktatdsi tartalom
rendszerezés, e cllentmondasok, verbdlis interpretacidja
strukturalas problémak kietnelése T o egyeni feladatrnegoldas
*  amétlés s feladat kfjeldlése, A o Arzelmi
» Atk STEIVETES i megnyilvanulasok
s magyarizat *  folyamat menetének 1ul produlzalasa
*  megheszélés, mint valtnztatasa direld L o irasheli informacidle
leérdve kifejtés heavatkozassal A tnegosztdsa a tarsaklal
» megfigyelés, o folyamatban elmondott g e {rasheli informacidk
szernléltetés, informacidlat isméth verhalizalasa
ldsérlet, loutatas, o Lkovetkeztetéoek I o irdsheli informacidldzlés
felfedezés megfogalmarzisa a tanarral
»  narrativ elbeszélés *  példak megfogaltmarisa SZ *  kérdésmegfogaltnazas a
+  plendris tanuléi o retorilai kérdést tesz fel I tanarhoz
kizles o tahlArair T ¢ kérdésmegfogalmaris a
s problémamegoldas & tanuldi tevékenység T tarsakhoz
o tanuldl kizott facilitalasa A e nem megfigyelhetd
wita & tamildi valaszol, o gondolizodasi
megoldasol értékelése, 1 miiveleteket véges
visszacsatolas ; *  sajat gondolatok irdsheli
o tarldknak sz6ls & rilgzitése
kérdések K s tanari tevékenység
tnegfogalmazdza megfizyelése
e tanuldtol szarmaza & tarsaktevélenységinek
informaciol ismeétlége megfigyelése
o tarfalrnak rendszerezése ®  vilasz a tanan kérdésekre
& tartalmi-logikai strulkdira e vilasz a tarsal kéndésdre
meghatarozd pontjainal a o verbalis inforrmaciokizlés
kietnelése a tanarral
*  wilaszol a tanuldl e verbalis informaciokizlés
kérdéselre a tarsaldeal
e verbalis kozlés

30. abra: Oktatasi modszerek, tanitasi tevékenységelemek, tanuléi tevékenységelemek felsorolasa a
jelenség- és szituaciokozpontu felfogas modszertani rendszerében

A kortars modszertani rendszerekben gyakran szerepel a hézi feladat, a

kooperativ. modszerek és a projektmodszer fogalma is. Ezek koziil a jelenség- és

szituaciokozponti szemléletben egyikkel sem talalkozhattunk. A moddszertani felfogas
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természetesen nem vitatja ezeknek a megoldasoknak a Iétjogosultsdgat, netan az
eredményességét, de osztalytermi folyamatokban méas modszerekhez képest ne célszerli
értelmezni egyiket sem. A hazi feladat a tanuld otthoni, egyediil végzett munkdja.
Jollehet a modszertani rendszeriinkben az osztalytermi folyamatok vizsgalatanal
tobbszor utaltunk ra, hogy az osztalyteremmel kapcsolatos gondolatmenetiink (anélkiil,
hogy ezt kiilon jeleznénk) minden esetben a tandran kiviili tevékenységek modszereire
is igaz. A hazi feladat (hacsak nem a pedagogus altal vezérelt csoportos tanulasi feladat
specidlis esetére gondolunk) nem tartozik az osztalytermi modszerek kozé. A kooperativ
modszerek megnevezése a tanulasszervezés soran a tanulok kozott bekovetkezo
kapcsolatok jellegére utal. A kiilonb6z6é moddszereket altalaban tobbféle szervezési
moddal is meg lehet valositani. Példaul a megfigyelés, vagy akar a problémamegoldas
is torténhet csoportmunkéaban, a tanuldk kozotti kooperacids tevékenységre épiilve.
Enne alapjan a kooperativ modszerek fogalma gytijtokategoria, nem érdemes kiilon
emlitenlink. Hasonl6 a projektmddszer szerepe. Egy projekt altalaban egy tanitasi
ordhoz képest hosszabb, tobb egymasra épiild tandri és tanuldi tevékenységet, sot,
egymdsra ¢épiilé oktatdsi moddszerek sorozatat jelenti. A projektmodszer tobb leirt,
kiilonalld modszer specidlis megvalosulasanak folyamata és inkdbb egy tagabb
értelemben vett makrostruktara, mintsem egyedi oktatasi modszer.

A 19 kiilonb6zd tanitasi tevékenységelem alapjan a moddszerekben megjelend
tanari tevékenységeket nagyrészt fel lehet épiteni. Egy oktatasi modszer minden esetben
tobb, mint a tanitasi €s tanulési tevékenységek Osszessége, de most az attekinthetdség és
a kutatasi probléma miatt kizdrolag erre koncentralunk. A 14 kiilonb6z6 oktatasi
modszer alkalmazasa sordn nagyrészt a felsorolt 19 tanitasi tevékenységelem figyelhetd
meg. Mindegyik modszer esetén szinte mindegyik tanitasi tevékenység egyszer vagy
akar tobbszor is eléfordulhat. Az oktatasi céltdl és az oktatds tartalmatdl is fiiggd
tanitasi tevékenységelemek jelentds hatast gyakorolnak a tanulasi tevékenység
folyamatara és ezaltal a tanulési szituaciokra is. Utobbiak sokszinliségét a kezelhetdség
kedvéért megprobaltuk 18 kiilonbozd megfigyelhetd kategdridba rendezni. Ahogyan
egy oktatasi modszerben szinte barmelyik tanitasi tevékenységelem eldfordulhat, tigy
barmelyik tanitasi tevékenységelem kovetkezménye lehet barmelyik tanulasi szituacio,
illetve az ott elvégzett tanulasi tevékenység.

Az eredményes oktatdsi folyamatnak az a feltétele, hogy a tanitasi
tevékenységelemek €s a tanuldsi szituaciok minden egyes tanitdsi-tanulasi szintéren

szoros 0sszhangban legyenek. Ahogyan a modszereknél is meg lehet hatarozni, hogy
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melyik tanitdsi elem a gyakoribb, illetve melyiknek a gyakorisaga ¢és mindsége
hatarozza meg a modszer eredményességét, ugy a tanuldsi tevékenységeknél is meg
lehet mondani, hogy optimalis esetben melyik tanitdsi tevékenységelemek
kovetkezményeiként jelenhetnek meg.

A 19 tanitéasi és a 18 tanulési tevékenység 0sszesen 342 kiilonbozd variacidban
fordulhat el6 minden egyes tanuld esetében. Ezek kozott, részben a tanitési
tevékenységelem alkalmazott modszerben vald elhelyezkedését is figyelembe véve,
meg lehet allitani, hogy melyik az lehet egy eredményes oktatasi folyamat épitdkove, de
ez mar altalanos modszertani probléma. Azzal az esettel, amikor a tanulasi szitudcio
nem igazodik a tanitasi tevékenységhez, mar nem is szamoltunk. Ha a 14 kiilonb6z6
oktatdsi modszernél minden esetben meg lehet kiilonbdztetni a tanitasi tevékenységek
¢s a tanulasi szituaciok Osszes lehetséges valtozatat, az Osszesen 4788 kiilonb6zo
varidciot adna eredményiil. Ez a mostani gondolatmenetiink logikajahoz és iranyahoz
képest feleslegesen sok, a valosagban megfigyelhetd osztalytermi jelenségek
Osszetettségéhez képest pedig vélhetden nagyon kevés.

A tanitasi-tanulasi stratégidk értelmezéséhez meg tudjuk allapitani, hogy az
oktatasi folyamat kiilonb6z6 tanitdsi-tanuldsi szinterein parhuzamosan alkalmazott
oktatasi modszerek tanari tevékenységelemekre bonthatok, amelyeknél meg tudjuk
hatarozni, hogy optimalis esetben milyen tanuldsi szituicidt produkalnak az egyes
tanuloknal. A jelenség- ¢és szituaciokdzpontli szemlélet ez alapjan az oktatasi
folyamattol, az oktatdsi modszereken és a tanitdsi tevékenységelemeken keresztiil
egészen a tanulasi szitudciok szintjéig képes az osztalytermi torténések vazlatos, de

elemezhetd megfigyelésére €s értelmezésére.
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2.3. Tanitasi stratégiak az oktatasi folyamatban

,Ha valaki a nevelés eszkozeit czéljokhoz ardanylag helyesen tudja kezelni: arrol azt
mondjuk, hogy nevelés-mesterséggel, miivészettel bir. A nevelés tehdat nem csak
tudomany, hanem miivészet is, amelynek szévevényes dgai igen nehéz miitani kezeléssel
jarnak. Ha csupan tudomany volna, ugy nem volna nehéz feladata, mert egyetlenegy
ember is képes lenne azt megoldani, s mdsoknak nem maradna egyéb teenddjok, mint
annak utasitasait kivinni. De a miivészettel nem igy all a dolog; mert jollehet a
festészetre minden leheté utmutatast nyert is valaki, sokszerii észlelés, gyakorlas s ami

legfdbb, velesziiletett ratermettség nélkiil senki sem lesz festd.”"?

A hétkdznapi szohaszndlatban a stratégia valamilyen Osszetett és atfogo tervet
jelent. Egy tavlati cél eléréséhez sziikséges azért, hogy az odaig tarté folyamat nagyobb
valoszintiséggel legyen eredményes. A stratégia mindig tdg keretek kozott mozog,
hiszen egy hosszabb folyamat minden Iépése eldre megtervezhetetlen. A hatékony
stratégidk figyelembe veszik azt is, hogy bizonyos tényezdk a folyamatban kozben
valtozhatnak, amire a stratégianak optimalis esetben reagélnia kell.

Az oktatasban, osztalytermi kornyezetben is felfedezhetiink stratégiakat. A tanar
a tanitds soran a célig tartd folyamatrol valdé gondolkodasaban probalja eldre
megtervezni az oktatdsi folyamat nagyobb egységeit, elsOsorban az oktatasi
modszereket és a tanuldsszervezés kiilonb6zé megoldasait. Minél inkdbb komplex a
tervezés, annal inkabb fontos szerepet kap az oktatési tartalom, a folyamat szerepldinek,
a tanuloknak az egyedi sajatossagai €s természetesen a csoport altalanos jellemzoi.
Stratégiakat a tanulok oktatasi folyamattal kapcsolatos gondolkodasaban és a tényleges
tevékenységiikben is fel lehet fedezni. Kiilon témakdrbe sorolhatjuk a motivacioval,
vagy akar az oktatasi folyamatban véarhato tanulési feladat megkertilésével kapcsolatban
kigondolt stratégidkat is. Késobb latni fogjuk, hogy a tanulasi folyamatot bizonyos

oldalrdl le tudjuk irni a tanulok tanulassal kapcsolatos stratégiaival is.

12 Lubrich, (1871)
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2.3.1. A tanitasi stratégia értelmezési lehetéségei

A tanitdsi stratégia fogalma az angolszész ¢és a német didaktikai modellekben
nagyon ritka, alig taldlkozunk olyan elmélettel, amiben 6nalléan jelenik meg. Tobb
esetben a modell alapfogalmai kozotti kapcsolat, vagy az oktatdsi folyamat
targyalasanak a kontextusa utal ra, hogy a pedagdgus részérdl feltételeziink valamilyen
atfogo tervet, vagy koncepciot arra nézve, hogy hogyan fogja példaul egy tanitasi 6ra
torténéseit és cselekvéseit egy meghatarozott cél irdnydba befolydsolni. A tanitési
stratégia, vagy oktatési stratégia a mi esetlinkben csak akkor értelmezhetd, ha legalabb
az oktatasi folyamathoz, vagy a moddszerekhez kapcsolodd fogalmi viszonyat a
didaktikai modell egyértelmiien tisztazza, és oOnallo jelentéssel ruhdzza fel. Egy
didaktikai modellben a tanitasi tevékenységnek minden esetben van valamilye tervezett,
szabalyozott, egy adott cél fel¢ mutatdé folyamata, de ha ez a fogalmi készletben nem
6nalld elem, akkor a tanitdsi-tanulasi stratégidk értelmezéséhez csak nagyon nehezen
vagy egyaltalan nem tudjuk felhasznalni.

A német didaktikaban egyediiliként Felix von Cube kibernetikai-
informdcioelméleti modellje rendelkezik ©nalld tanitdsi stratégia fogalommal. Az
oktatasi folyamatot egy kibernetikai alapli szabalyozéasi rendszerként értelmezve, a
legfontosabb tényez0 a tanar, aki stratégiai tervezd és iranyitd szerepben nevelési,
tanitasi stratégiat hataroz meg. A tanitasi stratégia ebben az esetben egy folyamatterv,
aminek egy megadott tanitdsi cél eléréshez segiti a résztvevoket. Kidolgozéasa
problémakba tlitkdzik, mert a hatds minden esetben személyek, illetve a médiahasznalat
sajatossagaihoz  kotott. Ezek nagyrészt allandd tényezok, amelyek ©nalld
sajatossagokkal rendelkeznek, a tanitdsi stratégidk altaluk valdsulnak meg. A
szabalyozasi folyamatot, vagyis a tanitisi stratégia alkalmazasat a személyeken és
médiumokon, mint a szabdlyozas targyain keresztiil zavard tényezOként megjelend
belsé ¢és kiils6 hatasok is befolydsoljak. Ezek a tervezhetetlen zavard tényezok a
szabalyozasi folyamat kiemelt célpontjai. A szabalyozasi folyamat tanari irdnyit6janak
feladata a szabalyozott célszemély mindenkori tanulési allapotanak a leggyorsabb és a
leginkabb egzakt megallapitdsa, ami nehézségekbe {itkozik, hiszen az allapotra csak a
pedagogiai jelenség megfigyelhetd tiinetei alapjan, indirekt modon lehet kovetkeztetni.
A folyamatiranyitd pedagogus, mint a szabalyozott magatartasanak megfigyeldje csak
kozvetett informacidkkal rendelkezik a szabalyozott tanulési allapotarol, de ez a mérés

jellegli tanulési kontroll elegendé a megjelend ,,van-értékeknek” a szabalyozohoz
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torténd visszajuttatasahoz. A szabdlyozé az elvart és tapasztalt értékek Gsszehasonlitasa
alapjan lehetdség és sziikség szerint Gjabb szabalyozasi kort indithat (Cube, 1999, 59-
61.0.).

A folyamat négy alapvetd sarokpontja (1) a tanitasi célok, (2) a tanitasi
stratégidk, (3) a médiumok ¢és (4) a tervezés, amelyek a szabalyozasi kor hatékonysagat

meghatarozzak:

(1) A tanitasi célt tigy kell meghatarozni, hogy az a szabélyozott tanulok szamara
elérhetd, illetve egyértelmti miveleti tevékenységekre lebonthatd legyen. A célok
meghatarozasat a tartalom- €s érték-taxondmia is jelentés mértékben befolyasolja.

(2) A rendszer miikkddésének dinamizmusat a tanitasi stratégiak szolgaltatjak, amelyek
Cube szerint sorrendben tervezett tevékenységek, amelyek a médiumok, illetve a
képzd személyének kozremikodésével torténnek meg, és a szabalyozott
személyeket egy meghatarozott cél felé vezetik. A tanitasi stratégia minden esetben
a tanitasi céltol és a szabalyozott személyektdl, illetve természetesen az alkalmazott
médiumoktdl fiiggd, sajatos tanitdsi modszerekbdl felépiild tevékenységsorozat. A
hatékony informaciokozvetités stratégidja lehet példaul az informaciok befogadas
elétti rendszerezése, strukturdlasa, amit az elsajatitott informacidk ismételt
bemutatasa kovet.

(3) A szabalyozasi folyamatban megjelend médiumok legfontosabb tulajdonsaga, hogy
anyagi ¢és technikai jellegiiktdl fiiggetleniil informéciot hordoznak. Alkalmazasuk a
szabalyozd tandr szamara nem problémamentes, hiszen nem csak a folyamatban
sziikséges informacidt hordozzék és a szabalyozottak altal torténd kodolasuk akér
célszertitlen is lehet. A médiumokon, mint a tanitési stratégiak informacidhordozoin
tul a stratégidk tervezése is jelentds mértékben meghatarozza a szabalyozasi kor
mikddésének eredményességét.

(4) A tervezés a tanitasi stratégidk kidolgozasanak, az adekvat média tervezésének ¢és a
didaktikai allapotok megéllapitasanak folyamatira fokuszal. A tanitdsi stratégiak
tervezéséhez nincs altalanos recept, de a szabalyozast tervezd rendelkezésére allnak
altalanos sémak, amelyeket kombindlhat, tartalmi normakhoz igazithat és ki is
probalhat. A tanitasi stratégiak tervezése kreativ folyamat. A médiumok
folyamattervezésének legfontosabb célja, hogy segitsék a tanitdsi stratégia
megvalosulasat. A didaktikai allapotok tervezése valdjaban a visszacsatolasokkal

erdsitett, a tanulasi célhoz vezetd ut kontrollpontjainak a tervezését jelenti. Ezek
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nem a folyamat egészét meghatarozo ,kell-értékek™ ellendrzései, sokkal inkabb a
tanitasi stratégidk miikodésének olyan pontjai, amelyek szdmossagat, gyakorisagat a
tanitasi célok érintetlensége mellett a stratégiat tervezd szabalyozo tandr szabadon

megallapithatja (Cube, 1999. 61-65.0.).

A kibernetikai alapii neveléstudoméany problémateriilete a tanitasi stratégiak
fejlesztésére és optimalizaldsara, a tanitasi modszerek vezérld hatdsanak vizsgélatara és
a médiumok altal kozvetitett tartalmak kodolasanak elemzésére terjed ki. A tanitési
stratégiak fejlesztését és optimalizalasat (mas modellekkel ellentétben) konstruktiv
jelleggel ruhazza fel. Ezek kutatdsanak eredményeképpen meg lehet mondani, hogy ha
bizonyos nevelési célokat bizonyos szabalyozott résztvevok szdmara szeretnénk
elérendévé tenni, akkor mely tanitasi stratégidk hatékonyak vagy optimalisak. A
stratégidkra vonatkozd kijelentések altalanossagat a céltevékenység tartalom-fiiggetlen
felsorolasa, a szabalyozott személyek altalanos sajatossagai garantaljak, amelyek a
tanitdsi célok operacionalizalt formdin keresztlil vizsgalhatok feliil. Egy tanitési
stratégia modszerekbdl épiil fel, és a médiumokon keresztiil realizalodik. A tanitési
stratégidk optimalis megvaldsitasdhoz sziikséges a modszerek (a modszerek vezérld
hatdsai) és a médidk (specialis kodolasi sajatossadgainak) az ismerete (Cube, 1999. 65-
71.0.).

Az angolszasz didaktikaban a tanitdsi stratégia fogalma ritkan jelenik meg 6nallo
fogalomként. A tanuldsszervezés, esetenként a fegyelmezés, mint ,,classroom
management” bizonyos stratégiai gondolkodast ugyan megkdvetel a tanaroktol, de
ennek az absztrakcios szintje nem kiilonbozik jelentdsen a tanitasi 6raknak egy altalanos
cél felé torténd irdnyitasanak tervezésétdl. Meglehetésen nehéz kiilonbséget tenni az
altalanos elméletek és az oktatasi folyamat, a tanitds és a tanulds lépéseit konkrétan
meghatarozo tanitasi stratégidk kozott. A kiilonbségtétel alapja minden esetben a
kidolgozottsdg ¢és az osztalytermi folyamatok szintje felé torekvd magyardzatok
mélysége. Nem tekinthetjiik tanitdsi stratégianak példaul azt az irdnyelvet, amely szerint
fontos a tanuldk kozotti kiillonbségek figyelembevétele a tanitasi-tanuldsi folyamatban.
Ez egy altalanosan elfogadott vezérld elv, de 6nmagaban, amig az oktatasi folyamat
konkrét 1épéseivel, a tanitds mddszereivel és ezek kovetkeztében végbemend tanuldssal
kapcsolatban nincsen konkrét irdnymutatdsa, tanitasi stratégia helyett csak altalanos

érvényll iranyelvként tudjuk figyelembe venni.
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Az angolszasz didaktikaban egyediil Bloom optimalis tanulas elmélete', illetve
annak tovabbfejlesztett gyakorlati alkalmazdsa mutat tanitdsi stratégidkra utalo
jellegzetességeket. Ahogyan azt az angolszasz elméleteknél mar korvonalaztuk, Bloom
szerint a tanulok egyéni sajatossdgaihoz igazitott tanuldsi kornyezettel a tanulasi
eredményesség novelhetd, hiszen az datlagoshoz képest tobb tanuld szamaéara
biztosithatjuk a szdmdara sziikséges feltételeket. Az egyéni sajatossagok
figyelembevételének négy kiilonb6zd forméajat kiilonithetjiik el (Anderson-Block, 1987.
59.0.):

(1) a tanitas feltételeit vagy a tanitasi stratégiakat illesztjiik a tanulok tanulési
képességeihez, illetve tanulasi stratégidjukhoz;

(2) a tanitds sordn lehetdséget adunk a tanuloknak, hogy a sajat litemiik szerint
haladjanak;

(3) gondoskodunk a tartalmak és a tevékenységek valtozatossadgardl és sokszor ugyan
tanari segitséggel, de enged;jiik a tanuloknak, hogy ezek koziil valaszthassanak;

(4) rovid formativ értékelések kozbeiktatasaval lehetdséget adunk a tanuloknak a hibak

kijavitasara.

Az oktatasi folyamat szakaszainak ilyen modon torténd szervezésével a tanulok
szdmara elvileg minden szakaszban megvannak azok a koriilmények, amelyek az egyén
sajatossagaihoz igazodva lehetdséget adnak az optimalis tanulasra. A tanuldk kozotti
kiilonbségek figyelembevétele iddigényes tanuldsszervezést igényel. Ugyanakkor az
oktatdsi folyamat csak akkor halad tovdbb, ha a dontd tobbség (idedlis esetben
mindenki) elsajatitotta a sziikséges kovetelményszintet, azaz eredményesen ¢s
gazdasagosan teljesitette az adott tanuldsi feladatot. A sikerélmény pozitivuma, és
késdbbi nagyobb ismerethianyok korrekciojara szant id0 felszabaditdsa bizonyitottan
hatékonyabb folyamatot ad eredményiil (Falus, 1998b. 281-283).

Bloom tanitasi stratégia fogalma meglehetdsen tag, de konkrét utmutatast ad arra
nézve, hogy az oktatasi folyamatban a tanuldsszervezési megoldasokkal hogyan lehet
olyan optimalis kdrnyezetet teremteni, ami figyelembe veszi a tanulok sajatossagait. A
tanitasi-tanuldsi stratégidk értelmezéséhez a Bloom-féle tanitdsi stratégia értelmezés

els@sorban azért fontos, mert ravildgit, hogy a tanitdsi stratégidk osztalytermi

"> Mastery learning. Szokvanyos magyar forditasban optimélis elsajatitas, vagy mesterfoku tanitas és
tanulds, esetleg a megtanitas stratégiaja.
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kornyezetben valo tervezése és alkalmazasa kreativ tandri feladat, és csak egy része
hatarozhaté meg elére megfogalmazott tényezdk alapjan.

A hazai didaktikéban tanitasi és oktatasi stratégidkkal, illetve komplex tanitasi-
tanulasi stratégiakkal elsdsorban a Nagy Sandor-Falus Ivan-féle irdnyzat elméleteiben
talalkozhatunk. A két korszak didaktikdja egymashoz képest szamos kérdésben szinte
folytonossdgot mutat, de ezen a teriilten kisebb kiilonbségek megfigyelhetdk. Nagy
Sandor id6ben is fejlédé modelljében a tanitasi-tanuldsi stratégidk az oktatasi
folyamathoz kapcsolédon keriiltek leirdsra, Falus Ivan elméletében pedig inkabb
modszertani kérdésként fordult eld. Nagy Sandor 1981-es tanitasi-tanuldsi stratégia
értelmezése kiemelten fontos, hiszen a domindnsan tanitdskozponti didaktikaban, az
oktatési folyamat kategoria fogalom keretei kozott, — a tanulas — pszichologiai alapokra
visszavezethetd formaira épiil. A tanitdsi-tanuldsi stratégia leirdsban ,,6t alapvetd
tanulasi mod” keriil eldtérbe. 1993-ban a tanitasi-tanuldsi stratégidk tovabbra is
komplex tevékenységrendszerek, de mar eléfordulnak tanitaskdozponta értelmezések is.
Falus Ivan mddszertani alapt oktatési stratégia felfogasa legalabb annyi hasonlosagot,
mint amennyi kiilénbséget mutat az 1993-as Nagy Sandor értelmezéshez képest.

Nagy Séandor stratégia értelmezése az oktatdsi folyamat szintjén, Falus Ivan
oktatasi stratégia felfogdsa pedig ennél logikailag magasabb szinten, az oktatdsra
vonatkozo szemléletmodok, nézetek szintjén fogalmazodott meg. Nagy Sandor tanitasi-
tanulasi stratégiai a szemléletmodtol egészen a tanulok tanuldsi folyamatanak logikai
szintjéig terjedden jelennek meg. Falus Ivan két csoportba osztja az oktatasi stratégiait:
A szabalyozaselméleti csoport tagjai az oktatasi folyamathoz képest magasabb fogalmi
szinten, a célkdzpontl stratégidk pedig inkabb az oktatdsi folyamat és a modszerek

szintje kozott helyezkednek el.
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‘ Nagy Sandor modellje

‘ Falus Ivan modellje
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31. abra: Nagy Sandor és Falus Ivan didaktika modelljének tanitasi-tanulasi, illetve oktatasi
stratégia felfogasanak dsszehasonlitasa

A: empirikus-induktiv stratégia, B: deduktiv stratégia, C: informaciokdzvetités és valfajai, D:
interiorizacids tanulasi stratégia, E: problémamegoldo stratégia, F: programozott tanulasi stratégia, G: a
mesterfokd tanulas, mint stratégia, H: asszociacios rendszerek kiépitésének stratégiaja, I: algoritmusok
tanulasi stratégidja, J: cselekvések, cselekvéssorok tanuldsa. SZ1: informécié tanitdsa bemutatas
segitségével, SZ2: fogalomtanitds magyardzat és megbeszelés segitségével, SZ3: készségtanitas direkt
oktatas segitségével, SZ 4: szocialis és tanuléasi készségek tanitdsa kooperativ tanulds segitségével, SZ5:
gondolkodas fejlesztése felfedezéses tanulas segitségével. C1: Nyilt oktatas, C2: programozott oktatas,
C3: adaptiv oktatas, C4: optimalis elsajatitas stratégiaja. (Nagy S., 1993 és Falus, 1998Db).

Nagy Sandor tiz tanitdsi-tanulasi stratégidja a tanuldsi tevékenységek szintjétdl
egészen az oktatdsi folyamatrol vald gondolkodas és szemléletmod szintjéig terjedd

tartomanyban megjelenik (Nagy S., 1993. 46-54.0.):

(A) empirikus-induktiv stratégia: a leggyakrabban alkalmazott tanuldsi-tanitasi
eljaras, amelynek keretében az induktiv gondolkodasi folyamatokat mitkodtetd
tananyag-feldolgozas torténik. A gondolkodas a tapasztalatbol, érzékelésbol
indul ki és jut el a fogalomalkotésig;

(B) deduktiv stratégia: viszonylag ritkan eldforduldé megoldas, ahol a szabaly —
példa — szabaly logikai sorrend érvényesiil az induktivnal megfigyelhetd példa —

szabaly — példa logikaval ellentétesen;

137



(C) informaciokozvetités ¢s valfajai: a tanitas-tanulas folyamatdban informaciokat
kozliink a tanulokkal, amelyeket a tanuld vélhetden megért és megjegyez. A
hagyomédnyos megoldasban a tanulok aktivitdsa viszonylag alacsony,
ugyanakkor ez a stratégia az osztalytermi munka természetes és megszokott
formdja;

(D) interiorizacios tanulasi stratégia: a kiilsd, cselekvéssel egyiitt jardo miiveletek
belsdvé valasanak folyamatira épitd tanitdsi tevékenység. A cselekvésbol
kiindul6 fogalomalkotds sordn a tanulok a sajat aktiv tevékenységik és
tapasztalatuk alapjan alkotnak fogalmakat;

(E) problémamegoldé stratégia: az oktatdsi folyamat teljes egészében egy jol
megfogalmazott probléma megoldasara épiil. Kétféle formajat kiilonboztethetjiik
meg: egyrészt amikor valamilyen tandri iranyitds mellett, masrészt, amikor
tanari iranyitastol fliggetleniil zajlik a tanul6i problémamegoldas;

(F) programozott tanuldsi stratégia: a programozott tananyagok ¢s
programcsomagok segitségével torténd tanulas folyamata;

(G) a mesterfoku tanulds, mint stratégia: adativ tanuldsi eljards, ahol nagyon
alapos tervezés, illetve a témafeldolgozas soran a tanuloi teljesitmények
folyamatos mérése, értékelése sziikséges annak érdekében hogy a tanuloi
tovabbi munkéjat meghataroz6 moddosité feladatok Osszedllitisa megfeleld
legyen;

(H) asszociaciéos rendszerek Kiépitésének stratégiaja: az oktatasi folyamatban az
egyes informaciok, szabalyok, torvényszerliségek a tananyag egy nagyobb
egységében rendszereket eredményeznek. Ezek az elsajatitidsanak az ismeretek
strukturalasaban kiemelt jelentdsége van;

(I) algoritmusok tanulasi stratégiaja: a tartalom elemzése, amelynek segitségével
megkereshetok a  hasonld  feladatok  megoldasanak  legcélszeriibb
miiveletsorozatai, ami a tanitas és tanulds tevékenységét racionalisabba teheti;

(J) cselekvések, cselekvéssorok tanuldsa: a készségek fejlesztésének optimalis

megoldasa, ami els@sorban kondicionalasos tanulasi folyamatokra €pit.

Az induktiv, a deduktiv és az informaciokozvetitésre épitd stratégia az oktatasi
folyamat fogalmi szintjén komplex modszertani rendszerek hasznalatat feltételezi. Tobb
olyan oktatasi mddszert (els6sorban a monoton tanari kdzlések koziil) ide lehet sorolni,

amivel az egyes stratégiak céljai optimalisan teljesithetok. A cselekvéssorok tanulasa, a
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problémamegold6 stratégia, az interiorizaciés tanuldsi stratégia, az asszociacids
rendszerek kiépitésének stratégidja illetve az algoritmusok tanuldsi stratégidja inkabb
tanulasi tevékenység, a tanar feladata Osszetettebb, mint egyetlen modszer alkalmazasa.
Az el6z6 kisebb stratégiacsoporthoz hasonldan itt is mdodszerek egylittes alkalmazasaval
lehet olyan tanuldsi kornyezetet kialakitani, olyan tanari tevékenységelemeket
bemutatni, amelyek a felsorolt tanuldsi folyamatokat segitik eld. A programozott
tanulasi stratégia és a mesterfokl tanulas, mint stratégia inkabb az egész oktatési
folyamatot, annak szinte minden részét érinté elmélet. A magasabb fogalmi szinten valo
elhelyezkedésiiket az is mutatja, hogy megvalositdsuk nemcsak tobb moddszer
meghatarozott sorrendben valé alkalmazasaval jar, hanem az osztalytermi munkanak a
korabbiaktol teljesen mdas értelmezés sziikséges. A programozott tanulds nemcsak
egyediiliként dominalhat az oktatasi folyamatban, hanem akéar a modszertani folyamat,
osztalytermi munka egy kozbeesd része is lehet. A mesterfoki tanulds pontos
megvaldsitdsaban sem elegendd egy-egy modszert kicsit masképp kivitelezni, hanem a
differencidlés permanens érvényesitése miatt a tanuldsszervezést egészen mas alapokra
kell helyezni, a tanulok sajatossagai miatt folyamatosan valtozo helyzetet allandoan at
kell gondolni.

Falus Ivan elméletében az oktatasi stratégiak két csoportja egészen mas kdzponti
fogalomra épiil. A célkdzpontli oktatasi stratégidk gylijtészempontja az oktatasi
folyamat meghatarozott célja. A szabalyozaselméleti stratégidk oktatasi folyamatai sem
mentesek az oktatasi céltol, de itt sokkal inkabb a folyamat jellege az, ami mindsiti az
oktatasi stratégiat. Falus Ivan szerint ,,a stratégia sajatos célok elérésére szolgald
modszerek, eszkozok, szervezési modok és forméak olyan komplex rendszere, amely
koherens elméleti alapokon nyugszik, sajatos szintaxissal (a végrehajtandd 1épések
meghatarozasaval ¢és adott sorrendjével) rendelkezik, és jellegzetes tanulési
kornyezetben valosul meg.” (Falus, 2003b. 246.0.)

A célkdzpontll oktatasi stratégidk az oktatdsi folyamat komplex céljainak a

szempontjat kiemelve a kovetkezok:

(SZ1) informaci6 tanitisa bemutatas segitségével: a legelterjedtebb oktatési
stratégia, ahol a tanar aktiv kozléseit aktiv és motivalt tanulok fogadjak be.
Dominans oktatdsi mddszerei: az eldadés, a magyardzat, a megbeszélés és a

szemléltetés.
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(S22)

(SZ3)

(Sz4)

(SZ5)

fogalomtanitas magyarazat és megbeszélés segitségével: a tanari
dominancidji magyarazatra, illetve megbeszélésre ¢épiil, de indirektebb
tanuldsi modszerek is megjelenhetnek benne.

készségtanitas direkt oktatas segitségével: tanari iranyitasi tanuldsi
folyamat, ahol a leggyakrabban alkalmazott modszerek a magyarazat és a
szemléltetés, de szintén nem ritka a tanulok munkaltatasa sem.

szocialis és tanulasi készségek tanitasa kooperativ tanulas segitségével: a
kooperativ tanuldsszervezési megoldasok alkalmazasanak stratégidja, amikor
is kolcsonos fiiggési és feleldsségi viszonyok alapjan a tanulas kooperativ
tevékenység.

gondolkodas fejlesztése felfedezéses tanulas segitségével: indirekt tanari
iranyitds mellett a hangsuly a tanulok oOnallo felfedezd jellegli tanulési
tevékenységén van. A leggyakrabban alkalmazott modszerek a projekt, a vita,

a kisérletezés.

A célkdzponti csoport elemei jellegzetesen megmutatjak az oktatasi stratégidk

cres

célkozpont stratégiak specialis modszerkombindciok, amelyek a megnevezett cél

elérését segitd modszereket gytlijtik egy csoportba. A fogalmi rendszer az oktatési

folyamattdl kezdddden egészen a tanari tevékenységekkel bezardlag konkrét, dm

keretek koz¢é szoritott itmutatast ad a tanar osztalytermi munkéjahoz.

A szabdlyozaselméleti oktatasi stratégiak csoportjaban talalkozhatunk olyan

elemekkel, amelyeket jelentdségiiknél fogva az angolszasz elméletek esetében kiilonallo

részekként targyaltunk:

(C)

(C2)

Nyilt oktatas: tanulokdzponta szabalyozas, ahol a tanuloknak szerepiik van
sajat  tanuldsi  tevékenységiik  irdnyitdsdban, a  tevékenységeik
kivalasztasaban. A valtozatossag mellett fontos szerep jut az individualis
tanulasi helyzetek megteremtésének is;

banadsmod interakcio-kozpontih modell oktatdsi stratégidban megjelend
valtozata. Alapelve szerint a tanulok egyéni sajatossagaihoz igazitott tanulasi

kornyezet eredményesebb lehet;

140



(C3) Programozott oktatas: egy-egy téma  feldolgozdsara  hasznalt
programcsomagok, amelyek lehetévé teszik a személyre szabott tanulést, az
egyéni litemben valo ismeretelsajatitast;

(C4) Optimalis elsajatitas stratégiaja: a Bloom-féle optimalis tanulds elmélet
oktatasi stratégidban megjelend valtozata. Alapelve szerint az oktatasi
folyamat egyes szakaszaiban keletkezd ismerethanyt a rendszeres
értékeléssel fel kell tarni és a kovetkezd szakaszra vald 1épés elott

feladatokkal kell korrigélni.

A szabdlyozaselméleti stratégiak csoportjanak nincsenek elére meghatarozott
oktatdsi modszerei. Ez elsdsorban annak koszonhetd, hogy a folyamat jellege szerint
kialakitott stratégidk, ahogyan azt az ide besoroltak némelyikével kapcsolatban
koradbban mar belattuk, inkabb altalanos elvek és szemléletmodok. Ha a Falus Ivan-féle
rendszerben gondolkodunk, akkor a tanuldi aktivitds mértékének ¢és jellegének
fliggvényében szinte mindegyikhez oda lehet sorolni az Gsszes oktatdsi modszert. A
kiilonbséget nem a modszertani repertoar Osszetétele, hanem a moddszeralkalmazas

egyeb kornyezeti tényezoi jelentenék.

2.3.2. Tanitasi stratégiak az oktatasi folyamat jelenség- és
szituaciokozpontu értelmezésében

A tanitasi stratégia, vagy masképpen fogalmazva a tanitds stratégidja nem lehet
mas, mint a tanitadsi tevékenység valamilyen konkrét cél érdekében torténd
szabalyozasa. A tanitasi tevékenység az oktatasi folyamatban, a differencialas alapelve
szerint a kiilonbozd tanitasi-tanuldsi szintereken parhuzamosan, oktatdsi modszerek
alkalmazéséaval jelenik meg. Ezek a modszerek tanari tevékenységelemek sorozataként
jelennek meg, ¢s mindegyik esetében feltételezhetd, hogy optimalis esetben milyen
osztalytermi tanulasi tevékenységet eredményeznek. Ezek a tanulasi tevékenységek a
parhuzamos tanitasi-tanuldsi szintereken minden egyes tanuld esetén befolyésoljak a
tanulasi szituaciok sorozatat. A tanitds stratégidja kozvetetten a tanuldk altal megélt

tanulasi szituaciok szabalyozasi szintjéig elérd hatassal rendelkezhet.
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A tanitasi stratégiak a pedagdgusok modszertani kompetencidja alapjan
megjelenithetd tanitasi tevékenységelemek adott cél elérése érdekében kialakitott
Osszetett kombinacidi, amelyekkel a differencialt tanulasszervezés elvének megfelelden,
kiilonb6z6 tanitdsi-tanuldsi szintereken, a tanulék szdmara meghatarozott oktatasi
tartalommal, megfeleld tanuldsszervezési forma végrehajtasaval, €s a tanitasi-tanulasi
szintér megfeleld kivalasztasdval optimalis tanulasi kdrnyezet alakithato ki.

A tanitdsi stratégidk alkalmazasat jelentds mértében meghatdrozza a
pedagogusok moddszertani felkésziiltsége. Ez nemcsak a modszerek ismeretét, hanem
azok kreativ alkalmazasat, illetve a mddszertani kultara elsajatitasara vonatkozoé igényt,
vagy legalabbis az ehhez vald pozitiv viszonyulast is jelenti. Osszességében ezt a
pedagdgusok modszertani kultirdjanak.

A tanitési stratégia minden esetben célkozpontl, barmely megjelenési formajat
egyértelmilen meghatadrozza a pedagogus altal kigondolt €és irdnymutatonak hasznalt
oktatasi cél. A tanitési stratégia szerepe, hogy ennek a céltételezésnek, illetve az oktatasi
tartalomnak a tanulok szédmara optimalis megjelenését biztositsa, ami oktatasi
modszerek alkalmazasdval, a tanitasi tevékenységelemek és a tanuloi tevékenység

Osszhangjara val6 torekvéssel valdsithat meg.

2.3.2.1. A tanitasi stratégiak, oktatasi modszerek, tanulasi kornyezet

A tanitdsi stratégidk az oktatdsi modszerek kombinédcidi. Az oktatasi
modszerekrdl korabban mar belattuk, hogy tanitasi tevékenységelemekbdl épiilnek fel,
de ezeknek a pontos egymasutanja, egy adott oktatasi modszeren beliil a megjelenésiik
aranya nem alland6. Az oktatdsi modszerek alkalmazdsa a pedagogus kreativ
tevékenysége. Az osztalyterem szitudciokozpontu szemlélete alapjan az oktatési
folyamat rendkiviil 0sszetett jelenség, az oktatasi modszerek tobb esetben kombinalva
jelennek meg, de kiilon-kiilon is csak megkozelitdleg irhato le, hogy egy adott modszer
esetén melyik tanitasi tevékenységelem milyen gyakorisaggal, és milyen egyszeri,
megismételhetetlen formaban jelenik meg. A tanitasi tevékenységelemek €s az oktatési
modszerek kozotti  kapcsolat bizonytalansaga egyrészt a pedagodgustol, annak
modszertani felkésziiltségétol, aktualis fizikai és pszichés allapotatol, masrészt pedig az

oktatasi folyamat kornyezetének szubjektiv észlelésétol és értelmezésétol fiigg.
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Hasonl6an bizonytalan a tanitasi tevékenységelemek és a hozzajuk rendelhetd
tanulasi tevékenységek kozotti kapcsolat. Ez a bizonytalansadg elsésorban a tanuldk
egyéni sajatossagaitol, megismerhetd jellemzoitdl, szabad akaratuktol és az oktatédsi
folyamat, illetve a sajat tanuldsi folyamatuk észlelésétol és értelmezésétol fiigg. Ennek
alapjan egy adott cél elérése érdekében kigondolt tanitasi stratégiat szamos bizonytalan,
ugyanakkor az osztalytermi jelenségvildg szabalyszeriiségeinek ¢és az oktatési
modszerek, illetve a tanitdsi tevékenységelemek leirdsa alapjan szamos ismert tényezd
is jelentds mértékben befolyasol. A tanitdsi stratégidk leirdasa az osztalytermi
jelenségvilag Osszetettségébdl és folyamatos valtozasabol adodd bizonytalansag miatt
nem lehet szigorti szabalyok és pontos tevékenységmintdk, illetve pontosan tervezett
modszeralkalmazasok 0sszessége.

A tanitasi stratégiak ¢és az oktatdsi modszerek kozotti viszony, a modszerek és a
tanitasi tevékenységelemek kozotti kapcsolat alapjan, ahhoz hasonld mértékben
bizonytalan, ami az Oket alkalmazo pedagogus tanitidsi tevékenységét kreativ
tevékenységgé alakitja. A valdsadg Osszetettségébdl adddd bizonytalansdg a tanitési
stratégidk egy 4allandd jellemzdje. A bizonytalansdg mértéke a pedagdgus
onismeretével, az oktatasi folyamat észlelésével kapcsolatos nézeteinek tudatositasaval
¢és értelmezésével, a tanuldi sajatossagok sokoldali és komplex megismerésével, a
tanulok oktatdsi és tanuldsi folyamatrol alkotott nézeteinek a megismerésével jelentds
mértékben csokkenthetd.

A jelenség- és szituaciokozpontu szemlélet kiillonbséget tesz az objektiv tanulasi
kornyezet ¢€s a pedagogus, illetve a tanulok altal észlelt és tapasztalt tanulasi
kornyezetek kozott, egyértelmiien az utdbbit tartva fontosabbnak. Ez a kiilonbségtétel
azonban nem jelenti a kétféle észlelés kozotti kapcsolat hianyat. Az oktatasi folyamat
objektiv kdrnyezete elsésorban az iskola belsé vilaga, a pedagogusok gyermekképe, az
osztalytermi kornyezet, a tanitdsi 6rdn megszokott ritudlék stb. Osszességében az
iskolakultara fiiggvénye. Ez nehezen definidlhaté mddon, bizonyos értelemben ,,rejtett
tanterv”’ formajaban meghatarozza az oktatasi folyamat tanari és tanuldi észlelését és
értelmezéseét.

A tanitasi stratégiak fogalmi definicidja szerint feladat, illetve kovetkezmény az
optimalis tanulasi kornyezet kialakitasa. A tanitasi stratégidk az elobb leirt objektiv
oktatasi kornyezetre, illetve tanuldsi kdrnyezetre csak kdzvetett hatassal vannak. Sokkal
inkabb igaz, hogy szoros és kdlcsonds Osszefiiggés jellemzi a két tényezd viszonyat. A

tanitasi stratégidk ezzel szemben jelentds mértékben befolyasolhatjdk a tanar és a tanuld
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oktatasi folyamatra, tanuldsi kornyezetre vonatkozo szubjektiv észlelését ¢és
értelmezését. A tanitasi stratégidk alkalmazasanak értelme leginkabb a tanuldk szadmara
optimalis tanulasi kornyezet megvaldsitasaban taldlhaté meg. Ez az optimalis kornyezet
azonban nem az el6bb emlitett objektiv oktatdsi kornyezetet, hanem a tanuld altal
tapasztalt tanulasi kornyezetet jelenti. A tanuld szdmara optimalis tanuldsi kornyezet
szamos didaktikai feltétele koziil kiemelkedik a tanuldi sajatossdgok megismerése,
illetve a tanul6 tanulasi kornyezetérdl vald gondolkoddsénak a feltdrasa és az oktatési

folyamat szdmara hasznosithat6 elemzése és értelmezése.

2.3.2.2. A tanitasi stratégiak nyilt rendszere

A tanitasi stratégidk, az oktatasi folyamat jelenség- ¢€s szituaciokdzponta
felfogasa ¢és a differencidlas elvének érvényesiilése alapjan a kiilonbozd tanitasi-tanulési
szintereken kiilonbozok lehetnek. Az egyes szinterek tevékenységi folyamata az
osztalyteremben akar parhuzamosan is haladhat, ezért ez a tanitasi stratégiak
alkalmazasara is igaz kell hogy legyen. Természetesen vannak olyan tanitasi stratégidk,
amelyek aktivabb tandri tevékenységek igényelnek. A legtobb esetben egyetlen
pedagoégus irdnyitja az oktatdsi folyamatot az osztalyteremben, bizonyos tanitasi
stratégidk parhuzamos alkalmazisa nehézségekbe iikozhet, vagy egyszeriien
kivitelezhetetlen. Ennek ellenére kiinduldsi alapnak kell tekinteniink a parhuzamos
alkalmazhat6sagot.

A tanitési stratégia, az alkalmazott modszereken keresztiil, az ezekbdl kovetkezd
tanitasi tevékenységelemekkel és a hozzajuk kapcsolodd tanulédsi tevékenységekkel
bezardlag rendkiviil bonyolult rendszer. A hétkéznapi pedagdgiai gyakorlat
szempontjait is érvényesitdé gondolatmenetben ennek két kovetkezményével kell
szamolnunk. Egyrészt a tanitasi stratégidk rendszerét nyilt rendszernek kell
elfogadnunk, vagyis barmely tipologia mellett tekintettel kell lenniiik arra, hogy a
valosagban zajlo osztalytermi folyamatok megismerése, a gyakorlo pedagdgusok
tevékenységének feltarasa és értelmezése U tanitési stratégidkhoz vezethet. Masrészt a
tanitasi stratégidk Osszetettségiik miatt vagy nehezen, vagy csak az 4ltalanos
megfogalmazasok szintjén tipizalhatok. A leird jellemzésiikben éppen ezért kiemelt

szerepet csak a tanari célok, a jellemzd oktatasi modszerek, a feltételezett folyamat
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sajatossagai, a varhato tanuloi cselekvés jellemzoi és tanari, illetve a tanul6i dominancia
aranya kaphat. A tanitdsi stratégidk és az oktatdsi moddszerek kozotti kapcesolat
bizonytalansagai €s a kreativ, kombinalt mddszertani megoldasok alkalmazasa miatt a
stratégia leirasanal meg kell elégedniink azzal, ha a dominans modszereket emlitjiik
meg. Egy-egy tanitdsi stratégia alkalmazisa soran, a kreativ tanari tevékenyég
kovetkezményeként és az osztalytermi folyamat valtozatossaga miatt csaknem az dsszes
oktatdsi modszer megjelenhet, jollehet vannak jellemzObbek és kevésbé jellemzdk.

A nyilt rendszer levezethetd elemei, elsésorban a Nagy Sandor—Falus Ivan-féle
iranyzat stratégiaértelmezései alapjan és az osztalyteremben zajlé folyamatok szerint a

kovetkezok lehetnek:

1. Alkalmazé gyakorlis, munkaltatas. Mas modszertani modellekben elsésorban
alkalmazasként, vagy munkaltatasként jelenik meg. A tanitas célja elsésorban a
tanult ismeretek alkalmazasa, ami egyrészt formativ értékeld sajatossagokat is
mutatva lehetdséget az ismerethidanyok, a logikai kovetkezetlenségek
felfedezésére és az igy kapott problémak megolddsdra. Masrészt a tanult
ismeretek  elmélyitése, valos kontextusban megfogalmazott feladatok
megoldasanak segitségével. Dominans oktatasi mddszerei a gyakorlas, ismétlés,
megbesz¢€lés. Mdas tanitasi stratégidkkal parhuzamosan viszonylag konnyen
alkalmazhat6, a tanuldk a tanuldsi folyamatuk szabalyozasidban, a tanulasi
szituaciok alakitasaban nagyfoki szabadsagot élveznek. A differencialas
elvének érvényesitésére nagyon jo stratégia, a kiilonbozd tanitasi-tanulasi
szintereken akar ugyanennek a stratégidnak mas oktatasi tartalommal vald
alkalmazésa is optimalis lehet. Eredményességének feltétele a tanulok kozotti
kiilonbség figyelembevétele.

2. Felfedeztetés, tapasztalati alapa tanitas. Induktiv logik4ja oktatasi folyamat,
ahol a tanar célja, hogy a tanulok iranyitott mdodon, de sajat tevékenységiik
kozben szerezzenek informacidkat a természeti, tdrsadalmi kornyezet oktatasi
tartalomban megjelend részeivel kapcsolatban. A hatékonysagat meghatarozza a
tandr nyitottsaga, az informaciok szelektdlasdnak ¢és integralasanak
eredményessége. Domindns oktatdsi modszerei a megfigyelés, szemléltetés,
kisérlet, kutatas, felfedezés, feldolgozas, elemzés, megbeszélés, plenaris tanuloi
kozlés. A folyamatot elsGsorban a megismert tartalom sajatossagai, a tanulok

befogad6 és értelmezd tevékenysége alakitja, de fontos szerepet kapnak a tanar
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alland6 rendszerzé tevékenysége €s a tanuloi aktivitas facilitdsanak megoldasai
is. A tanuld a stratégia alkalmazédsa kozben dominans szerepld, a tanuldsi
folyamat, a tanulasi szitudciok alakuldsa méas modszerekhez képest 1ényegesen
kevésbé fligg a tanitasi tevékenységelemektdl. Mas tanitdsi stratégiakkal
parhuzamosan is alkalmazhatd, bizonyos moddszertani megoldasai nem
igényelnek alland6 tanari jelenlétet.

Gondolkodasfejlesztés és problémamegoldas. Tervezett informacios folyamat,
ahol a cél az, hogy a tanulok ideiglenesen, vagy hosszabb tavra is sajat logikai
struktiurdkat hozzanak létre az informaciok megértése és rendszerezése soran.
Sem a problémakodzpont folyamat, sem a logikai 6sszetevok tanuldi felépitése
nem jelenti azt, hogy a verbalis vagy irott formdban megjelend informacio
esetlegesen szervezddik rendszerbe. A tanar aktiv, a tanuldi valaszokat és a
tanuldi megértés sajatossagait is figyelembe vevd logikdja minden esetben
igazodik a kiindulasi alaphoz és a gondolkodési folyamat végsdé céljahoz. A
folyamat a tanulék gondolkoddsi sajatossagai szerint halad, amihez
nélkiilozhetetlen, hogy a tanuldk verbalis aktivitasa is magas legyen. A formativ
értekelések facilitalo hatdsa mellett a tandri tevékenység is indirekt modon
vezérli a folyamatot. A tanuldk a tanuldsi folyamatanak komoly hatdsa van az
oktatédsi folyamat alakulasara, amennyiben a pedagdgus ezt képes megfelelden
megismerni ¢s figyelembe venni. Dominans modszerek az ismétlés, integralds,
rendszerezés, strukturalds, a megbeszélés és a problémamegoldas.
Informacidtanitas és fogalommagyarazat. A tanitdsi tevékenység célja a
hatékony informéciokdzlés, ami egyrészt az informaciok kozvetitésébdl,
masrészt az informacidknak a tanuldk ismereteivel vald {itkoztetésébdl all. A
fogalom az ismeretek rendszerezése miatt kiemelt szerepet kap az
elsdsorban a tanari (szaktudomanyos) logika szerint halad. Dominans oktatasi
modszerek az eldadas, a magyarazat, a feldolgozas ¢és elemzés, illetve a
gyakorlds. A tandr az ilyen folyamatban domindns, a stratégia mas tanitasi
stratégidkkal parhuzamosan csak akkor kivitelezhetd, ha ott kisebb tanari
aktivitdsra van sziikség. A folyamat optimalis esetben rendszeres formativ
értékeléssel kontrollalhat6. A tanuldk aktivitasa inkdbb befogado jellegii

aktivitas.
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5.

Integralas, rendszerzés. Deduktiv logikara épiilé folyamat, ahol a tanitas célja
a kiilonbozé forrdsbol szdrmazd ismeretek integralasa a mar meglévo
ismeretekhez, illetve a mar kialakult rendszerbe vald beépiilés eldsegitése.
Optimalis esetben ez nem egyiranyu folyamat, hanem az informacidéaramlas
menetét a tanuldk altal kozolt részismeretek, a sajat gondolkodasuk logikajanak
a rendszeres jelzése is befolyasolja. A folyamat akkor hatékony, ha az
informdcioforrasok nemcsak a tanarhoz, hanem nagyrészt a tanuloktol szarmazo
forrasokhoz is kapcsolddnak. A rendszerzés fogalma a megszokott hasznalata
szerint mar meglévo ismeretek atgondolasat jelenti, itt azonban, az integralassal
egyiitt foként a tanuloi eldismeretek, kiilonbozé forrdsokbdl szarmazo
informéciok Osszegzéseként keriil eld. Fokozott tanuldi aktivitas jellemzi, ami
hatassal van az oktatasi folyamat alakuldsara is. Dominans oktatdsi modszerei:
integralas, rendszerzés, strukturalas. Mas tanitasi stratégidkkal parhuzamos csak
ritkan alkalmazhato, a differencialas elve ebben az esetben az elGismeret és a
sajat litemben torténd gondolkodas eldsegitésében mutatkozik meg.

Készségfejlesztés, cselekvés- és tevékenységtanitas. Az oktatasi folyamatban a
tanulas célteriilete, illetve az eredményes tanulas produktuma nem az ismeret,
hanem a cselekvés, vagy a tevékenység. Elesen elkiilonithetd az ismeretek
alkalmazasatol. Természetesen a tevékenység vagy cselekvés tanuldsanak és
produkéldsanak feltétele lehet szdmos ismeret, de itt a stratégia részben szamol
ezek meglétével, vagy nem tulajdonit nekik akkora jelentdséget. Dominans
modszerei a jaték, megfigyelés, szemléltetés, kisérlet, kutatas, felfedezés,
gyakorlds. Az alkalmazott oktatdsi modszerek tanuldsszervezési megoldasainal
nagyon ritka a frontdlis megoldas, domindns az egyéni, a paros ¢és a
csoportmunka. A tanuldi aktivitds a tanari tevékenységgel szemben dominans,
gyakran a tanulds a tanar altal bemutatott személyes tanuldsi folyamatra, egy

tevékenység, vagy cselekvés megértésére és ismétlésére fokuszal.

Az egyes tanitasi stratégia leirdsok tag megfogalmazasai inkabb csak

iranymutatasok, keretek és korlatok, amelyeket tartalommal az alkalmazott oktatasi
modszerek €és azon beliil a tanitasi tevékenységelemek sokszinlisége és valtozatos
alkalmazéasa tolt majd fel. Az oktatds folyamat az elézetes tervezés ellenére,
természeténél fogva igényli, hogy a pedagogus az alkalmazott oktatdsi modszereket

kombinalja, vagy az adott moddszerre nem jellemzd tanitdsi tevékenységelemet
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mutasson be az oktatasi folyamatba. Ugyanez jellemzi a tanitési stratégidk €s az oktatasi
modszerek kapcsolatdt, vagyis egy-egy stratégia esetében, az adott tanuldsi szituacio
figgvényében, a leirasokban emlitett moddszereken tul mas modszerek is

megjelenhetnek.

TANITAST OKTATAST
STRATEGIAK MODSZEREK
®  alkalmazé gyakorlas, e eldadas
munk altatas & feldolgozas, elemzés
» felfedeztetes, tapasztalati ¢ pondolkodtatas
alapn tanitas ®  gyakorlas
*  gondolbodasfejlesztés és ® integralis, rendszerezés,

problémamegoldas strulturalas

o informacidtanitis &z »  ismétlés
fogalommagyarazat » jaték
integralas, rendszerzés ® magyardzat
keészsegfejlesztes, cselelowes- ®  megbeszélés, mint kérdve
&3 tewekenységtanitas kifejtés
o megfigyelés, szemléltetes,
kizérlet, kutatas, felfedezés
®  narrativ elbeszélés
*  plendris tanuldi kézlés
*  problémamegoldas
o tanulék kézéth vita

32. abra: Tanitasi stratégiak és oktatasi modszerek a jelenség- és szituaciokozpontu felfogas
rendszerében

Az oktatasi modszerek alkalmazasanak nem feltétele a dominans tanari aktivitas,
szdmos moddszertani megoldas eleve a tanuloi aktivitast allitja a kozéppontba. A
korabbiakban mar meghataroztuk, hogy az oktatdsi moddszerek alkalmazésa sordn
vannak a ténylegesen aktiv tanari tevékenységet nélkiilozo pillanatok. Tobbek kdzott ez
is sziikséges ahhoz, hogy a pedagdgus egymassal parhuzamosan fut6 tanitasi-tanulasi
szintereket valdsitson meg az oktatdsi folyamatban, illetve ténylegesen az
osztalyteremben. Az oktatdsi moddszerek alkalmazasara épiilé tanitasi stratégidk
esetében szintén nem sziikséges a dominans tanari jelenlét. Vagyis lehetdség van a
kiilonbozd tanitasi-tanulédsi szintereken teljesen kiilonb6zd, vagy azonos tipust, de a
tanuloi sajatossagoknak megfeleléen mas tartalommal €s céllal rendelkezd tanitasi

stratégiak alkalmazasara.
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33. abra: A Kkiilonb6z6 tanitasi-tanulasi szintereken parhuzamosan alkalmazott tanitasi stratégiak
tanitasi tevékenységei és a tanulasi szituiaciok rendszere

A példankban leirt oktatasi folyamat modellben a gondolkodésfejlesztés ¢és
problémamegoldas, az alkalmazd gyakorlds, munkaltatds két eltérd példaja, illetve a
felfedeztetés, tapasztalati alapt tanitas stratégidja jelenik meg. A tanuldi aktivitdsra, a
tanulok kozotti egytittmitkddésre €pitd oktatasi modszerek tanitasi tevékenységelemei a
kiilonboz6 tanitasi-tanulasi szintereken felvaltva dominalnak, ami azt modellezi, hogy a
pedagdgus alkalmazott mddszereiben sok olyan iddintervallum is van, amikor a tanuldk
onalloan, vagy egymassal kooperalva kozds tanulasi szitudciokban dolgoznak.
Természetesen egészen mas, kevésbé differencialt és lényegesen gyakoribb tanitédsi
tevékenységeket fedezhetnénk fel példaul az informacidtanitas és fogalommagyarazat

crer

egyértelmiien a tanar a dominans fél az oktatéasi folyamat idejének nagyobbik részében.

2.3.2.3. A tanitasi stratégiak értelmezése és a pedagogusok tanulasi
kornyezetrol valo gondolkodasa

Egy a tanitdsi-tanulasi stratégidk megismerésére irdnyuld komplex kutatési
program részeként kertilt sor tobbek kozott a pedagdgusok tanitasi stratégidinak, illetve
a tanitasi stratégidknak megfeleld tanulasi kornyezetekrél vald gondolkodasuknak a
leir6 megismerésére. (A kutatdsrol bOvebben lasd a fiiggelékben ,,Tanitdsi-tanuldsi
stratégiak” kutatasi projekt ismertetését.)

A tanitasi stratégidk fogalomértelmezésnél az egyszertiség és a tanarképzésben
¢s tovabbképzésekben valo elterjedtség miatt a Falus Ivan-féle célkézpontii oktatasi
stratégidk négyes felosztasti modelljét hasznaltuk fel (Falus, 1998b). Az egy oktatasi

stratégidknak megfeleld tanitdsi problémat mutattunk be roviden és arra kértik a
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valaszado pedagogusokat, hogy irjak le, milyen stratégia szerint oldanak meg az adott
tanitasi szituaciot. A nyilt végli kérdésre adott valaszokat aszerint elemeztiik, hogy az
egyes oktatdsi stratégidk legfontosabb jellemzdit didaktikai kontextusba foglalva

megtalalhatjuk-e benniik vagy sem:

e Informécié tanitasa bemutatds segitségével: cél, strukturald elvek, logikus
vilagos kozlés, gondolkodas segitése, ellenérzo kérdések,

e Fogalomtanitds magyarazat é¢s megbesz¢lés segitségével: eldismeretek, fogalmi
struktarak felidézése, direkt bemutatas, fogalmi elsajatitas, példak és ellenpéldak
ismertetése, az Uj fogalmak rendszerbe illesztése,

o Készségtanitds direkt oktatas segitségével: cél és eldismeretek felidézése, kis
Iépésekben haladva bemutatja az ismeretek készségeket, iranyitott gyakorlasi
lehetdséget biztosit, ellendrzi a megértést, gyakorlasi lehetdséget biztosit,

e Gondolkodas fejlesztése felfedezéses tanulas segitségével: célok ¢és
kérdésmegfogalmazas, megbeszélés ¢és vita iranyitasa a  hattérbol,

kovetkeztetések megfogalmazasa, gondolkodasi miiveletek tudatositasa.

Az Osszehasonlithatosag kedvéért minden egyes oktatési stratégianal a leirasbol
0t-0t kulcsfontossag tényezo6t valasztottunk ki, amelyeknek az adott stratégiaban
betoltott szerepét nem sulyoztuk, egyforman fontosnak gondoltuk dket. A megkérdezett
pedagdgusok (N=104) a szabad leirdsukban meglepden kevés alkalommal emlitették

meg az egyes stratégiak legfontosabb elemeit (Oll¢, 2004b.):

az emlitések szama
Célkozpontu oktatasi stratégiak

minimum maximum atlag
Informaci6 tanitdsa bemutatas segitségével 0 4 1,21
Fogalomtanitds magyarazat ¢s megbesz¢lés 0 4 153
segitségével ’
Készségtanitas direkt oktatas segitségével 0 2 0,55
Gondolkodas fejlesztése felfedezéses tanulas 0 4 0.75
segitségével ’

4. Tablazat: A célkézponti oktatasi stratégiak legfontosabb elemeinek emlitésére vonatkozo leiro
statisztikai értékek
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Egyértelmii, hogy az egyes oktatasi stratégiaknak megfeleld tanitasi helyzetek
megoldasaban nem, vagy csak elvétve figyelhetd meg a célkdzpontl oktatasi stratégidk
alkalmazasa.

A pedagoégusoknak olyan kiilonbozo tipikus tanuldsi kornyezeteket vazoltunk
roviden, amelyek bizonyos tanitasi stratégiak alkalmazédsanak egyértelmi
kovetkezményei lehetnek az osztalytermi kdrnyezetben. Az egyes tanulasi kornyezetek
leirasaval kapcsolatban arra kértiik dket, véleményezzék, hogy (1) mennyire kedvelik,
(2) mennyire tartjdk eredményesnek és a sajat munkajukat tekintve (3) milyen gyakran
alkalmaznak ilyen, vagy ehhez nagyon hasonl6 tanitdsi megoldasokat az osztalytermi
munkdban. A leirdsok 0Osszedllitasdban kiemelt szerepe volt a tanulék olyan
sajatossagainak, amelyek a tanulasi folyamat észlelését és értelmezését meghatarozzak.
A leirasok tekintettel voltak arra, hogy milyen modszertani megolddsok lehetnek
optimalisak a jellemz6 tanuldi sajatossagokhoz igazodva. A kérdésben nem tortént
utalés a tanitasi stratégiak kifejezésre, helyette a modszertani kdrnyezetet hasznaltuk.

Tobbek kozott a problémamegoldast (PROB), az informéciok integrativ
rendszerzésének (INT), a tapasztalati alapu tanulasnak (TAP), illetve tevékenység- és
viselkedéstanulasnak (VISELK) megfeleld6 komplex modszertani megoldasokkal
kapcsolatos valaszokat vizsgaltuk (N=104) az alabbi eredménnyel (Oll¢, 2004b):

5 Okedveli? O eredményes? O gyakran?
4,5+
44
3,5
34
2,5
24
1,54
14
PROB INT TAP VISELK

34. abra: Pedagogusok modszertani, oktatasi kornyezetekrol valé gondolkodasanak jellemz6i

Mind a négy oktatdsi kornyezetre, komplex moddszer- és tanitési
tevékenységalkalmazasra egyértelmiien alacsony atlagértékek a jellemzok. A

kedveltség, az eredményesség megitélése ¢és az alkalmazas gyakorisdga a
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lehetdségekhez képest nagyon alacsony, ami vélhetden a pedagdgus altal kevés ismert
komplex modszertani megoldasokra vezethetd vissza. A kedveltség ¢és az
eredményesség mind a négy esetben kozel azonos értéket vett fel, vagyis a
pedagogusoknal ez a két tényez6 mintha kapcsolatot mutatna. Az alkalmazas
gyakorisdga, a problémamegoldé moddszertani kornyezet kivételével minden esetben a
kedveltség ¢és az eredményesség megitéléséhez képest jelentds mértékben eltér. A
pedagdgusokndl a komplex moddszertani tevékenységiikrél vald gondolkodas és a
tényleges tevékenység tobb esetben jelentdsen kiilonbozik, ami alapjan a tanitési
stratégidk értelmezése és alkalmazasa kozotti 0sszhang lehetéségét viszonylag ritkan
fedezhetnénk fel. Természetesen ezek az atlagértékek egy-egy pedagodgus esetében

egészen mast is mutathatnak, de erre még a késObbiekben visszatériink.
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2.4. Tanulasi stratégiak az oktatasi folyamatban

A pedagogus fontos feladata, hogy megismerje a tanulok sajatos tanuldsi modjait,
strategiait, stilusat, szokasait. Vegye figyelembe a megismerés életkori és egyéni

. e ’ ’ . r o 14
Jellemzait, és ezekre alapozza a tanulas fejlesztését.”

A tanitasi-tanulasi stratégiak problémakorének egy jelentds része a tanuldsi
stratégidk terlilete. Ha viszont a teljes kutatdsi problémat tekintjiik, akkor ez a
részteriilet nem kap olyan jelentOséget, mint a tanitds, a tanitasi stratégidk kérdése.
Ennek leginkdbb az az oka, hogy tanitasi-tanuldsi stratégiak problémakdrét didaktikai
paradigméban értelmezziik. A didaktika nagy kategoéria fogalmai kozott a tanitds és a
tanulas szinte minden esetben kiemelt szerepet kap, de ez a disszertacio a tanuldst, még
inkabb az osztalytermi tanulédst els6sorban a tanitasi tevékenység kovetkezményeként
kezeli. Ez magyardzza a tanitds és a hozzd kapcsolodd didaktikai fogalmak
targyalasanak talstlyat a tanulas problémateriiletéhez képest. Az oktatasi folyamat, az
oktatds modszerei ¢és a tanitsi stratégiak a fentiek értelmében meghatdrozzak a tanitasi-
tanulasi stratégiak alakuldsat, nem kiszoritva, de ardnyosan kisebb jelentdséget
tulajdonitva a tanulasi stratégidknak.

A fogalmi viszony aszimmetrikus jellegét erdsiti, hogy a tanulasi stratégiak
targyalasa szinte kivétel nélkiil, minden elméletben pszicholdgiai alapokkal kezdddik,
¢s ennek koszonhetden alig jut el egy tisztdbb didaktikai értelmezéshez. A tanulas
targyalasanak pszichologiai alapjai vitathatatlanok, ugyanakkor a késdbbiekben is latni
fogjuk, hogy a tanulasi stratégidk legtobb felosztdsa nem, vagy csak kozvetetten
értelmezhetd példaul egy osztalytermi tanuldsi tevékenység sordn. Ha a tanitasi €és a
tanuldsi stratégidk kapcsolatdnak tanuldi teljesitményre gyakorolt hatasat szeretnénk
vizsgélni, aligha fokuszalhatunk az egyén (otthoni, vagy altaldban definilt) tanulasi
szokasaira. Ezek természetesen Osszefliggnek az egyén osztalytermi tanuldsi
folyamatéval, meghatarozzak azt, de nem egyenértékiiek vele.

A pedagdgus, mint 6nalld6 autoném személy az osztalytermi jelenségvilagon
kiviil, a hétkoznapi életében is gyakran folytat megbeszélést, gyakran magyaraz meg

valamit masoknak. Ezek a didaktikai fogalmak egészen mas jelentéssel birnak az

' Nemzeti alaptanterv, Budapest, 2007. A kiemelt fejlesztési feladatok. A tanulas tanitésa.
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osztalyteremben, egy oktatdsi folyamatban. Ehhez hasonloan a tanul6d lehet, hogy
kedveli a tarsas kozegben vald tevékenységeket, esetleg szivesen tanul egyiitt
kortarsaival, de ennek még ha jelent0s hatasa is van arra, hogy az osztalyteremben
hogyan viselkedik, mégsem egyenértékil azzal, hogy egy tanar altal iranyitott oktatasi
folyamatban hogyan, milyen mértékben képes a kooperativ tanuldsra. Szintén mas
jelentést kap az auditiv tanulasi szokés otthon, az 6nallé tanulasi folyamatokban, mint
az iskoléban, az osztalyterem falai kozott.

A tanulasi stratégidk didaktikai értelmezését szintén bonyolitja, hogy a tanulas
tanuldsanak, a tanuldsmoédszertannak napjainkban egyre inkdbb er6sodé divatja
figyelhetd meg. Ennek pozitiv hatdsa, hogy mas teriiletekhez képest komolyabb esélye
van a hétkdznapi gyakorlatban vald elterjedésre és meghatirozd szerep elérésére. A
kozponti tanterveknek kdszonhetden az iskola falain beliil mar olyan szinten van jelen,
hogy a létjogosultsagat nem lehet vitatni. Az egész ¢életen at tartod tanulds alapfeltétele,
hogy a tanulast végzo személy legyen képes az iskolai, de még inkdbb az iskolan kiviili
folyamatokban is hatékony és eredményes, illetve egyre inkabb 6nszabalyozo tanulasra.
Ennek szellemében a tanulds tanuldsa az iskoldn kiviili képzésekben is egyre inkabb
megjelenik, habar a jelentdségéhez képest még mindig messze elmarad a nyelvtanulas
preferalt teriilet¢hez képest. Ennek vélhetdéen a specialis teriilet fontossdganak nehéz
tarsadalmi kommunikécidja lehet az oka.

A tanitasi-tanuldsi stratégidk modellszintii kezeléséhez nélkiilozhetetlen egy
koherens, vagy legalabbis egyértelmii fogalmi rendszer. A tanulasi stratégidk tertilete az
emlitett okok miatt talan a legkevésbé mondhato ilyennek. Akéar az oktataslélektant,
akar a didaktika ide vonatkozd fejezeteit nézziik, talan nincs még egy olyan tertilet, ahol
a fogalmi készletes ilyen mértékii atfedést, illetve kiilonbozdséget mutatnanak. Kis
tulzassal azt is mondhatnank, hogy ahany kutat6 van, legalabb annyi tanulasi stratégia
tipologia létezik.

A tanuldsi stratégidk targyalasanal a fentiek miatt két logikai csapdat
mindenképpen el kell keriilniink. Egyrészt akar a célteriilet sziikitésével is, de
mindvégig didaktikai, osztalytermi koriilmények kozott is értelmezhetd tipologidkkal
kell dolgoznunk. Masrészt éppen ebbdl adodoan meg kell elégedniink a pszicholdgia
didaktikai elméletekre gyakorolt hatasaval, és nem sziikséges a tanulas pszicholdgiai

értelmezéséhez viszonyulnunk. Az osztilyteremben végbemend tanitds és tanulds

ey
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2.4.1. A tanulasi stratégia és a tanulas kapcsolatanak értelmezése a
kiilonb6z6 didaktikai modellekben

A tanulds didaktikai keretek kozott megjelend értelmezésének elve alapjan az
alabbiakban kizarélag azokkal a didaktikai modellekkel foglalkozunk, amelyekben a
tanuladsi stratégia ©Onalld, vagy legaldbbis definialt fogalomként értelmezhetsd. A
didaktikai modellek mindegyke a maga modjan hatdrozza meg fontosabb fogalmainak a
viszonyat a tanulds fogalmahoz, ugyanakkor tobb esetben taldlkozhatunk részletes
tanulasértelmezésekkel is. Ehhez képest a tanulasi stratégia, illetve a tanulasi
stratégidnak a tanulds fogalmabol kiindulé értelmezése meglehetdsen ritka.

A német didaktikai modellek jellegiiket tekintve inkabb tanitds, mintsem
tanulaskdzpontuak. Természetesen a tanulds fogalma a legtobb modell alapvetd része,
de viszonylag ritka, hogy a tobbihez képest ez dominaljon. Eppen ezért a tanuldsi
stratégia, mint a tanuldshoz szigoruan kotddd fogalom megjelenése is viszonylag ritka,
¢s elsdsorban a tanulaskdzpontu elméletekben varhato.

Az 1962-ben megjelend tanulaselméleti didaktika habar alapfogalmanak tekinti
a tanulast, de megjelenése szerint még elég korai ahhoz, hogy a tanulds tanulasa,
tanulas-modszertani teriiletek, vagy akar a tanulasi stratégia fogalma észrevehetden
megjelenjen. Varhatdo lett volna, hogy Cube Kibernetikai-informacioelméleti
didaktikdjdban komoly szerepet kap a keresett fogalom, hiszen a tanuld egyéni
sajatossagainak olyan tipusarol van szd, ami a tanitdsi folyamatot, mint kibernetikai,
szabalyozasi kort, annak miikodését befolyasolhatnd. A tanitaskozponti modell
tanulassal kapcsolatos valtozéoi azonban nem terjedtek ki ebbe az irdnyba. A tanulasi
stratégia fogalma a német modellek kozott egyediil Chr. Moller tanuldsi cél-orientalt
didaktikajaban jelenik meg, de itt is a tanuldsi folyamat kibernetikai szabalyozasi
korének mellékfogalmaként. Az optimalis tanulasi stratégidk a tanulds tervezésének
részei, a kivalasztott tanulasi célok eléréséhez sziikséges folyamat részei (Jank — Meyer,
1994. 299.0 idézi Chr. Moéller 1973. 30.0.).

A tanulas tanulésa, a tanulasmddszertan és a tanulasi stratégidk fogalma a német
didaktikdban a komplex modelleken kiviil is csak az elmult évtized szakirodalmaban
jelenik meg (Steindorf, 2000. 71.0.). Ez az idészak azonban mar a modellek korszaka

utani elméletalkotas idészaka, igy viszonylag kevés esély van arra, hogy a posztmodern
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német didaktikaban a tanuldsi stratégia egy Osszetett rendszer része vagy akar
alapfogalma legyen. Az utdbbi évtizedekben, az angolszdsz hatasokra is egyre
nyitottabb elméletek természetesen nem hagyjak figyelmen kiviil a tanulds tanuldsanak
jelenségét. Kiilondsen az egész életen at tartd tanulds tétele biztositja, hogy ez a
problémakor mindig a felszinen maradjon.

A tanulasi stratégiak tanitdsi tevékenységgel vald Osszekapcsolasa viszonylag
ritka. A legtobb esetben a tanuldsi stratégidk tag fogalmak, inkabb a tanulési folyamat
szabalyozasanak modjara utaldé fogalmi készlettel jelennek meg. Erre taldlunk szép
példat Friedrich tanitdsi modszerek és tanuldsi stratégidk kozotti kapcsolatat elemzo
tanulmanyaban, ahol is a szoveg alapu informaciokkal valé banasmoéd esetére (1) a
megértésre valo torekvés, (2) a redukcid és a szervezés, illetve (3) az Un.
kontrollstratégidkat jeldli meg eredményes tanulasi stratégiaként (Friedrich, 2002. 165-
167.0.).

A kordbban mar megismert klasszikus angolszasz elméletekben, jollehet a
tobbség erdsen pszichologiai alapl, nincs kiilon fogalom a tanuldsi stratégidra. A
tanulasértelmezésekben tobbnyire eldkertil a tanulés folyamata, de arra, hogy ennek az
osztalyteremben valamilyen stratégidja, tipusa lenne, néhany kivételtdl eltekintve nem
talalunk utalast. Gage és Berliner példaul kiilon fejezetben foglalkozik a tanulas
elméletével és annak alkalmazéasaval ahol tobbek kozott az operdns kondiciondlés is
megjelenik (Gage-Berliner, 1975. 106-132.0.). A praktikus leirdsok, az osztalytermi
kornyezetben is alkalmazhatd ¢és értelmezhetd utaldsok ellenére tanulasi stratégia
fogalommal nem taldlkozhatunk.

Cronbach pedagogiai-pszichologiai elméletében, amikor Gagné tanuldsi tipusait

ismerteti (Cronbach, 1977. 95.0. utal Gagné, 1970.):
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tipus feladat

jel tanulasa a valasz kapcsolasa az ingerhez

inger-valasz tanulés a vélasz kapcsoldsa az ingerhez

kettd vagy tobb nyilvanvalo valasz

lanc, sorozat ,
kapcsolasa

szobeli cimke kapcsolasa a jellegzetes

szobeli asszociaciod .
ingerhez

kiilonboz6 valasz kapcsolésa kiilon mind a

belatas két ingerhez

szamos kiilonb6z0d inger azonos osztalyba

fogalom tanulasa p
soroldsa

ketté vagy tobb fogalom kozotti

alapelv tanuldsa kiilonbség tanuladsa

alapelv felhasznélasa a valasz

roblémamegolda . .
problé egoldas tervezéséhez

5. Tablazat: Gagné tanulastipusai Cronbach pedagogiai pszichologidjaban

A tanulastipusok, a tanulds lehetséges formait mutatjak be az inger-valasz
fogalmi parosra épiilve. Az egyes tipusok 6nmagukban nem, de a hozzajuk kapcsolodo
feladatleirasokkal egylitt mar osztalytermi kornyezetben is értelmezhetd tanulési
folyamatok, illetve tanulasi tevékenységelemek. Gagné elemei tanulds tevékenység
felosztasara épitve Cronbach az osztalyban is lathatd tanuldsi folyamat lehetséges
megoldasait haromféleképpen képzeli el: (1) az olvaso osztaly, (2) az ir6 osztaly, (3)
tanari feladatok (Cronbach, 1977. 97-106.0.). Ez a gondolatmenet érdekes példa arra,
hogy a tanulési tipusok, a tényleges tanulési tevékenyég €s az osztalytermi tanulas kiilon
fogalomként egyméshoz kapcsolhato.

Cronbach masoktdl eltéréen a megértés és emlékezés altalanos leirdsaban nagy
jelentdséget tulajdonit a tanulds tanuldsanak, mint a tanulasi folyamat hatékonysagat
noveld megoldasi lehetdségnek. A tanulasi technikdk tanulasa és aktiv hasznalata
alapjan megkiilonboztet ,kezdd tanulot” ¢és ,jartas tanuld”, akiknél korabbi
vizsgalatokat idézve bizonyitja, hogy az informacié-felhasznalds folyamata és a
memorizalas eredményessége is jelentdsen kiilonbozd lehet (Cronbach, 1977. 443. és
446.0.) Arra vonatkozdan, hogy a tanulds tanuldsa hogyan fejleszthetd, mar nem
talalunk leirast. A kezdd ¢€s a tapasztalt tanuld kozotti kiillonbség részben 1d6 kérdése,

esetleg memorizalési technikakkal valtoztathato.
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A hazai didaktikai modellek jelentés kiilonbségek mutatnak a tanulas és a
tanulasi stratégia kozotti kapcsolat sajat fogalmi készletiikbe vald illesztésével
kapcsolatban. A Nagy Sandor-Falus Ivan-féle irdnyzat els korszakdban Nagy Sandor
munkdiban, ahogyan korabban mar tobb szempont szerint is megmutattuk, a tanitasi és
a tanulasi stratégidk nem is Osszefliggésben, hanem egyetlen Osszetett fogalomként
jelennek meg. A tanitdsi-tanulasi stratégia fogalom 1981-es meghatarozasanal Nagy
Sandor pontosan megmutatja a didaktika és a pszichologia tanuldsértelmezése kozotti
kiilonbséget, természetesen didaktikai néz6pontbol. A didaktika szamara is hasznalhato
tanulasfogalom probléméjanak a megoldasat alkalmazott tanuldselméleti koncepciok
érvényesitésében latja: ,,... szintetikus tanulaselméleti koncepciora van sziikségiink.
Ilyet a pszicholégia nem kész formaban nem bocsathat rendelkezésiinkre, csak
kiilonb6z6 tanuldselméleti  allaspontokat fejt ki. A pedagdgusnak azonban
nélkiilozhetetleniil sziiksége van szintetikus koncepciora, ha az oktatasi folyamatot
eléggé valtozatossag s ennek kovetkeztében a képességeket sokoldaltian fejlesztéve
kivanja tenni.” (Nagy S., 1981. 160.0.) A tanulas didaktikai értelmezését elsdsorban a
tanari tevékenységben vald hasznalhatosag feldl kozelitve harom fogalmi felosztést jelol
meg forrasnak. Egyrészt a tanuldst a tanulési teljesitmény eléréshez nélkiilozhetetlen
alapvetd torténések szerint motoros, szenzoros ¢s verbalis tanulast kiilonboztet meg. A
tanitasi-tanulasi folyamat tervezéshez és szerkezetének kialakitdsdhoz szerinte ez a
harmas felosztds nem elegendd, a folyamat jelleg miatt sziikséges lehet a (1)
felfedezéses €s az (2) iranyitott tanulds értelmezésére is. Ezeket azonban nagy tag
kategoridknak tartja €s a altalanossadgban a pedagdgiai-pszicholdgiai kutatasokra utalva

alapvetden 6t tanuldsi modot kiilonboztet meg (Nagy S., 1981. 161-163.0.):

e interiorizacios tanulds

e problémamegoldas Utjan torténd tanulés
e empirikus és asszociativ eljaras

e atanulés, mint algoritmusok elsajatitasa

e kondicionalas: cselekvések és cselekvéssorok megtanulasa
Ezeket kezdetben nem nevezi tanulasi stratégidknak, de a leirdsuk ¢&s

értelmezésiik mar alapot ad a tandrok tanitdsi tevékenységének kialakitasahoz. A

stratégia elnevezés akkor jelentkezik, amikor mar a tanari tevékenységhez, didaktikai
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feladatokhoz rendeli hozza a tanuldsi modokat. Egyiket sem tartja kizarélagosnak, sot,
meg is erdsiti, hogy ,,...a megfeleld helyen és egy-egy adott didaktika feladat esetében
mindezek a stratégidk sziikségképpen alkalmazandok, értelemszeriien felhasznalhatok.”
(Nagy S., 1981. 163.0.) A tanitasi-tanulasi stratégia Osszetett fogalmanak 1981-es
leirdsaban a tanulasi stratégia olyan erdsen érvényesiil, hogy kiilféldi pszichologusok
tanulasfelfogdsara vald utalds utdn a gondolamenet mar az oktatdsi folyamat
szerkezetének leirdsara ugrik. A tanitasi-tanulési stratégia fogalom itt még lényegében a
tanulasértelmezések alkalmazott, a tanitds értelmezéséhez feltétleniil sziikséges
felhasznalasaban meriil ki. Az 1993-s Nagy Sandor modellben a ,,stratégidk aranya”
pontosan az ellenkezd iranyban modosul. A tanuldselméleti forrasokra itt mar csak
kisebb utalas torténik, elsésorban Gagné és Briggs munkai alapjan mintegy mellékesen
mutatkozik meg az a tény, hogy a tanulas nem csak didaktikai, hanem pszicholdgiai
alapokon is értelmezhetd. A tanitdsi-tanulasi stratégidk fogalmaban a tanulasi stratégia
olyan erdsen a hattérbe szorul, hogy a tanulds mar nem 06nall6 tevékenység, hanem a
tanitas kovetkezménye (Nagy S., 1993. 46.0.).

A Nagy Sandor-Falus Ivan-féle irdnyzat mdasodik korszakédban a tanulasi
stratégia fogalom csaknem eltlinik. Az 1998-as és a 2004-es modellben is kiillonvalik a
tanitasi €s a tanulasi stratégia fogalma, az el6bbit Falus Ivan oktatasi stratégiaként
értelmezi. A tanulds ugyan 6nall6 fejezet mindkét valtozatban, de egyikben sem jelenik
meg a tanulasi stratégia fogalma, ami a tanulas didaktikai értelmezésének egy sajatos
modja abba a korszakban, amikor a kdzoktatas tartalmi szabalyozéasanak valtoztatasaban
¢és részben ennek hatasara részben ettdl fliggetleniil a kozoktatasban a tanulas tanulasa
minden korabbinal nagyobb jelentdségre tesz szert (Nahalka, 1998. és Nahalka 2003.).
Ha a tobbszerzds modelleket attekintjiik, akkor meglepd mddon a tanulasi stratégia, a
tanulok tanuldsra valo felkészitése az Onszabalyozé motivaciot kozéppontba allitd
oktatasi folyamat fejezetekben keriil eld. ,,A tanulok 6nall6 tanulni tanulasat kifejleszto
folyamat” és ,,A tanulni tudast ¢és tanuldsi motivaciot kifejlesztd folyamat”, mint az
oktatasi folyamat motivacié alapti megkdzelitései egyértelmiien arra utalnak, hogy a
hatékonysagnoveléshez és az eredményes folyamathoz nélkiilozhetetlen, hogy ha a
tanul6 képes a sajat tanuldsarol gondolkodni, illetve a tanulasi tevékenységet akar tanar
segitségével is megtanulni (Réthy, 1998. 237.0. és Réthy 2003. 227.0.).

A hazai didaktikai modellek kozott a tanulas és a tanuldsi stratégia kozotti
fogalmi kapcsolat értelmezését tekintve Lappints Arpad tanuldspedagogisja egyediilallo

munka. A tanuldsfelfogasanak egy jelentds része, amikor osszefoglalja, amit a tanulasi
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modszerek, stratégidk, szokasok, stilusok fogalmi rendszerében nagyrészt a hazai,
kisebb részben kiilfoldi szerzOk Aallitottak (Lappints, 2002. 80-109.0.) Didaktikai
modellje az emlitett, tanulassal dsszefiiggésbe hozhaté fogalmakat megkiilonbozteti és
kiilon is kezeli. Az egyes felosztasok részletes ismertetését a kovetkezd fejezetiinkre
valo tekintettel most mutatjuk be. Mindenképpen meg kell azonban emliteni, hogy
Lappint Arpad hatarozottan megkiilonbozteti az otthoni és az iskolai, osztalytermi
tanulast. A tanuldsi stratégidval, illetve fogalmi alternativaival foglalkoz¢ alfejezetben
ezt tobbszor is emliti, ugyanakkor a korabbi elméletekben meglepd mdédon az 6nallo,

otthoni tanulas problémakorét tartja hattérbe szoritottnak.

2.4.2. Tanulasi sajatossagok: a tanulasi stratégia, stilus, moédszer és
technika, illetve a szokas fogalma

Az eloz6 alfejezetben lathattuk, hogy a tanulési stratégia fogalom a didaktikai
modellekben, egy-két kivételtdl eltekintve kiilonalld formdban nem jelenik meg. A
tanitasi-tanuldsi stratégidk osztalytermi értelmezéséhez ezek Onmagukban nem
szolgalnak megfeleld alapokkal. Az aldbbiakban a pszichologia és a didaktika
tanulasfelfogdsdnak bizonytalan hatirat mindig is szem el6tt tartva, olyan tanuléssal,
tanulasi stratégiaval Osszefiiggd elméleteket, szakirodalmi forrdsokat vesziink sorra,
amelyek egymastol gyakran eltérd fogalmi rendszerekben, akar ugyanazokat a szavakra
masképp haszndlva, de mindvégig a tanulds valamilyen megfigyelhetd, megvizsgalhato
¢s tipizalhato formajat jarjak korbe.
nem osztalytermi kornyezetben fogjak fel, de a teljesség igénye nélkiil elsésorban
azokra kell fokuszalnunk, amiket ehhez a fontos vezérelvhez fel tudunk hasznalni. Az
egymastol sokszor jelentdsen eltérd pszicholdgia alap, a kiillonb6z6, gyakran egymast is
atfed6é fogalmak ellenére mindegyik a tanuldk tanuldsanak valamilyen jellemz6jérol,
vagyis a tanul6 tanulasardl szol. Ha a tanuld tanuldssal kapcsolatos jellemzdit nézziik,
akkor mindegyik leiras az egyénre korlatozodik, vagyis egy tanuld tanuldssal
kapcsolatos jellemzo6it kozeliti meg, a tobbihez képest altalaban mas oldalrol. Ezeket a

jellemzoket Osszefoglaloan ¢és altalanositva a késébbiekben a tanuldk tanulasi
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sajatossagainak nevezziik. Ide tartozhat a tanuld, mint egyén minden olyan jellemzo
tulajdonsaga, ami a tanulési folyamatanak feltarasat, leirdsat és megértését szolgélja.

A tanulasi stratégiaval foglalkozd hazai kiadasu konyvek a legtobb esetben
kiilon helyet biztositanak arra a célra, hogy mas hasonl6 problémateriilettel foglalkozd
rendszereket roviden ismertessenek (Mezd, 2002. és Lappints, 2002.). Ezek az
Osszefoglalok nemcsak azt mutatjdk meg, hogy milyen sokféle elmélet milyen sok
kiilonb6zé fogalmi készlettel foglalkozik ezzel a problémdaval, hanem praktikusan
jelzik, hogy milyen mas ide kapcsolddo teriiletek 1éteznek akar a didaktikéban, akar a
pszicholdgiaban. A tanitasi-tanuldsi stratégidk témakdrének didaktikai alapu
felfogadsaban vitathatatlan ezeknek az elméletek a szerepe, hiszen olyan tanulasi
sajatossagokra vilagitanak rd, ami a tanulok sokoldali megismeréséhez vezethetnek el.
Ennek ellenére nem lehet feladatunk az 0sszes ismert elmélet bemutatasa, mert (1) ezek
szamossaga meglepden nagy, (2) sok esetben mutatkoznak atfedések, (3) a jelentds
kiilonbségek miatt nem alakithatd ki egységes rendszer. A jelenség- ¢&s
szituaciokozpontu felfogas szamara is praktikusnak tiind elméleteket az eredeti fogalmi

megnevezések szerint mutatjuk be.

2.4.2.1. Tanulasi stratégiak

Ha a tanulési stratégia — stilus — modszer fogalmakat nézziik, akkor a tanulési
stratégia tlinik a legtagabb kategéridnak. A stratégia szd a jelentése szerint feltételez
valamilyen szintli tudatos tervezést és gondolkodast, vagyis a tanulassal kapcsolatos
tudatos tevékenységet, ennek ellenére a kognitiv stilus, a metakognicié a legtobb
tanulasi stratégia értelmezésben még csak meg sem jelenik. Tobb olyan szerzo is van,
aki a tanuldsi stratégia helyett a tanulési stilus fogalmanal tartja fontosnak a kognicio, a
kognitiv stilusjegyek megkiilonboztetését.

A hazai szakirodalomban nézziik, akkor a tanulasi stratégia fogalomnak, de akar
az egész tanulasi sajatossagokkal foglalkozo6 teriiletnek az alapforrasa a Kozéki-Entwist-

féle kétszintli tipoldgia (Kozéki-Entwist, 1986):
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e M¢élyrehatolo tanulasi stratégia:
o mélyrehatold: megértésre vald torekvés, az 1j anyag kapcsolasa a
régihez, sajat tapasztalatok alapjan 6nallo kritikai véleményalkotas
o holista: nagy Osszefliggése atlatasa, széles attekintés, gyors kovetkeztetés
o intrinsic: a tantargy irdnti érdeklddés
e Reprodukal6 tanulési stratégia:
o reprodukdld: mechanikus tanulds, részletek megjegyzése, a struktira
tanartol varasa
o szerialista: tényekre, részletekre koncentralds, rendszeresség
o kudarckeriild: alland6 félelem a lemaradastol
e Szervezett tanuldsi stratégia:
o szervezett: j6 munkaszervezéssel a legjobb eredményre valo torekveés
o sikerorientalt: torekvés a legjobb teljesitményre az Onértékelés
fenntartasa érdekében

o lelkiismeretes: belsé kontrollbdl valo torekvés a jo teljesitményre

e instrumentalis: csak a jo jegyért, bizonyitvanyért vald tanulds (egyik csoportba

sem tartoz6 elem)

Ebben a harmas felosztasban talalhatunk olyan tényezoket is, amelyek a szerzok
eredeti szdndéka szerint tervezett tanuldsi orientdcié vizsgalata mellett a tanuldk
tanulasi motivéacidjanak egyszeriibb indikatoraként is értelmezhetdk. Ennek ellenére az
osztalytermi kornyezetben vald felhaszndlhatosdag ¢és mas tanuldsi stratégia
értelmezésekre gyakorolt hatdsa miatt nem szabad figyelmen kiviil hagyni.

A tanulasi stratégia fogalmanak szélesebb értelmezését erdsiti Mezd Ferenc
azonos cimil konyve, ami a rovid, de ahhoz képest rendkiviil részletes és logikusan
atgondolt elméleti Osszefoglald utan egy teljes fejlesztési tervet kinal az olvasoénak. A
tanulasi stratégidhoz képest alarendelt szerepben értelmezi a tanulasi taktikat és a
tanulasi stilust is (Mezd, 2002).

A tanulasi stratégidk hasznalataval kapcsolatban Toth Léaszlo a fogalom
jelentésének tisztazasara, a tanulasi modszerektdl és a tanulasi stilustol valo
megkiilonboztetésére két nagyon egyszerli, de annal talalobb kiilonbségre hivja fel a

figyelmiinket: ,,A tanulési stratégidk a tanulasi tevékenységekre vonatkozo6 tervek,

162



amelyek az informdéciogytjtést, az informacié feldolgozésat, és annak sziikség szerinti
eléhivasat foglaljadk magukba. Nem azonosak a tanulasi modszerekkel, melyek inkabb a
tanulashoz alkalmazott technikdkat jelentik. Azért nem azonosak, mert a tanulasi
modszereknek nem feltétlen velejaréja a metakognitiv tudatossag. (...) a tanulasi
stratégidk elhatarolhatok a tanulédsi stilusoktol is, amelyek a kognitiv stilusoknak a

tanuldssal Osszefiiggd valtozatai.” (T6th L., é.n.)

2.4.2.2. Tanulasi stilusok

A tanulési stratégidhoz hasonldéan tobbjelentésii fogalom, aminek kiilonb6zo
leirdsaival taldlkozhatunk. Balogh Laszl6 szerint a tanulasi stilusok a tanuldé ©6nalld

tanuldsaban megmutatkozo6 stilusjegyek, amelyeket az alabbiak szerint sorol fel:

e az auditiv stilus: verbalis ingerekre figyel els6sorban, 6nallé tanulaskor gyakran
a hangos feldolgozasra épit;

e a vizualis stilusa tanuld a latottakra tamaszkodik els6sorban, s nemcsak a
memorizalas, hanem gyakran a rogzitet tananyag felidézése is el6szor képileg
torténik;

e a mozgasos stilusban a cselekvés, a motoritds jatszik vezetd szerepet, a
memorizalast gyakran mozdulatokkal, leirassal segiti a gyermek;

e a tarsas stilus igényli a baratok, sziilok, tanarok segitd jelenlétét, kedveli a
tanulo, ha az anyagot megbesz¢lheti masokkal;

e az egyéni stilus a nyugalmat, csendet kedveli, zavarjdk a kdrnyezet ingerei, a
koriilotte 1évo emberek;

e az impulziv stilusra jellemz0, hogy az ilyen tanulok a valaszaikat inkabb intuitiv
modon kozlik, gyakran el6bb beszélnek, minthogy mérlegeltek volna;

e a reflektiv stilussal rendelkezOk a valaszadas, problémamegoldas elott

szisztematikusan elemzik, logikai egységekbe foglaljak az informaciokat.
A felosztas egyszerl, a leirasok a gyakorld pedagoégusok szdmara is érthetok.
Balogh Laszl6 az egyes tanulasi stilusjegyek mérésére a Bernath-Horvath-Mihaly-Paldi-

féle kérddivet ajanlja (Balogh, 1993. 13.0.)
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A tanulasi stilus vizsgalatoknal a leggyakrabban alkalmazott, leginkabb népszerti
eljaras a Kolb-féle térkép, ami négy kiilonbozé jellemzd alapjan minden mas
moddszerhez képest arnyaltabb képet probal alkotni az egyén tanulasi sajatossagairol.
Mas moddszerekhez képest az is komoly pozitivum, hogy a viszonylag egyszeri, kevés
itemb6l 4allo6 (és éppen ezért pszichometriai szempontbol megkérddjelezhetd
érvényességll) kérddiv alapjdn nem csak a tanulasi stilust, hanem az adott stilus
hasznéalataval megszerezhetd tudas jellegét is meghatdrozza. Ezen feliil még
utmutatdsokat is ad, hogy a tanuldsi folyamat soran milyen logika szerint (Kolb
ciklusok) érdemes haladni, hogy az eredményességet a lehetéségek szerint noveljiik. A
vizsgalati modell két tengelyen helyezi el a négy tanulasi stilusjegyet a kovetkezok

szerint (Kolb, 1984):

konkrét

alkalmazkodé divergens
cselelovés érzékelés

aktiv reflektiv

konvergens asszimilalé
tervezes gondolkodas

absztrakt

35. abra: A Kolb-féle tanulasi stilusok négyszoge

A modell a tanulasi stilusok vizsgalati eszkozei kozott azon kevesek egyike,
amelyek az egyént nem valamilyen kategoridba szeretnék besorolni, hanem alapvetden
képesek egyszerre tobb sajatossdggal szamolni. Kolb ezek kozott, a négy stilus
elrendezésével és 0sszekotésével, mar valamilyen kapcsolatot is feltételez, de legalabb
négy, akar egymastol fiiggetleniil is kezelhetd sajatossagot is képes egyszerre kezelni.

A didaktikai modellek kozott Lappints Arpad tanulaspedagogiajaval
kapcsolatban korabban mar jeleztiik, hogy a tanulasi stratégidkkal, illetve a tanulés
didaktikai rendszerbe illesztésével kapcsolatban egyediilallo. A tanuldk tanuldssal

kapcsolatos sajatossagirol kozolt osszefoglald leirasok kozott megtalalhaté a tanulasi

stilusok attekintése is. Ebben a részben kiilondsen értékes az az 6sszefoglald tablazat,
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ami a kiilonb6z6 szerzok egymastol eltérd rendszereit ismerteti (Lappints, 2002. 107-

109.0.):

1. Erzékelési modalitasok:

a.
b.

C.

vizualis (latasi dominancia)
auditiv (hallasi dominancia)

taktilis — kinesztétikus (tapintdsi és mozgési dominancia)

d. vegyes (nincs dominancia)

2. A feladatmegoldas modja:

a.

reflektiv (a vdalasz gondos mérlegelése, megfontol hipotézisek ¢és
megoldasok)
impulziv (nem fordit id6t a mérlegelésre, gyors valaszok, ezért gyakorta

pontatlanok)

3. Mezofiiggdség - mezofiiggetlenség:

a.

globalis (alacsony aktivitasi szint, kotott gondolkodas, az Osszefiiggéseket
nem fedezi fel)
analitikus (a megismerési mod valtoztatdsa, gyors téri észlelés és

informacioszerzés, a gondolkodas flexibilis)

4. Nevelési kolcsonhatas:

a.

rigid — gatlasos (absztrakt fogalomalkotasra, feldolgozéasra nehezen képes,
hozzatapad a strukturdhoz, szabalyokhoz)

fegyelmezetlen (jellemz6é az impulzivitds, érzelmi megnyilvanulasait nem
fékezi, tobbnyire rendbonto)

elvards — szorongd (masok értékelésére koncentral, a kiilsd kontroll irdnyitja)

kreativ (magabiztos, fliggetlen, egyéni megoldéasokat talal, aktiv)

5. Az iranyitas mddja:

a.

b.

szukkessziv (kedveli az apr6 1épéseket tartalmazé iranyitast)
szimultan (kedveli az Osszetettebb feladatokat, az egyidejii tobbfél

informaciokat)
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6. Tarsas kornyezet:

a. egyéni tanulds (zavarjak a kdrnyezet ingerei, kedveli a csendet, nyugalmat)

b. tarsas tanulas (kedveli a felndttek, tarsak jelenlétét, azt a tanulds soran

igénybe is veszi)

7. Stratégidhoz kapcsoldddan:

a. értd (globalis feladat-megkdzelités, atfogd kép kialakitdsa analogidk

segitségével)

b. miuveleti (figyelme a részletekre, a sorrendre iranyul)

8. Integrativ megkozelités:

a. azenergia forrasa, energiaszerzés modja:

extrovertalt (a kiilvildgra vald nyitottsag, sokféle érdeklédés, gyors
reagalas)
introvertalt (lassibb, nem igényli a nyilvanos szereplést, befelé

fordulo)

b. azingerek felvételének preferalasa:

gyakorlati (fontosak a tapasztalatok, a kornyezet megfigyelése,
ragaszkodik a tényekhez, kedveli az egyszerii feladatokat)
képzeleti (gondolkodasa az elmélet sikjan, elényben részesiti a

fogalmakat, szimbolumokat)

c. adontéshozatal modja:

gondolkodd (domindl az objektivitas, az elemzés és a kritika a
véleményekkel szemben, élvezi a versenyt)
érz6 (szubjektiv normék, nem tényeket, hanem az embereket elemzi,

egylitt érzo, fontos a harmodnia)

d. adontés ideje:

szervezett (gyorsan dont, a szabalyokra tamaszkodik, fontos a munka,
a jo idébeosztas)
rugalmas (a dontést elhalasztja, elviseli a zavart, rendetlenséget, nem

szereti a szabalyozottsagot)
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Lappints Arpad osszefoglaloja szamos olyan tanulasi sajatossagra hivja fel a
figyelmet, ami a rovid leirdsok alapjan is egyértelmiien mutatja, hogy a tanulok tanulésa
milyen sokféleképpen megkozelithetd, milyen sok kvantifikdlhatd valtozova alakithato
tulajdonsaggal leirhatdo. Az egyes elemek tanuldsi folyamattal valdé kapcsolata
szorosabb, mig mas elemek inkdbb azt mutatjak, hogy a tanulast szamos tényezo

meghatarozza.

2.4.2.3. Tanulasi modszerek, tanulasi technikak, tanulasi
tevékenységek

A tanulasi stratégiak, ha nem a témakor gyiijté fogalmaként értelmezzik Oket,
akkor is viszonylag altalanos, a tanuldssal kapcsolatos tervek, vagy csak a folyamat
tudatos szervezése ¢és végiggondoldsaként jelentek meg. A tudatossag alapjan akar a
stratégiak, (a tanulési stilusok) kapcsolatba hozhatdk a kognitiv stilusokkal. A tanulasi
stilusok nagyrészt egy tanulé tanuldsi folyamatanak valamilyen szempontbodl
megfigyelhetd jellegzetességei voltak. Ezek hol egyszerlibb, hol 0sszetettebb tényezok
mentén probaltdk leirni egy tanuld tanulasi sajatossdgait. A tanuldsi modszerek és
technikdk ezekhez képest Ilényegesen egyszerlibb fogalmak, tényleges tanulasi
tevékenységek, gyakorlatok tartoznak ide. Sok esetben nem is a tanuldsi, mint folyamat
vagy jelenség tudomany igényli elemezése, megértés és leirasa, hanem egyszerlien a
hatékonyabb tanulads bizonyitottan bevalt részeinek gylijteményérdl van itt szo. A
tudomany fogalmi rendszerében a technika és a modszer csak ritkan jelenik meg,
ellenben a praktikussaga, az osztalyteremben megfigyelhetd tevékenységek miatt nem
szabad figyelmen kiviil hagyni Oket. Egy-egy leirds, vagy bevalt megoldds nem is
feltétleniil tartalmaz pszichologiai alapokat, inkabb csak praktikus és kiprobalt
technikak.

Szité Imre olyan, az otthoni, egyéni tanuldsban megjelend egyszeri, elemi
tanuldsi technikakat sorol fel, amelyek egy része akdr az osztalytermi tanuldsi

folyamatokban is megfigyelhetd (Szitd, 1987):
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e szoveg hangos olvasasa,

e néma olvasas,

e az elolvasott szoveg felmondasa,

e az elolvasott vagy elmondott anyag néma atismétlése szovegbeli timpont nélkiil,
e clmondas mas személynek,

o clolvasott vagy elmondott szovegbdl magnofelvétel készitése és visszajatszasa,
e ismétlés (barmely modon),

e beszélgetés a tarsakkal a tanult informéciokrol,

e attekintés,

e ismeretlen sz6 meghatarozasa,

e alahuzas: a fontosabb részek kiemelése céljabol,

e parafrazealas: egyes mondatok, szovegrészek atformalasa,

e kulcsfogalmak kiirasa,

e kulcsfogalmak definicidja,

o jegyzetelés,

e tandri vazlat vagy abra értelmezése,

e fogalmak kozotti kapcsolatuk megkeresése €s ennek rogzitése,
o Osszefoglalas készitése,

o kérdések feltevése,

e sajat vagy masok altal feltett kérdésekre valaszadas,

e abra készitése,

e az anyag elmondasa jegyzet, vagy vazlat alapjan.

Az evidensnek tiind itemek gyljteménye értékes Osszefoglald, mert egyrészt
kapcsolatot teremthet az otthoni és az iskolai tanuldsi folyamatok k6zott, masrészt pedig
valaszt ad arra, hogy a kiilonboz06 tanulasi stratégiak €s stilusok végiil is milyen tanulok
altal végzett tanulasi tevékenységekben nyilvanulnak meg.

Nahalka Istvan a tanuldsi folyamat tevékenységtipusok szerinti felosztasaval
szintén a tanulasi modszerek és technikak, illetve az osztalytermi tevékenységek kozotti

tavolsagot igyekszik csokkenteni (Nahalka, 2006. 94.0.):
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problémamegoldas: a tanulnivald problémaba dgyazasa, a probléma megoldasa,
ekdzben tudaskonstrukcid, annak tudatositasa, a folyamat végén a szerzett tudas
attekintése, irdsos rogzitése,

feladatmegoldas: amikor a tanulds alapvetd célja mar 1étezé tudas bevésése,
megszilarditasa vagy készségszintre emelése,

problémakitiizés, feladatkitiizés: problémak, feladatok kitizése, akar masok
szamara valo felajanldsa, mikozben én mésoktol kapok hasonlokat,

tarsas tanulds: egy probléma, egy feladat csoportos megoldésa, diszkusszio,
diskurzus, vitak, a tudas egyiittes konstrukcidja,

elozetes tudas elemzése: az eldzetes tudas megfogalmazdsa, tudatositdsa
valamilyen témadban, itt is a tarsas tanulas lehetdségeinek felhasznalasa,
elméletalkotas: jelenségekkel, folyamatokkal vagy feladatokkal, problémékkal
kapcsolatban elméletek felallitasa, ezekbdl hipotézisek kialakitasa, a hipotézisek
tesztelése,

tobbféle megkozelités: egy kérdéskor tobb oldalrél valdé megkozelitése, példaul
kiilonb6z6, de egy iranyba mutat6 feladatok megoldasaval,

tanitas mint tanulds: prezentaciok eldallitdsa, masok tanitasa,

vita: ellentétes konstrukciok vizsgalata tobbféle modszerrel: vita, megbeszélés,
az allaspontok bemutatasa és Osszevetése,

gyakorlati feladat: altalaban valamilyen gyakorlati feladatba valé befoglalas
(van ra példa mar eldbb is), terv készitése, targy, modell, szimulacid
megalkotdsa, de ilyen volt kordbban a probléma megolddsa, a
prezentaciokészités, a tanitas is,

fogalmi valtas: maga a fogalmi valtas is egy tanulasi tevékenységtipus,

jaték: tanulas jatékkal, ami lehet egyediil vagy kooperacidban jatszhatod jaték,

hasznalhatunk kézben eszkdzt, de sok esetben még az sem sziikséges hozza.

Az itt felsorolt tanulasi tevékenységek elsé része kapcsolatba hozhaté a

korabbiakban mar eléforduld tanulasi stilusokkal, a masodik része pedig inkabb

osztalytermi modszerek hatdsara bekovetkezd tanuldi  tevékenység tanulasi

folyamatként vald azonositdsat jelenti. A tanuldsi stilusok tevékenységekben valod

megnyilvanuldsai fontos szempontot jelentenek majd a tanulok tanulési sajatossagainak

osztalyteremben val6 értelmezésével kapcsolatban. Az oktatdsi modszerek és a tanulési
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folyamat lehetséges tevékenységeinek egymashoz illesztése pedig a tanulési
stratégidkra, stilusokra ¢és gyakran technikdkra ¢és modszerekre sem jellemzd
osztalytermi formatum haszndlhatdsdganak a bizonyitéka.

A tanulasi technikdk koziil az egyik legelterjedtebb, de legaldbbis nagyon
népszerll az un. ,,SQ4R” moddszer. A mozaikszé jelegli megnevezés mar dnmagaban
mutatja, hogy konnyen megjegyezhetd, praktikus leirdsbol van sz6. Ez a tanulési
modszer sok helyen, mint a hatékony olvasés technikdja keriil emlitésre és nem riktan
»PQ4R” modszerként is emlitik. Mindkét esetben egy egyéni tanulasi/olvasasi folyamat

1épéseit adja meg a tanuld szamara a kdvetkezOképpen:

e preview/scan - attekintés

e question - kérdezés

e read - olvasas

o reflect — atgondolas, reflexiod
e recite — felmondas, felidézés

e review — Osszegzés, attekintés

Ez a megoldas, a tanulds egyes lépéseit attekintve nyilvanvaléan az irott
szovegek eredményes olvasasahoz / tanulasahoz megfeleld tanuldsi technika. Ehhez
hasonl6 az un. ,,5SR” modszer, ami Cornell modszer néven terjedt el, elsésorban a
felsGoktatasban. A sajatos tanuldi réteg korében megmutakozd népszeriiség oka, hogy
hallott szovegek jegyzetelésére / tanulasara fejlesztették ki. A tanulds egyes l1épései

ennél a technikanal a kovetkezok:

e record - jegyzetelés

e reduce - sziikités

e recite - felmondas, felidézés
o reflect - atgondolas, reflexio

e review - Osszegzés, attekintés
Mindkét tanulasi technika, tanulasi modszer kialakitasa és leirdsa Walter Pauk

nevéhez flizédik (Pauk, W. 2000.). A gyors, egyszerli ¢és mégis hatékony tanulas

lehetdsége természetesen minden tanulni vagyo, vagy a tanuldssal kiizdé ember szamara
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nagyon csabitd lehetdség. Szamos olyan kiadvany jelent meg, ami érthetd nyelvezettel,
sokszor a tudoményos alapossag hataran tal, praktikus itmutatast ad ennek az igénynek
a kielégitésére. Ezek egy része gyakran csak azt a hatast éri el, hogy a tanulod
tudatosabban gondolkodik a sajat tanulasi szokasaival kapcsolatban, megfigyeli, elemzi
a sajat tanulasi folyamatat, €s ritkabb esetben a kiadvanyok utmutatdsa szerint modositja
is azt. A népszeri kiadvanyok attekintd felsorolasa egyrészt reménytelen feladat lenne,
masrészt pedig sok esetben a tanuldsi stratégidk tudomanyos értelmezésén kiviili
elméletekrol és gyakorlatokrol lenne szo.

A hazai gyakorlatban kozismert Oroszlany Péter tanuldsi képességfejlesztd
téringje, illetve komplex képzési programja, ami 12-16 éves tanuldknak ad praktikus
segitséget a tanulds folyamatdnak megismeréséhez, sajat tanulasi szokasaik
megvaltoztatasahoz (Oroszlany, 1997). A koncentraci6é, a beszéd, az olvasas, az
emlékezés és a gondolkodas fejlesztése elsOsorban az egyéni, otthoni tanulési
folyamatok eredményesebbé tételére alkalmasak. A tankonyvszeri leirds szdmos
iskolai, osztalytermi folyamatban is hasznosithat6 praktikumot tartalmaz.

A ritka kivételek kozé sorolhatd Werner Metzig és Martin Schuster munkdja,
ami megfeleld teoretikus alapokon, de mégis tankOnyvszerlien targyalja a tanulési
stratégidk alkalmazasdnak optimalis lehetdségeit (Metzig, W. — Schuster, M. 2003.).
Annak ellenére, hogy dontdéen az egyéni, iskolan és osztalytermen kiviili tanuldsra
fokuszal, a tanitasi-tanulési stratégidk kutatdsaban nem szabad figyelmen kiviil hagyni,
mert tobb fejezetben is egyértelmiien jelzi, hogy a tanulds nemcsak kognitiv
folyamatként, hanem viselkedésként, magatartasként is értelmezheté. A tanulési
stratégidk és tanulasi technikdk ismertetése mellett a szerzdk igyekeznek feltdrni az
olvasé el6tt a tanulas alapvetd jellemzdit azzal a céllal, hogy ennek a megértése a sajat
tanulasi tevékenység eredményességét is novelhesse. A kiadvanyban kiilon fejezetet kap
a tanulas ¢és a szorongas, illetve az iskolai sérelmek témakore. A révid leiras a tartalman
messze tulmutato jelentdséggel rendelkezik, hiszen ravilagit arra, hogy egy osztalytermi
kornyezetben, értékelési helyzetben, vizsgaszituacioban, vagy az iskolai tanulés
értelmezésével kapcsolatban kialakult gondolkodasi sémak és érzelmek milyen jelentds
hatdssal vannak a tanuldsi eredményességre.

Szintén a kivételek kozé kell sorolnunk Robert Fischer sziiloknek sz6l6 konyvét
is (Fischer, R. 2002). A tanulasi stratégiak iskolai értelmezésénél legalabb annyira
tévatra vihet minket a tanulds egyéni, osztalytermen kiviili, altalanos formainak

hangsulyozasa, mint amennyire az iskolan kiviili tanulasi kornyezet iskolai tanuldsra
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gyakorolt hatdsanak lebecsiilése. A legtobb tanulasi stratégiaval foglalkozo elmélet
egyéni tanuldsrél szol, amelyeket csak ritkdn lehet kozvetleniil osztalytermi
kornyezetben értelmezni. Ennek ellenére a pszichologiai alapok miatt a legtobb esetben
nem veszik figyelembe az otthoni kornyezet tanuldsra gyakorolt nyilvanval6 hatasat.
Kozismert jelenség az iskolai eredményesség és a csaladi hattér kozott meglévd szoros
Osszefiiggés, ennek alapjan nincs okunk feltételezni, hogy a csaladi hattér ne lenne
jelentds hatassal az egyéni tanuldsi szokésaira €s tanulési stratégidira. A sziil6k szerepe
az iskolai tanuldsi folyamatokra kozvetetten jelentds hatdssal lehet, amit Fischer
utmutatoja szerint a tanulasi eredményesség szolgalataba allithatunk. A sziiléi kérdezés,
a tanulasi folyamat tervezésének tudatositasa, a kognitiv térkép kialakitasa, a kooperativ
tanulds leirdsa, az egyéni példa jelentdsége mind-mind olyan teriiletek, amelyek a
csaladi hattér tanulési stratégakra gyakorolt hatasanak az alapjait alkothatjak.

A tanitasi-tanulasi stratégidk értelmezésénél ezek az elméletek és praktikus
tanulds-modszertani utmutatok rajzoljak ki azokat a hatarteriileteket, amelyek a

folyamat megértése utan az arra gyakorolt hatasok elemzésének lehetdségeit jelenthetik.

2.4.3. Tanulasmodszertan és a tanulas tanitasa

A Nemzeti Alaptanterv. mar 1995-ben, a miveltségi teriiletek kozos
kovetelményeinek részletezésénél kiemelten fontos teriiletként kezeli a tanulas kérdését
¢s a neveldk teenddjeként emliti a tanulds tanitdsat (Nemzeti Alaptanterv, 1995. 13.0.)
A tanuldsmoédszertan jelentdsége a Nemzeti Alaptanterv modositasai sordn fokozatosan
novekedett. 2007-ben a hatékony, 6nalld tanulas mar a kulcskompetencidk kozott

szerepel (Nemzeti Alaptanterv, 2007.):

,»A hatékony, 6nall6 tanulas azt jelenti, hogy az egyén képes kitartdan tanulni, sajat
tanulasat megszervezni egyénileg €s csoportban egyarant, ideértve az idovel és az
informaciéval valé hatékony gazdalkodast is. Felismeri sziikségleteit é&s
lehetdségeit, ismeri a tanulds folyamatat. Ez egyrészt Uj ismeretek szerzését,
feldolgozasat és beépiilését, masrészt itmutatasok keresését és alkalmazasat jelenti.
A hatékony és O6nalld tanulas arra készteti a tanulot, hogy eldzetes tanulasi és
¢lettapasztalataira épitve tudasat és képességeit helyzetek sokasagdban hasznalja,
otthon, a munkaban, a tanulasi és képzési folyamataiban egyarant. A motivacio és a

magabiztossag e kompetencia elengedhetetlen eleme.”
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A kiemelt fejlesztési feladatok a kulcskompetenciakra épiilve adnak itmutatast a

pedagogus tevékenységére nézve. (Nemzeti Alaptanterv, 2007.):

»A tanulas szamos OsszetevOje tanithatd. Minden pedagbégus teenddje, hogy
felkeltse az érdekl6dést a kiilonbozo szaktargyi témak irant, Gtbaigazitast adjon a
tananyag elsajatitasaval, annak szerkezetével, hozzaférésével kapcsolatban,
valamint tanitsa a gyerekeket tanulni. Torekedjenek arra, hogy a tanulok fokozatos
Onallosagra tegyenek szert a tanulas tervezésében, vegyenek részt a kedvezd
koriilmények (kiilsé feltételek) kialakitasaban. Elményeik és tapasztalataik alapjan
ismerjék meg és tudatositsak sajat pszichikus feltételeiket. A hatékony tanulas
moddszereinek és technikainak az elsajatittatdsa, az Onmivelés igényének é&s
szokasanak kibontakoztatasa, a konyvtari és mas informacioforrasok hasznalata
elsésorban a kovetkezOket foglalja magaban: az alapkészségek kialakitasa (értd
olvasas, iraskészség, szamfogalom fejlesztése), az eldzetes tudas és tapasztalat
mozgositasa; az egyénre szabott tanulasi modszerek, eljarasok kiépitése; a
csoportos tanulds modszerei, kooperativ munka; az emlékezet erdsitése, célszeri
rogzitési modszerek kialakitasa; a gondolkodasi kultira fejlesztése; az onmiivelés
igényének ¢€s szokasanak kibontakoztatisa; az egész életen at tartd tanulds

eszkozeinek megismerése, modszereinek elsajatitasa.”

A Nemzeti Alaptanterv alapjan kétség nem férhet hozza, hogy a pedagogusok
szamara a tanulas tanitasa, tanulas-modszertani utmutatasok és a tanuldk tanulasanak
segitése kiemelt feladat. A kozoktatds gyakorlatdban ennek szamos forméja ismert.
Leggyakrabban kiilon tantdrgyak, az osztalyfénok tevékenysége nyoman felkészitd
orak, meghivott kiilsé szakemberek, iskolai tanfolyamok segitik a tanulok tanuldssal
kapcsolatos elméleti és gyakorlati ismereteinek boviilését. Az iskola és a pedagdgusok
mellett a megfeleld tanulasmodszertan kialakitdsaban legaldabb ilyen fontos szerep
harulna a sziilokre és a csaladi kornyezetre is. A tanuld kdrnyezetének ez a része
azonban nem feltétleniil a Nemzetei Alaptanterv itmutatasait koveti.

»A tanulasi sajatossagok jellemzése” cimii kutatdsban (bOvebben, illetve a
kutatas leirasat lasd a fiiggelékben) tobbek kozott azt probaltuk meg feltarni, hogy a
tanulok milyen tanulast segitdé megoldasokat tapasztalnak az iskolaban ¢és az iskolan
kiviil, ezeket mennyire itélik hatékonynak és a tovabbiakban bizonyos megoldéasokat

milyen mértékben részesitenének elényben.
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2.4.3.1. Tanulas-modszertani segitség az iskolaban

Az iskolai tanitasi-tanuldsi tevékenység szamos lehetdséget kindl arra, hogy a
pedagogusok, vagy kiilsé szakemberek a tanuldk tanuldsi sajatossagait megismerjék, a
tanulokat onismeretét ezen a téren noveljék, a tanulokat az egyénre jellemzd optimalis
tanulds-modszertani megoldasokra megtanitsak. Ezek feltarasat sziikségszeriien azokra
a lehetdségekre korlatoztuk, amelyek a tanulok képesek felismerni, mas tandrai, vagy
iskolan beliilli tevékenységektol megkiilonboztetni. A kérddives vizsgalat indirekt
megismerési formdja példdul bizonyosan nem lenne alkalmas arra, hogy a tanar
modszertani megoldasaiban megmutatkozo, a tanulasi sajatossagokat felhasznal6 és arra
¢épiild tanorai tevékenységeket a tanuldk narrativdjan keresztiil megmutassa. A vizsgalt
részmintakban egyarant megtalalhatunk &ltalanos ¢és kozépiskolas tanulokat is. Az
elobbi tanuldcsoport esetében a tanulds-moddszertani segité formak felismerése még
inkabb nehézségekbe iitkozhet. A kiilonb6zé képzési fokozatok €s ezen keresztiil a
kiilonb6z6 életkorti tanuldcsoportok Osszehasonlitdsdhoz azonban sziikséges volt egy

mindenki altal értelmezhetd szempontsor dsszedllitasa:

a tanarok, az els@ oOrdkon, vagy akar tanév kozben beszéltek arrdl, hogy a

szaktargyukat hogyan tudna konnyebben megtanulni;

e osztalyfénoki oran volt rola szo, hogy milyen moddszereket kdvessen ahhoz,
hogy konnyebben és gyorsabban tudjon tanulni;

e kiilon tanfolyam volt az iskolaban, ahol eredményes tanulasi technikakat is
tanitottak nekik;

e a napkoziben, tanuldszobai, kollégiumi foglalkozdson volt rola szo, hogy

hogyan lehet eredményesebben tanulni, a tanarok meséltek érdekes oOtletekrol,

amelyek segitik a tanulast.

A tanulds-moédszertani  segitd tevékenység altalanos ¢€s  kdzépiskolai

megjelenése, a tanulok tapasztalata szerint meglehetdsen egyoldali formakat mutat:
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100+

80+

60

40+

20+

i 0
tanarok az osztaly- iskolai L tanarok az osztaly- iskolai
.. o s on o N napkoziben . Mt
oran fonoki éran | tanfolyamon oran f6noki oran | tanfolyamon
‘E] Igen 77,27 73,78 2343 31,12 ‘EI Igen 63,20 57,27 13,35 25,82
‘DNem 22,73 26,22 76,57 68,88 O Nem 36,80 42,73 86,65 74,18

napkoziben

36. abra: Tanulast segit6 iskolai 37. 4bra: Tanulast segit6 iskolai
tevékenységformak eléfordulasanak relativ tevékenységformak eléforduldsanak relativ
gyakorisaga altalanos iskolai tanulék valaszai gyakorisaga kozépiskolai tanulok valaszai
alapjan alapjan

Az altalanos és a kozépiskoldban is egyértelmiien dominans a tanarok, illetve az
osztalyfonok tanulds-modszertani Utmutatasdnak a megjelenése. Az iskolai
tanulmanyokban valo eldrehaladassal az Osszes vizsgalt lehetdség és ezzel egyiitt a
kozvetlen tanari Utmutatas el6fordulasi ardnya is csokken. Az esetek kétharmadéban,
illetve tobb mint felében megjelend, a tanuldk altal tapasztalt, tanarhoz kapcsolodo
forma azonban jonak mondhatd. Mindkét iskolafokozaton alacsony a tanfolyamok
megjelenése, ami kiilondsen az ilyesféle képzésre mar fogékonyabb, esetenként onként
is vallalkoz6 kozépiskolasok korében meglepd. A napkoziben, tanuldszobai, kollégiumi
foglalkozdsokon elhangz6 tanacsokat altalanos iskolaban a valaszadok harmada,
kozépiskoldban a negyede tapasztalta, ami a tanoran kiviili nevelési lehetdség
kihaszndlatlansdgat mutatja és rendiviil rossz aranynak mondhato. A kozépiskolai
eredményt arnyalja, hogy az életkori sajatossagok miatt a napkozi és a tanuldszoba
egyaltalan nem jellemzd, de a kollégiumi foglalkozasok egy jol meghatarozhato
tanulocsoport esetén azonban igen.

Mind a négy lehetdséggel kapcsolatban megvizsgaltuk azt is, hogy a tanuldk
milyen mértékben voltak elégedettek, illetve ha lehetdségiik lenne valasztani, akkor

melyik format milyen mértékben szeretnék a késébbiekben is megtapasztalni:
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5,0 5,0
4,54 454
4,0 4,0
3,54 3,54
3,0 3,0 \
2,51 2,5 §
2,01 2,04 §
1,04 1,0"\
tane?rgk | o t?l,y y iskolai napkoziben tane'ir(?k a o5 t.ély . i? kolai napkdoziben
oran fénoki oran | tanfolyamon oran fonoki oran | tanfolyamon
&1 Alt Iskola 345 3,55 3,55 3,58 ™ Alt Iskola 3,36 3,23 3,07 2,96
O Kozépiskola 3.32 3,22 3,44 3,11 0 Kozépiskola 3,24 3,06 2,86 2,74

38. dbra: Az iskolaban tapasztalt tanulast segité ~ 39. abra: A tanulast segitd iskolai tevékenységi

tevékenységi formakkal kapcsolatos formakkal kapcsolatos pozitiv elvarasok
elégedettség az dltalanos- és kozépiskolas mértéke az altalanos- és kozépiskolas tanulék
tanuldok valaszai alapjan korében

A tanodrai és az osztalyfonoki oran tapasztalt utmutatdsokhoz hasonldéan az
iskolai tanfolyamok ¢és a tandran kiviili, de iskoldn beliilli nevelési szinterek
lehetdségeivel kozepes mértékben elégedettek a tanulok. A kozépiskoldsok véleménye
altalaban negativabb, jelentds kiilonbséget az osztalyfénoki ora (t”°= -3,09, p<0,00) és a
tanéran kiviili nevelési szinterek esetén tapasztalhatunk (t’’= -2,98, p<0,00). Szintén
kozepesnek mondhatok az egyes lehetdségekkel kapcsolatos pozitiv elvarasok, vagyis a
tanulok kiilonosebben nem érdekldnek egyik lehetdség irdnt sem, de atlagban egyiket
sem utasitjak el. Az altaldnos- és kozépiskolas tanuloknal is a tandrai, tanari segitség a
leginkdbb elvart segitési forma. Az iskolai tanfolyamok és a tandran kiviili nevelés
szintereinek lehetdségeit tekintve a kozépiskolasok érdeklddése és elvardsa mar
lényegesen kisebb (t’=-2,15, p=0,03 illetve t’’=-2,21, p=0,03).

Osszességében azt mondhatjuk, hogy a tanulék az iskolan beliili tanuldst segitd
tanari tevékenységekkel kozepes mértékben elégedettek és a vizsgalt tényezdk kozott

nincs olyan forma, amit a tobbitdl jelentdsen eltéréd mértékben elényben részesitenének.

2.4.3.2. Tanuldas-modszertani segitség az iskolan kiviil

A korabbiakban mar érveltiink amellett, hogy ha a csaladi hattér kozvetetten
ugyan, de jelentés mértékben képes befolyasolni a tanuldk iskolai teljesitményét, akkor
semmi okuk nincs feltételezni, hogy ugyanezen hattér a tanuld tanulési tevékenységén,

tanulasi szokdsain keresztlil a tanuldsi sajatossdgaira ne legyen hatdssal. A csaladi

176



kornyezet tanuldst tdmogatd szerepe meglehetosen Osszetett, ugyanakkor a tanuld
iskolai tanuldsanak eredményesség szempontjabdl kiemelt jelentdsége lehet, hogy a
pedagogusok pontos informaciokkal rendelkezzenek az egyes tanulokkal kapcsolatban.
A tanitasi-tanulasi stratégiak értelmezéséhez az otthoni tanuldsi kornyezet feltaro jellegii
vizsgélata els6sorban a tanulasi szokasokat befolydsold hatasok miikodésének
megértésével €s a tovabbi kutatasok iranyvonalainak a kijeldlésével jarulhat hozza.

A tanuldk irasbeli kikérdezése az iskolan beliili tanulds-modszertani tdmogatas
vizsgélatdhoz hasonloan csak tagabb, a kiilonbozd életkorti tanuldk altal egyformén

értelmezhetd tényezokre terjedhetett ki:

e nem az iskoldban, hanem madshol jart egy kiilon tanfolyamra, ahol az
eredményes tanuldsi szokasokrol volt szo;

e olvasott olyan konyvet, ami azzal foglalkozott, hogy hogyan fejlesztheti a
tanulasi technikait;

e a sziileivel beszéltek rola, 6k adtak Gtleteket, vagy tandcsokat hogy szerintiik
hogyan tudna hatékonyabban tanulni;

e a baratait6l hallott olyan technikékrol, triikkokrdl, amivel kdnnyen és gyorsan,
illetve hatékonyabban lehet tanulni;

e amagantanara adott tanacsokat, hogy hogyan tanulhatna hatékonyabban.

Az iskolan kiviili tanulds-modszertani tdmogatas vizsgalt formai koziil a sziilok

¢s a baratok szerepe bizonyult dominénsnak:

100- I 1007 i
90 90
80+ T 801 i
70+ - 70+ ||
60 H 60 H
50+ T 507 1
40+ 40 y
30- M 304
20 204
10+ 104
fol‘y:;on Konyvbol | szilokiol | baritaitol | 54 fol;::t-lon Konyvbol | sziilkiol | barataitol| TS
‘E] Igen| 21,68 33,57 74,83 54,90 28,67 ‘ﬁ Igen| 15,73 28,49 68,25 57,57 27,89
ONem| 78,32 66,43 25,17 45,10 71,33 ONem| 8427 71,51 31,75 42,43 72,11
40. abra: A tanulastamogatas iskolan Kiviili 41. abra: A tanulastamogatas iskolan kiviili
formainak relativ gyakorisagai az altalanos formainak relativ gyakorisagai a kozépiskolas
iskolds tanulok valaszai alapjan tanulok vilaszai alapjan
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A kozépiskolas tanuloknal a sziilok szerepe a korabbiakhoz képest kicsit
csokken, a baratok szerepe pedig kismértékben nd, de mindkét részmintanal
egyértelmilen 6k jelentik a tanuldk szdmara a tanulds-moédszertani segitség biztos
forrasat. Az iskoldn kiviili tanfolyamok és a tanulds-mddszertani tankdnyvek
eléfordulasanak ardnya csokken, a magéantanarok segitd szerepe €rdemben nem
valtozik. A tanulokat arra is megkértiik, hogy vélaszaikban jelezzék, melyik forrassal és
melyeik szerepldvel milyen mértékben elégedettek, illetve a késObbiekben milyen

iskolan kiviili tanuldst segitd lehetéségeket részesitenének elényben:

5.0 5.0
4,51
4,04
3,51
3,0
2,54
2,0
1,54
1,0

M
Al

tan- magan- tan- magan-

konyvbdl | sziilokto] | barataitol konyvbdl | sziil6ktdl | barataitol

folyamon
‘D Alt Iskola 3,58 3,71 3,97 3,55 3,89 ‘E Alt Iskola 2,88 3,07 3,29 3,14 2,94
OKozépiskola| 3,45 3,25 3.73 3,37 3.79 O Kozépiskola] 2,83 293 2,90 3,09 2,84

tanartol folyamon

43. abra: A tanulast segit6 iskolan kiviili
lehetdségekkel és szereplékkel kapcsolatos
pozitiv elvarasok mértéke az altalanos- és

kozépiskolas tanulék korében

42. abra: Az iskolan kiviili tanulast segit6
lehetoségekkel kapcsolatos elégedettség mértéke
az altalanos- és kozépiskolas tanulok valaszai
alapjan

A sziil6iktdl és magantanaroktol szarmazé segitséggel kapcsolatos elégedettség
az altaldnos- ¢és kozépiskolds tanuldk korében egyarant a legmagasabb. A
kozépiskolasok elégedettsége minden lehetséges forma esetén rosszabb, de az
értékelésben jelentds kiilonbséget csak a tankdnyveknél (t’= -2,80, p=0,01) ¢és a
sziloknél tapasztalhatunk (t’= -2,63, p=0,01). Ha az el6z6 abrak eredményeit is
figyelembe vessziik, akkor megallapithatjuk, hogy a magantanarok tanulast segitd
tevékenysége viszonylag ritka, de azzal az altalanos és kozépiskolas tanuldk is nagyon
elégedettek. A sziilok szerepének Osszetettségét ndveli, hogy a tovabbi segitségnél a
kozépiskolasok a sziiloket mar kevésbé, a baratokat annal inkabb szivesen fogadna,
mikdzben a sziilokkel elégedett, a baratokkal pedig inkabb elégedetlen. Ez az eredmény
Osszhangban van az életkori sajatossagokkal és a referenciaszemélyek valtozasanak
jelenségével. A kozépiskolas tanulok az altalanos iskolasokhoz képest lényegesen
rosszabb véleménnyel vannak a tanulast segitd konyvekrdl, ami a tankonyvkutatasok
figyelmét fokuszalhatja az ¢letkori sajatossagoknak ¢€s elvarasoknak megfeleld elemzés

iranyaba.
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2.4.4. A tanulasi sajatossagok, stratégiak és tevékenységek
jelenség- és szituaciokozpontu értelmezése

A tanitdsi-tanuldsi stratégidk vizsgéalatdhoz sziikség van a tanuldsi stratégia,
illetve a hozza kapcsolhatd fogalmak egymashoz vald viszonydnak tisztazasahoz. A
jelenség- és szituaciokozponti szemlélet alapjan az oktatasi folyamat kiilonb6zo
szinterein a tanuldk egyénileg vagy kooperalva tanulasi feladatokat oldanak meg.
Ezeknek a feladatoknak a megoldasi folyamat, a tényleges tanuldsi folyamat tanulési
szituaciokra oszthato fel. A tanuldsi szituacidt egyrészt a tanar altal az adott szintéren
érvényesitet oktatdsi cé€l, az alkalmazott oktatdsi modszerek, az abbdl kovetkezd tanari
tevékenységek hatarozzak meg, masrészt nem szabad figyelmen kiviil hagyni a
kornyezeti feltételeket és a tanuld egyéni jellemzdit, azoknak a tanuldi tevékenységet
befolyasold hatasat sem.

A tanulasi szituacid tanuldsi feladatat a tanulod kiilonb6zé megfigyelhetd
tevékenységek keretében oldja meg. A tényleges tevékenységet, a tanul6 magatartisat a
tanul6 oldalardl befolyasolja, hogy milyen nézetei, elképzelései vannak az adott tanulasi
feladat megoldasardl, illetve milyen tervet alakit ki annak a megoldasara. Ezeket a
nézeteket és elképzeléseket meghatarozzak a tanuld egyéni sajatossagai, amelyek
egyrészt az osztalytermi és az osztalytermen kiviili tanulassal, masrészt pedig a tanuld
egy¢b jellemzodivel hozhatok kapcsolatba. Az osztalyteremben megfigyelhetd tanulési
tevékenységet, az azt meghatarozo tanuldssal kapcsolatos stratégidkat, illetve a tanulo
egyéni jellemzoit a jelenség- és szituaciokdzponti szemlélet kiillon fogalomként

értelmezi.

2.4.4.1. Tanulasi sajatossagok

Tanulasi sajatossdgnak nevezzilk az egyén minden olyan kvantifikalhato
jellemzdjét, ami kozvetleniil befolyasolja azt, hogy egy tetszéleges tanulési szituadcioban
hogyan gondolkodik a tanuldsi feladat megoldasardl, illetve kiilsé hatasoktol
fiiggetleniil hogyan képes a megoldashoz sziikséges tevékenységek kivitelezésére. A

tanulasi sajatossdgok rendszere nyitott rendszer, amire jelentds hatdssal van az egyén

179



korabbi tanulastorténete, a tanulasrol valé gondolkodéds és a ténylegesen elvégzett
tanulasi tevékenység is. A tanuldsi sajatossagok pszichometriai valtozokkal leirhato
tulajdonsdgok, amelyek meghatarozzdk ugyan az egyén tanulasrél valé gondolkodéasat
és tanuldsi tevékenységét, de nem azonosak veliik. A tanuldsi sajatossagok ¢és a
tanulasrol vald gondolkodas, illetve tevékenység kozott kolcsonhatas 1étezik, amire
¢épithetd a tanulési sajatossagok fejlesztése. Az egyén tanuldsrol vald gondolkodésat és
tanulasi tevékenységét tobbek kozott a tanuldsi sajatossagai is befolydsoljdk, de a
tanulas tervezése, az arrdl valé gondolkodés is hatdssal van a tanulési sajatossagok
alakulasara.

A korabban ismertetett elméleteket felhaszndlva az egyén fontosabb tanuldsi
sajatossagai, a gondolkodasi sajatossagai, a megismerés preferalt formai és a tanulds

soran masokhoz val6 viszony alapjan a kdvetkezdk lehetnek:

e auditiv: verbalis ingerekre figyel elsésorban, 6nallé tanulaskor gyakran a hangos
feldolgozasra épit;

e cgyéni: a nyugalmat, csendet kedveli, zavarjak a kornyezet ingerei, a koriilotte
1év6 emberek;

e mélyrehatold: megértésre vald torekvés, az ) anyag kapcsolasa a régihez, sajat
tapasztalatok alapjan 6nallo kritikai véleményalkotas;

e reprodukald: mechanikus tanulds, részletek megjegyzése, a struktura tanartol
varasa;

e tarsas: igényli a baratok, sziilok, tanarok segitd jelenlétét, kedveli a tanuld, ha az
anyagot megbeszélheti masokkal;

e vizualis: a latottakra tamaszkodik els6sorban, s nemcsak a memorizalas, hanem

gyakran a rogzitet tananyag felidézése is eldszor képileg torténik.

Minden kvantifikalhaté tanulasi sajatossag minden tanulot jellemez, ezek a
tulajdonsagok nem alkalmasak arra, hogy a tanuldkat tipusokba soroljuk. Az egyes
tanulok esetén természetesen a kiillonbdzo tanuldsi sajatossagok kiilonbdzdé mértékben
jelenhetnek meg, de sem a leginkabb jellemzd, se pedig a legkevésbé jellemzé nem
alkalmas a tanuld besoroldsara, hiszen egy sajatossdg dominanciaja nem jelenti azt,
hogy mas sajatossagok hatdsa kisebb mértékben egyébként ne érvényesiilhetne. Szintén

eléfordulhat olyan eset, hogy a latszolag egymadssal ellentétes tanulési sajatossagok egy
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tanul6 esetén akar kozel egyforma mértékben dominansak. Példaul semmi nem zarja ki,
hogy egy tanuld egyéni és tarsas tanuldsra vald alkalmassaga egyforman meghatdrozo
legyen.

A tanuldsi sajatossagok egyénre jellemzO Osszességét tanuldsi profilnak
nevezziik. A tanulési profil megmutatja, hogy az egyénre az egyes sajatossagok abszolut
mértékben mennyire jellemzok, illetve az egyén esetében egymdashoz képest milyen
aranyban jelennek meg. A tanulési profil komplex rendszer, aminek a megismerése a
pedagdgus szamara kiemelten fontos feladat, hiszen ez alapjan feltételezhetd, hogy a
tanuld egy tanulasi feladatrol hogyan gondolkodik, azt varhatéan hogyan fogja
ténylegesen is megoldani. A megismeréshez célszerli olyan kutatasi eszkozoket
alkalmazni, amelyek vagy megfigyelik a tanulot a tanulasi sajatossdgok mitkddése
kozben, példaul egy tanuldsi feladat megoldasa soran, vagy olyan tanuldsi feladatok
megoldasaval kapcsolatban kérdezik meg a véleményét, amelyek megoldasanal egyik

vagy masik sajatossdg dominanciaja tlinik optimalisnak.

2.4.4.2. Tanulasi stratégiak az osztalyteremben

Az oktatdsi folyamat kiillonboz0 szinterein megjelend tanuldsi feladatok
megoldasaval kapcsolatos tanuloi gondolkodast, a tanulési feladat megolddsanak tervét,
a tanulasi tevékenység tervezett megjelenési formait tanulasi stratégiaknak nevezziik. A
tanuldsi stratégia nem egyéni sajatossag, hanem az egyéni sajatossagok alapjan
varhatéan bekovetkezd tanuldsi tevékenység tervezete, az arrdl vald gondolkodas. A
tanulok osztalytermi tanuldsi stratégidinak a meghatdrozasanal részben a tanuldk
tanuladsi sajatossagaibol, részben pedig a varhatd tanulasi feladatok megoldasanak
jellegébdl kell kiindulnunk. A tanari tevékenység hatasara elképzelhetdk olyan tanulési
feladatok, amelyeknek megoldasara a tanulasi sajatossdgoknak kozvetleniil
megfeleltethetd tanulasi tevékenységre keriil sor az osztalyteremben. Ettdl fiiggetleniil
létezik olyan tanuldsi feladat is, amelynek megolddsa soran olyan tanulési
tevékenységeket kell véghezvinni, ami kozvetlenlil nem kapcsolhatd egy tanulasi
sajatossaghoz sem, mert azok koziil egyszerre tobb érvényesiilése sziikséges az adott

feladat megoldéasahoz.
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egyéni tanuldsi stratégia: az egyéni tanulasi sajatossagoknak megfeleld tanuldsi
folyamat, ahol a tanuld a sajat litemében, masok tevékenységétol fiiggetlentil,
egyénre szabott tanari irdnyitads és utmutatas szerint halad. Példaul: ,,Egyediil
konnyebben megy a tanulds, mert csak sajat magara kell figyelnie. A felmeriild
nehézségeket elsdsorban a tandrral kell megosztania, de leggyakrabban sajat
maga probalja megoldani. Esetenként a tanuldshoz sziikséges id6 a tobbiekhez
képest azonos, maskor amennyi az eredményes tanulashoz feltétleniil a
tanulonak egyénileg sziikséges.”

ismereteket integralé tanulasi stratégia: az oktatdsi tartalom tobb kiilonbozd
forrasbol torténd integralasa, az eldismeretekre, iskolan kiviili tapasztalatokra is
fokozottan ¢épitd tanulasi folyamat, ahol az informécié nem csak tankonyvi
szoveg lehet. Példaul: ,,Mindenki elmondja, hogy mit tud az adott témaval
kapcsolatban. A sajat szavaival elmondott dolgok a tanulé szdmdara az
eléismeretek aktivizalasdhoz, masok szdmara pedig esetlegesen pontositashoz,
ismerethianyok ellensulyozasahoz adnak lehetdséget.”

kooperativ tanulasi stratégia: kolcsonds fliggdségi ¢és feleldsségi viszonyokra
¢épiild csoportos tanulas, ahol az ismeretszerzés forrasai kozott megjelennek a
csoport tagjai is, akik ha sziikséges, akkor a tanuldsi folyamatukkal mutatnak
példat, vagy a tanulot az életkornak megfeleld magyarazatokkal segitve teszik
eredményesebbé a folyamatot. Példaul: ,,ha valamit nem értek, akkor tobbiektdl
is meg tudom kérdezni, és én is tudok nekik segiteni. A feladatokat kdzosen,
egylttmiikddve, egymast ellendrizve oldjuk meg.”

megértéshez sziikséges tanuldsi stratégia: a tanuldsi feladat mélyrehatolo
tanulasi sajatossagnak megfeleld tevékenységgel torténd megoldasa, az
informacioszerzés forrasatél €s a tarsas kornyezettdl fliggetleniil. Példaul:
»Qyakran kell az ora elején és végén leirni, hogy milyen fogalmakat tanultunk
az oran ¢és azoknak mi a jelentése. Mindig példékat kell olvasni, vagy hallgatni
azzal kapcsolatban, amit tanultunk. A példak jok és altalaban segitenek
megérteni a tananyagot.”

memorizalashoz sziikséges tanuldsi stratégia: a tanuldsi feladat reproduktiv
tanulasi sajatossagnak megfeleld tevékenységgel torténd megoldasa, az
informacioszerzés forrasatol és a tarsas kornyezettdl fiiggetleniil. Példaul: ,,Sz6

szerint le kell irni, ami a tdblan van, avagy amit a tanar diktal, és késébb azt kell
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megtanulni. Az eredményes tanulashoz célszerli a tankonyvben leirtakat sokszor
elolvasni. A megjegyzés alapfeltétele a megértésnek.”

problémamegoldé tanuldsi stratégia: az oktatasi tartalom megértéséhez
sziikséges informdciok kivalasztisa (a tobbletinformaciok figyelmen kiviil
hagyésa), az induktiv vagy deduktiv megismerési folyamat soron kdvetkezd
elemének pontositasa, ellentmondasok feloldasa. Példaul: ,,Mindig megkeressiik
a tananyagban a legnehezebb részt, amit elsére nem értiink, ami
megakadalyozza azt, hogy tovabbhaladhassunk. A tanorai tanulds folyamat
olyan mintha mindig egy eldre kitalalt bonyolult kérdésre keresnénk az dsszetett
valaszt.”

tapasztalati tanuldshoz sziikséges stratégia: impulziv, esetenként kreativ
1épésekbodl  allo tanulasi folyamat, ahol a tanuld sajat, rendszeres
probalkozasaival meglehetdsen gyors iitemben halad, esetenként tartami
részeket kihagyva, kisebb hibakkal, sajat tapasztalatai alapjan tanul. Példaul: ,,A
tanulashoz mindenképen sziikséges a gyakorlds. A tanulasban komoly segitség,
hogy ha mésok elmondjak a tananyagot, vagy megmutatjak a sajat jegyzeteiket.
Ez alapjan a sajat megfogalmazasainkat érdemes tobbszor is leirni, ami mar fél
siker. Egy feladat megoldasdhoz kitartdan kell probalkozni, eldbb-utobb
rajoviink a jo megoldésra.”

viselkedést tanuld tanuldsi stratégia: mas tanulok megismerési, tanuldsi
folyamatanak megfigyelhetd részeit felhaszndlva zajlé tanulasi folyamat.
Példaul: ,,Vagy sajat magunk probaljuk az oran latott megoldast utdnozva egy
masik feladat megoldasat, vagy nagyon figyelni kell a tdblan levezetett kozds
megoldasra. Mésok tandrai feleletébdl is nagyon sokat lehet tanulni, csak el kell
képzelni, hogy mi mit mondandnk helyettiik, vagy mi hogyan folytatnank egy-

egy mondatot.”

Az osztalytermi tanuldsi stratégidk egy része kozvetlen dsszefiiggésbe hozhato a

tanulok egyénre jellemzd tanuldsi sajatossagaival, ugyanakkor a tanuloknak vannak

olyan egyéb sajatossagai, amelyek a tényleges osztalytermi tevékenységet legalabb

olyan erdsen befolyasolhatjak, mint a tanulasi profilt felépitd tanuldsi sajatossagok. A

tanulok életkorara jellemz6 tulajdonsagok, a tanuldsi motivacid, a tanuldssal, iskolaval,

tanarral, tantdrggyal kapcsolatos attitlid, az érdeklddés, az aktudlis fiziologiai allapot
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stb. sok esetben akar erOsebb hatdssal is lehet a tanulasi stratégidk osztalytermi

alakuldséra, mint a tanul6 tanulési sajatossagai.

2.4.4.3. Tanulasi tevékenységek és tanulasi szituacio

A tanitdsi-tanulasi stratégidk értelmezése sordn a tanulds, mint osztalytermi
tevékenység a korabbiakban, az oktatdsi moddszereknél, a tanitdsi és a tanuldsi
tevékenységek kapcsolatdnak elemzésénél mar eldkeriilt. A tanulasi tevékenység az
oktatasi folyamat egyes szinterein, a tanulo altal a tanulési feladat megoldasa érdekében
végzett megfigyelhetd tevékenység, vizsgalhaté magatartasi forma. A tanuld tanulési
tevékenységére jelentds hatassal van az osztalytermi tanulasi stratégia, amit a korabbiak
alapjan a tanul6 tanulési és egyéb sajatossagai befolydsolnak.

A tanulasi tevékenységek nyitott rendszerének legfontosabb elemeit a
korabbiakban Bathory Zoltan, illetve Meyer osztalytermi tanitasi tevékenységei alapjan
allitottunk 0ssze (Bathory, 1985. 151-152.0. és Meyer, 1994. 119.0.). Ezt egészitette ki
egy szintén Meyertél szdrmazo, a tanuldk tevékenységének lehetséges formait
részletezd masik felsorolds (Meyer, 1994. 119.0.) A tanari tevékenységek alapjan
Osszeallitott lista jol kozelitette a tanuldsi tevékenységek lehetséges formait, amit a
Szito-féle tanuldsi technikdk szintén korabban mar ismertetett osztalytermi formai
tovabb erdsitettek (Szito, 1987.) A tanuldi tevékenységelemek lehetséges formainak
felsoroldsa akar a tanitas, akér a tanulas feldl kozelitve megfeleldnek tiinik. A tanulési
sajatossagokkal, egyéb tanulast befolydsold tanuldi sajatossagokkal és a tanuldsi
stratégidk osztalytermi formaival kiegészitett Osszefoglald abra a kovetkezOképpen

alakul:
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~ TANULOI TANUL AST TANULOK
TEVEKENYSEGELEMFEK STRATEGIAK AZ TANULASI
OSZTALYTEREMBEN SAJATOSSAGAI
* atanartdl szArmazd
irasbeli kizlés masolasa ®  egyéni tanulas o auditiv
* atanartdl szarmazd s integralds s egyeni
werbaliz infortnde ik s loooperativ tanulas s mélyrehatold
ismétlése o megétés / »  reprodukals
e az oktatdsi tartalom *  rnemorizalds *  tirsas
werbalis interpretacidja o problémamegnldas o vizualis
e egyéni feladatmegoldas e {apasztalati tanulis
e érzelmi megnyilvanulasok s vizselkedéstanulas
produlcalisa
o irdsheli informdciok
tiegosTiisa a trsaldal TANULOK TANULAST
® irdsheli informAaciok BEFOLVYASOLO
verbalizaldsa SAJATOSSAGAT

irdsheli inforrmdcidlkdz] és
a tanarral

o aktudlis fizioldgiai

o lefrdésmegfogalmards a dllapot
tanarhoz o Eletlori sajatossagok
s lfrdésmegfogalmards a o crdeklidés
tarzakhoz s igkolaval kapesolatos
s nem megfigyelhetd attitiid
gondollcodasi miiveleteket s tanarral kapcsolatos
VEZET attitfid

sajat gondolatok irasbeli
rigzitése

* tantarggyal kapcsolatos
attitlid

e tanari tevékenység o tanulasi motivacid
megfigyelese » tanuldgsal kapcsalatos
s tarsak tevékenvségének attitiid
megfigyelése
*  vwilasz a tandri kérdéselre
*  vwilasz a tirsak kérdésére

werbalis informAacidkizlés
a tanArral

werbalis informAacidkizlés
a tarsaldeal

44. abra: A tanulok sajatossagainak, tanulasi stratégidinak és tanulasi tevékenységének
osszefiiggésrendszere

A kordbbiakban mar belattuk, hogy a tanulasi tevékenységre jelentds hatést

gyakorolnak a tanari tevékenységelemek, illetve az iskolakultara alapjan
meghatdrozhatd kornyezeti feltételek. A tanitasi és tanuldsi tevékenységek kozotti
aszimmetrikus komplementer viszony, illetve a kdrnyezeti tényezok jellemzdi, az abbol
fakado bizonytalansag harmas egysége alapjan alakul ki az oktatasi folyamat egyszeri és

megismételhetetlen alapegysége: a tanulasi szituacio.
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TANITAST TANULOI
TEVEEENYSEG- — TEVEKENYSE G-
FLEMFEEK FLEMFE
a tanulasi satuacio
jelensége
AN
KORNYEZETI
FELTETELEK

(ISKOLAKULTURA)

45. abra: A tanulasi szituicio jelensége a tanitasi és a tanulasi tevékenységelemek, illetve a tanulasi
kornyezet rendszerében

A tanitédsi és tanulasi tevékenységelemek kozotti kapcesolat a tanuldsi szituacid
lehetséges formdiban jelenik meg, hiszen a tanari tevékenységre jelentds hatdssal
lehetnek a tanuldk altal elvégzett tevékenységek, elsdsorban azoknak az
osztalyteremben is azonnal megfigyelhetd jellemzdi. A tanulok tanulasi tevékenységét a
tanulasi feladaton keresztiil a tanari tevékenység optimalis esetben szintén befolyasolja.
Idedlis esetben a tanitas ¢és tanulds minden lehetséges tevékenysége, az oktatasi
folyamat miikodésének szabalyszeriiségei megismerhetdk lennének. Ezt a megismerést
befolyasolja a tanuldsi kornyezetb6l ado6dd bizonytalansag, amit Osszefoglaloan az

osztalytermi folyamatokat koriilvevé iskolakultiranak definialhatunk.
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3. A tanitasi-tanulasi stratégiak és a tanuloi
eredményesség osszefuggései

A tanitdsi és a tanulasi tevékenységek az osztdlyteremben egymadssal szorosan
Osszefliggd rendszert alkotnak. A tanitasi €s a tanulds stratégidk Osszhangja, vagyis a
tanitdsi tevékenység sordn a tanuldi tevékenység és a tanuldi sajatossagok
figyelembevétele hatékonyabb oktatasi folyamatot eredményez. A folyamat, vagyis az
osztalytermi munka, a tanorak hatékonysaga sokféleképpen megkozelithetd. Az alabbi
gondolatmenet a folyamat eredményességét kizarolag a tanuldi munka eredményessége
feldl, azon beliil pedig a mérhetd tanuloi részteljesitményekre sziikitve értelmezi. Ez a
felfogads a targyalhatosadg és a kutathat6sag szempontjat szem el6tt tartva, a dolgozat
keretei kozott nem veszi figyelembe azt, hogy az eredményesség egyrészt mas, a
teljesitménytdl fliggetlen mutatokkal is vizsgéalhatd, masrészt ez alapjan kiilon kutatasi

tertiletet alkotna a tanari munka eredményességének meghatarozasa és vizsgalata is.

3.1. Tanitasi-tanulasi stratégiak az oktatasi folyamatban

A jelenség- és szitudciokozpontu szemléletben az oktatasi folyamatot egyméassal
parhuzamos tanitasi-tanuldsi szintereken alkalmazott mddszerek sorozataként
értelmeztiik. A szinterek,az osztalyteremben térben gyakran egymastol elkiilonitve, mas
idobeosztassal, részben eltérd oktatasi céloknak megfelelden alakulnak ki és
biztositanak lehetdséget a tanuloknak a kiilonb6z6 tanulési feladatok megoldéasara. Az
oktatdsi modszerek a tanar ¢és tanuld megfigyelhetd kozos tevékenységi, ahol a
szabalyozd er6t az aszimmetrikus komplementer viszony miatt nagyrészt a tanari
tevékenységek jelentik. Az oktatasi célok és megvaldsitasuk érdekében alkalmazott
oktatdsi modszerek alapjan a pedagogus az oktatdsi folyamat tervezéséhez tanitasi
stratégidkat érvényesit, amelyek a differencidlds alapelvének megfelelden, a kiilonbozo
szintereken kiilonb6zd tanitasi tevékenységelemekbdl épiilnek fel a tanuld szdmara
optimalis tanulasi kornyezet kialakitasaért.

A tanulok tanulési tevékenységébdl elsdsorban azokkal foglalkozunk, amelyeket

a pedagdgus, vagy a tobbi tanuld az osztdlyteremben észlelni képes. Ezek a
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tevékenységek, azon az oktatasi szintéren, ahol a tanuld a feladatat végzi, folyamatot
alkotnak. Ezt oszthatjuk fel kiilonb6zd tanulasi szituacidkra, amelyek hatarvonalait a
tanuloi tevékenység valtozasai mutatjdk meg. A tanuldsi szituacidk torténéseit a
pedagogus tanitasi tevékenységelemei és az ezekkel szoros Osszefliggésben megjelend
tanuloi tevékenységelemek alkotjak. A tanari €s tanuldi magatartast és ezzel egyilitt a
szituacid torténéseit az iskolai kdrnyezet Osszetett hatdsrendszere is befolyéasolja. A
tanulési szitudcidoban megfigyelhetd tanuldi tevékenységre, azon beliil pedig elsésorban
a tanulasi tevékenységre jelentds hatassal van a tanulok osztalytermi tanulasi stratégiaja.
Ezt a tanulasi feladatok megoldasaval kapcsolatos tervet egyrészt a tanulok tanulsi
sajatossagai, masrészt pedig mas személyes jellemzdik befolyasoljak.

A tanitdsi stratégidk, az oktatdsi folyamat kiilonb6zd szinterein alkalmazott
oktatdsi modszerek, az ezek megvalositdsanak kovetkezményeként megfigyelhetd
tanitasi tevékenységelemek, a tanulasi szituacio kereteit adod tanuldsi tevékenységek, az
ezeket meghatarozo tanuldsi stratégiak, illetve a tanuldk tanuldsi és mas egyénre

jellemzd sajatossagai Osszefliggd rendszert alkotnak a kdvetkezOk szerint:
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TANITASI —s OKTATASI —4 TANITASI /—\ TANULOI

STRATE G

e alkalmazd grakorlds,
munkaltatds

» felfedertetés,
tapasztalati alapnd
tanitds

* gondolkoddsfejlesztés
és problémamegoldds

& informacidtanitds és
fogalommagyardzat

e integralds, rendszerzés

* készségfejlesmtés,
coelelorés- éa
tesrékernrsd standtds

MODSZFRFK

® eldadds

e feldolgozds, elemzés

e gondolkodtatas

* gyakotlds

® integralds,
rendszerezés,
strukturdlds

» izmétlés

® jatek

» magyardzat

e megheszélés, mint
kérdvwe kifejtés

* megfigyelés,
szemléltetés, kisétlet,
kutatas, felfedexzés

® narrativ elbeszélés

* plendris tanldi kazlés

* problémamegoldds

» tanulok kizott vita

TEVEKENYSE G-
ELEMELK

+ dltalinositisok
e gl galmazdsa

+ hermutatja a valdsdg
valamilyen részét

+ ellenpélddk
e gl galmazdsa

+ gllentronddsok,
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46. abra: Az oktatasi folyamat dsszetevéi a jelenség- és szituaciokozpontu szemlélet alapjan

kapesolatos attitid
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Ahogy az oktatési folyamatban a kiilénb6z6 szintereken kiilonb6z6 moddszertani
megoldasokat tudtuk definidlni a differencialt tanulasszervezés alapjan, jelen helyzetben
éppugy igaznak kell lennie annak is, hogy a tanitasi-tanulasi stratégiak a kiilonb6zo
szintereken kiilonbozok is lehetnek. Az oktatasi folyamat szerkezeti elemeinek részletes
leirasat kordbbiakban mar megtettiikk. Minden egyes nagyobb egységnél kiilon jeleztiik,
hogy a megfigyelhetd jelenségek bonyolultsdga és a nyitott rendszerek miatt az egyes
részek kozott nem lehet allandd és stabil kapcsolatokat feltételezni. A tanitasi
stratégiakhoz nem lehet kdzvetleniil bizonyos mddszereket kapcsolni, mig a kiilonb6z6
modszertani megoldasok is sokféle tanari tevékenységgel valdsithatok meg. A tanitasi
tevékenységelemek sokszinlisége nem jelenti azt, hogy a nyitott rendszer masféle
tanitasi tevékenységgel nem egészithetd ki. Hasonlo a helyzet a tanuldk sajatossagainak
és a tanuladsi stratégidknak, illetve a tényleges tanuldi tevékenységnek az
Osszekapcsolasanal is. A tanuldkat az 0sszes felsorolt sajatossag valamilyen mértékben
jellemzi, vagyis nem lehet azt allitani, hogy egy adott tanulasi stratégia esetén csak a
hozza kozvetleniil tarsithatd sajatossdgok érvényesiilnek. A tanulok sajatossagai alapjan
valoszintiisithetd, hogy milyen tanulasi stratégidk Ilehetnek az egyén szamara
optimalisak, ugyanakkor a tanari tevékenység hatasara nem biztos, hogy kizarélag ezek
kovetkeznek be. A rendszert egyszeriibb tenné, ha az egyes elemeket valamilyen
rendezé elv szerint kozvetleniil is Ossze lehetne kapcsolni, ellenben a valdsag
megfigyelhetd része, a tapasztalatok szerint a tényleges jelenség, a tanuldsi szituaciod
Iényegesen Osszetettebb, mintsem ezt meg lehetne valdsitani.

Az oktatasi folyamat a fenti elemek alapjan egy dinamikus rendszer, amelynek a
pedagogus modszertani tevékenysége az alapvetdé mozgatd ereje. A tanitisi-tanulasi
stratégidk értelmezéséhez és elemzéséhez nem sziikséges, hogy az oktatési cél, illetve az
oktatasi tartalom is a tanitasi stratégidkhoz, vagy akar a tanari tevékenységelemekhez
hasonlo6 részletességgel szerepeljen a modellben. Az oktatasi cél els@sorban a tanitési
stratégidkban, az oktatdsi tartalom pedig a tanulési szitudcioban a tanulok szamara adott
tanulasi feladatokban kozvetetten jelenik meg. Ha 6nallo részként tekintiink erre a két
kategoriafogalomra, akkor mindkettd esetében leginkdbb az oktatdsi modszer
kivéalasztasara ¢és alkalmazisara gyakorolt hatdsdval kell szdmolni. A tartalom
természetesen a tanuldi tevékenységeknél, vagy akdr a tanuldi sajatossagoknadl is

érezteti hatasat, de ez mar inkabb az alkalmazott oktatasi modszer kovetkezménye.
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Ha az oktatasi folyamat felépitését és kialakuldsat vizsgaljuk, akkor a tanitasi
stratégidk befolyéasoljadk az alkalmazott oktatdsi mddszereket, a modszerek a tanari
tevékenységeket, a tandri tevékenység a tanulasi szituacidt, amelyben a tanul6i
tevékenység is Onalldo részként jelenik meg. A tanulok tevékenységét a tanuldsi
feladattal kapcsolatos tanuldsi stratégia, a tanuldsi stratégiat pedig a tanulasi és egyéb
sajatossagok kozvetleniil vagy kozvetve szabdlyozzdk. Az oktatdsi folyamat, vagyis a
tanar és a tanuld tevékenysége kozben a rendszer egyes elemei kozott kiilonbozo

visszacsatolasokat is megfigyelhetiink:
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47. abra: Az oktatasi folyamat kialakulasat meghatarozé tényezok kapcsolatrendszere

Az oktatasi folyamat jelenség- ¢és szituaciokozpontu szemlélete alapjan a
korabbiakban mar részletesen attekintettiik, hogy a tanulasi szituaciok kialakulasat mely
tényezOk hatdrozzdk meg. (Az abran ezeket szaggatott vonallal jeloltiik.) A folyamat
jellegét nemcsak azok a hatadsok befolyasoljak, amelyek a szituiciok kialakuldsara
hatassal vannak, hanem a rendszer tényezdi kozott masféle kapcsolatokat,
visszacsatolasokat is feltételezhetliink. A korabbi gondolatmenetek és az osztalytermi
torténések megfigyelése alapjan az aldbbi visszacsatoldsi koroket feltételezhet;jiik:

1. Az oktatdsi célok ¢s az oktatds tartalma befolyasolja a pedagogus
modszervalasztasat és az adott modszertani megoldas alkalmazasat, kdzvetetten

pedig a tanitasi tevékenységelemek eléforduldsdnak ardnyat. A célok és a
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folyamatban megjelend tartalmak azonban befolyassal vannak a tanitasi
stratégiak kivalasztdsara is.

A tanuloi és a tanulasi sajatossagok optimalis esetben jelentds hatassal vannak a
tanitasi tevékenységelemek megvalositasara, vagyis az oktatdsi modszereknek
egy adott osztaly, konkrét tanuldcsoport esetén torténd alkalmazasara. Az
oktatdsi modszerek alkalmazisa, a tanitdsi tevékenységelemek eldforduldsa
tobbféle lehet. A pedagdgus akkor jar el helyesen, ha az ezzel kapcsolatos
dontéseit és a kivitelezés modjat — mas tényezdk mellett — a tanulok egyéni
sajatossagaihoz, koztiik a tanuldsi sajatossdgokhoz is igazitja. Ezek a tanuloi
jellemzék konnyen pszichometriai valtozokka alakithatok ¢€s kérddivek,
diagnosztikus tesztek segitségével megismerhetdk. Szintén praktikus modja a
tanulok megismerésének, hogy ha az osztdlytermi folyamatban a pedagdgus
valtozatos tanitasi tevékenységeket mutat be, ami miatt a tanulasi tevékenységek
is igen sokféleképpen jelennek meg, lehetdséged adva a pedagdgusnak a tanulok
kiilonb6z6 osztalytermi helyzetekben toérténd megfigyelésére.

A tanuldsi sajatossagok ¢és az osztdlytermi munkara vonatkoz6 tanuldsi
stratégiak kozotti kapcsolatot a kordbbiakban mar megallapitottuk. A tanulok a
tanuldsi sajatossagaik alapjan, a tudatositds kiilonb6zé mértéke szerint
gondolkodnak az osztalytermi tanuldsi feladatok megoldasaval kapcsolatos
stratégidjukrol. Ez a hatds azonban kolcsonds, mert a tudatositott tanulasi
stratégiak alkalmazasanak eredményessége hosszabb tdvon vélhetéen hatassal
lehet a tanulok tanulési sajatossagaira is.

Hasonld¢ kolcsonhatast feltételezhetiink a tanuldsi sajatossagok ¢és az
osztalyteremben ténylegesen elvégzett tevékenységelemek kozott is. A tanuldsi
sajatossagok fejlesztése kiilondsen azoknal a tanuloknal lehet a pedagogus
szamara kiemelt feladat, akiknél egyik tényezé dominanciajat sem figyelhetjiik
meg. Ezeknek a tanuloknak feltételezhetéen nincs kialakult tanulasi
szokésrendszeriik, a tanuldsi feladatok tanérai megoldasaban kevésbé
eredményesek. A tanuldsi sajatossagok fejlesztése természetesen kiilonallo
tanulds-modszertani képzéssel, gyakorlo feladatokkal is lehetséges, de optimalis
esetben a tanuldi tevékenységek tanulasi sajatossagokra torténd hatasat célszerii
kihaszndlni. A valtozatos modszertani kultira és  valtozatos tanorai
tanuldsszervezési megoldasok nemcsak felszinre hozhatjdk a tanulok tanulasi

sajatossagait, hanem fejleszthetik is azokat.
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Idedlis esetben a tanuldk tanulési sajatossagai koziil a tobbség erdsen jellemzi a
tanulot, aki a korabbi tanuldstorténete alapjan meglehetésen jO Onismerettel is
rendelkezik a sajat osztalytermi és otthoni tanuldsadval kapcsolatban. A kiilonb6zo
tanuldsi sajatossagok valtozatos tanuldsi stratégidkat tesznek lehetévé, amelyeket a
tanuld az osztilytermi tanuldsi tevékenységében eredményes érvényesithet. Ehhez
természetesen sziikséges az is, hogy a pedagégus az oktatdsi folyamatban, a
differencialt tanulasszervezés keretei kozott a tanuld szamara egyénileg, vagy részben a
tanulasi stratégidk alapjan tanulocsoportoknak kialakitott oktatasi szintereken megfeleld
tanitasi tevékenységeket végezzen. A tanitdsi-tanuldsi folyamat eredményességét
nagymértékben befolydsolja a tanitdsi tevékenységek tanulédsi stratégidkhoz vald
igazodasdnak mértéke. A tanari tevékenységelemek az oktatdsi folyamatban az
alkalmazott oktatasi modszerek részeiként idedlis esetben egy jol meghatarozott tanitasi
stratégia érvényesitését jelentik. Ehhez sziikséges az is, hogy a pedagogus, ha
sziikséges, akkor az oktatdsi folyamat barmely tanuldsi szinterén képes legyen akar
tanora kozben is modositani a tanitdsi tevékenységeit, illetve azok megjelenésének
aranyait.

Az idealis oktatasi folyamat megvalosulasat az aldbbi Iehetdségek

akadalyozhatjak:

e a pedagogus nem rendelkezik megfeleld moédszertani kultaraval, vagy nem
képes annak valamelyik elemét az osztdlytermi munka sordn eredményesen
alkalmazni;

e a pedagdgus nem az oktatasi mdodszerek kivalasztasanal nem veszi figyelembe
az oktatasi célokat és az oktatas tartalmat;

e a pedagogus tanorai tevékenységekkel kapcsolatos gondolkoddsaban nem
jelenik meg a tanitédsi stratégiak tanari és ezen keresztiil tanuldi tevékenységeket
is atfogo, vezérld hatésa;

e a pedagdgus hianyosan, vagy rosszul ismerte meg a tanulok tanuldsi és mas, az
osztalytermi munkat is meghataroz6 sajatossagait;

e a pedagdgus nem képes a tandrai tervezésnél, illetve a tanorai tevékenységének

modositasanal a tanulok egyéni jellemz0 sajatossagait figyelembe venni;
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e a pedagbgus a tanitasi tevékenységelemek kivalasztdsaban és alkalmazasaban
nem veszi figyelembe a tanuloi tevékenységekbdl szarmazé informacidkat, a
tanitasi tevékenységét nem modositja a tanuloi tevékenységek hatdsara;

e a pedagdgus az iskolai kdrnyezet sajatossagait nem ismeri, vagy nem tulajdonit

neki redlis mértéki jelentoséget.

Az Osszetett rendszer miikodését, vagyis az oktatasi folyamat eredményességét
(a tényleges torténéseket) az idedlis helyzettdl tavolitd jelenségek is befolyasolhatjak.
Az egymassal Osszefiiggést mutatd tényezOk kozotti kapcsolatrendszer pontos
megismerése azért is fontos feladat, mert feltételezhetjiik, hogy a zavard hatdsok, az
idedlis helyzettél valé tavolsdg Osszefliggést mutat a tanuldi teljesitmények

alakuldsaval, vagyis az oktatasi folyamat eredményességével is.

3.2. A tanitasi-tanulasi stratégiak vizsgalhatéosaga

A tanitds és tanulds, illetve az oktatdsi folyamat Osszetett hatdsrendszerének
vizsgélata szamos kutatdsi modszer alkalmazasat igényli, mely vizsgalat meglehetdsen
hosszii és nehéz feladat. A jelenség- és szitudciokozpontu szemlélet, ami az
osztalyteremben megfigyelhetd jelenségeket allitja az oktatasi folyamatrol sz616 modell
kozéppontjaba, alapvetden a megfigyelés kutatdsi modszerét kovetelné meg. A tanitési
¢s tanulasi tevékenységelemek sokszinlisége, a nyitott rendszerek sajatossagai miatt a
megfigyelési folyamatnak meglehetésen hosszu ideig kellene tartania. A kiilonbdzo
tanulasi kornyezetek jelentds befolyasold hatasanak kontrollalasdra a megfigyeléseket
célszerli lenne tobb, egymadstdl kiilonbdzd intézményben elvégezni. A tanitési
stratégidk, az oktatasi modszerek alkalmazisa mar hatékonyabban kozelithetd meg az
indirekt irasbeli kikérdezéssel, kérd6ives modszerrel is.

A pedagdgusok sajat tevékenységiikrél vald gondolkodasa, a tervezés azonban
szintén egyoldali képet mutatna, ha nem egészitenénk ki a ténylegesen is megvaldsitott
osztalytermi munka megfigyelésével. Az oktatasi célok és az oktatasi tartalom alapjan
kialakitott stratégiak és a mddszertani megoldasok tudatos és eredményes alkalmazasa
csak felkésziilt, gyakorlott pedagdégusok korében lenne igazan jol megfigyelhetd. Egy

beszlikiilt modszertani repertoar alapjan torténd tanitdsi tevékenység, vagy a
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differencidlt tanuldsszervezés hianya inkabb mar olyan egyedi megfigyelhetd
jelenségeket produkdlna, amit csak egy feltdr6-megismerd kutatdsi projekt masodik
felében, az alapjelenségek megismerése utan lenne célszerii vizsgalni.

A tanulok tanulasi sajatossaganak, illetve mas tanuldi sajatossagok
megismerésére szamos feltaré modszer, kiprobalt és a kdzoktatasi gyakorlatban is egyre
gyakrabban hasznalt megoldds létezik. A tanulok tanulasi stratégiit, illetve az
osztalyteremben ezek alapjan végzett tanulasi tevékenységeket szintén csak komplex
megfigyelési megoldasokkal lehetne hatékonyan megismerni.

A tanitasi-tanulasi stratégidk teljes kori kutatasdhoz nélkiilozhetetlen
megfigyelés, illetve az ezt kiegészitd kérdodives vizsgalatok, tdmogatott felidézések
longitudinalis vizsgalata tobbéves, komoly koltségekkel jaré kutatomunkat jelentene
egy kozepes méretli kutatocsoport szdmara. Ezekre a feladatokra egyénileg
természetesen nem vallalkozhattunk. A tanuldsi sajatossagok, a tanuldk egyéb
sajatossagai, az osztalytermi munkaban megjelend tanulasi stratégidk, a tanulok altal
tapasztalt tanitdsi tevékenységek, illetve a tanidrok komplex tanitdsi tevékenységével
kapcsolatos Onjellemzése kérddives modszerrel, a lehetéségekhez képest azonban
eredményesen kutathat6. A tanitdsi-tanulds stratégidk komplex rendszerének ezek a
tényezok a meghataroz6 elemei. Feltarod jelegli megismerésiik egyrészt korlatozott
érvényességli valaszt adhat a tanitdsi és a tanuldsi stratégidk egyméshoz vald
viszonyanak elemzésére, masrészt a tanulasi stratégiak és az ehhez optimalisnak gondolt
tanitasi tevékenységek kozotti eltérés és az oktatasi folyamat tanuloi teljesitményekben
megjelend eredményességének Osszefliggései egy tagabb célteriiletre fokuszalo,
nagyobb léptékii kutatast is elokészithetnek.

Az emlitett tényezOk vizsgalata két egymastol fliggetlen, komplex kutatés
keretei kozott valosult meg. ,,A tanulasi sajatossagok jellemzése” cimil kutatasban (a
kutatas részletesebb leirasat lasd a fliggelékben) altalanos és kozépiskolas tanulok,
illetve az Oket tanitdé pedagogusok vizsgalatira keriilt sor. A tanuldsi sajatossagok, a
tanulasi stratégidk, a tanulok év végi osztilyzatai, a tanuldsi motivacio, a tapasztalt
tanitasi tevékenységek, illetve a tanarok altal onjellemzés alapjan véazolt modszertani
megoldasok sajat fejlesztési kérddives vizsgalata mellett a tanuldk kitoltottek egy
komplex kognitiv részteljesitményeket (induktiv gondolkodast, deduktiv gondolkodast,
korrelativ gondolkodast, kritikai gondolkodést) vizsgalod feladatsort is (Csapo, 1998.
alapjan).
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,»A tanulasi sajatossagok ¢és tanuldi teljesitmények” cimii kutatasban (a kutatas
részletesebb leirdsat lasd a fiiggelékben) szintén szerepeltek a tanulési sajatossagok, az
iskolaval és a tanulassal kapcsolatos attitiid, a félév végi osztalyzatok egy része, illetve a
6. ¢évfolyamos altalanos iskolds tanuldkat tanitd pedagoégus komplex tanitasi
tevékenységelemeinek onjellemzés alapjan becsiilt gyakorisaga. A kutatds a 2007. évi
Orszagos Kompetenciamérések masodelemzéseként is funkcionalt, igy a kdzpontilag
eldallitott feladatsorok megoldasai alapjan lehetdség volt a tanuldk olvasas-szovegértés
¢s matematika teljesitményét is bevonni az elemzésbe.

A két egymastol fliggetlen kutatasi projektben tobb tényezdt azonos kérddivvel
sikeriilt megvizsgalni, jelentds kiilonbségek csak a tanuloi sajatossagok teriiletén voltak.

A kutatdsokban megjelend valtozok a kdvetkezdképpen alakultak ki:

e tanulasi sajatossagok: auditiv, egyéni, mélyrehatold, reproduktiv, térsas,
vizualis tanulédsi jellemzék. Az egyes sajatossagoknak megfeleld, nagyrészt
tanorai tanulasi feladatmegoldasokat vazoltunk fel roviden és arra kértiik a
vizsgalt személyeket, hogy sajat magukra nézve A&llapitsak meg, mennyire
értenek egyet a kijelentésekkel. A tanuloi valaszok alapjan azt szerettiikk volna
megtudni, hogy az egyes sajatossagok milyen mértékben dominansak a tanulok
tanulasi feladatmegoldasaiban, vagyis mennyire jellemzik a tanulét. (Milyen
sajatossagokkal milyen mértékben rendelkezik a tanul6?) A kérdoivrészlet
mindkét kutatasban azonos modon jelent meg, a valaszadok a tanuldk voltak.

o tanulasi tevékenységek, a tanulési stratégiakbodl levezetett, tapasztalt komplex
tanitasi tevékenységelemek alapjan: egyéni tanulds, integralas, kooperativ
tanulds, megértés, memorizalas, problémamegoldéas, tapasztalati tanulas,
viselkedéstanulas. A tanuldsi tevékenységelemek eléfordulasdnak gyakorisiga a
tanulok hidnyzdé moédszertani ismeretei, és az oktatasi folyamatban betoltétt nem
megfigyelhetd szerepiik miatt csak nehezen lehetne vizsgalhato. Athidald
megoldasként a tanulok tanuldsi stratégidibol kiindulva rovid tandrai tanari
tevékenységelemeket vazoltunk fel, amelyek kisebb, a tanulok altal is észlelhetd
¢s egymastol elkiilonithetd orarészleteket jelenitettek meg. Az egyes tényezdk a
tanuldsi stratégiak rendszerét kovették, de azokhoz kozvetleniil kapcsolhatd
tanitasi tevékenységelemeket, illetve azok Osszetett megoldasait tartalmaztak. A
vizsgalt személyeknek azt kellett megbecsiilniiik, hogy a tapasztalt tanari

tevékenység, illetve a szorosan hozza kapcsolhat6 tanulési tevékenység milyen
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gyakori az osztalytermi munkéjuk soran. (Milyen tanorat tapasztal a tanul6?) A
kérddivrészletet csak a ,,A tanulasi sajatossagok jellemzése” cimii kutatdsban
alkalmaztuk, a valaszadok a tanulok voltak.

tanitasi tevékenységelemek, a tanulasi stratégidk alapjan kialakitott jellemzd
komplex tanari tevékenységek: egyéni tanuldsnak, integralasnak, kooperativ
tanulasnak, megértésnek, memorizalasnak, problémamegoldasnak, tapasztalati
tanulasnak, viselkedéstanuldsnak megfeleld tanitasi tevékenységelemek 6-8
soros leirdsai. A pedagogusok osztalytermi kornyezetben alkalmazott
modszereinek a feltarasa a bizonytalan modszerfogalom miatt problematikusnak
tlint. Helyette athidald6 megoldasként a tanulasi stratégiak alapjan tortént tanorai
tevékenység-leirasok el6fordulési aranyai tiintek vizsgalhatonak. (Hogyan tanit a
tanar?) Mindkét kutatasban egyforman alkalmazasra keriilt, mindkét esetben a

tanari kérddiv részeként a vizsgalt tanuldkat tanitd pedagogusok toltottek ki.

A vizsgalt tanuloi sajatossdgok mindkét kutatasi projektben elsdsorban a tanuloi

teljesitmények, illetve a tanuldsi sajatossagok dominancidja kozott megmutatkozd

kiilonbségek lehetséges okainak az elemzésére definidlodtak az alabbiak szerint:

év végi osztalyzatok irodalom, nyelvtan és matematika tantargyakbol. Egyszerii
adatkozlés, tanuléi valaszok alapjan. Mindkét kutatasban hasonldé modon
szerepelt a hattér kérddivben. A tanuldi osztalyzatok megbizhatdsaga a tanuloi
teljesitmény objektiv mérése szempontjabol ugyan erdsen vitathatd, ellenben a
pedagdégus értékelésének egy komplex mérdszamaként felhasznalhato.
Megmutathatja, hogy a tanar az iskolai elvarasokat képviselve hogyan itéli meg
a tanul¢ teljesitményét.

iskolaval és tanulassal kapcsolatos attitiid: a tanulok egyszerii, egy-egy
valtozoval kifejezhetd pozitiv viszonynak mértéke az iskolaval, illetve a
tanulassal kapcsolatban. ,,A tanuldsi sajatossagok ¢és tanuloi teljesitmények”
kutatasban szerepelt a hattérkérdések kozott.

tanuldsi motivacio mértéke: a tanuldk belsd, beépiilt és kiilsé tanuldsi
motivacidjanak megismerésére fejlesztett sajat kérdéssor alapjan a tanuldshoz
val6é viszony feltarasa (Réthy, 1995. alapjan). A tanuldk tanuldssal kapcsolatos

egyszeru kijelentésekkel kapcsolatban azt itélték meg, hogy sajat magukra nézve
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mennyire tartjak az adott allitast igaznak. ,,A tanulasi sajatossagok jellemzése”
cimii kutatdsban keriilt alkalmazésra.

o kognitiv részteljesitmények: a tanulok induktiv, deduktiv, korrelativ és kritikai
gondolkodasi teljesitményének megismerése, egyszeriibb szoveges feladatok
megoldasa alapjan. A tanulok egy kordbbi kutatasban alkalmazott komplex teszt
alapjan Osszeallitott feladatsort oldottak meg (Csap6, 1998. alapjan). A roviditett
feladatsor nem alkalmas az adott teriilet megbizhato feltarasa, ellenben jol
kozeliti a tanuld adott teriileten varhatd teljesitményét. ,,A tanulasi sajatossagok
jellemzése” cimii kutatasban kertilt alkalmazasra.

e olvasas-szovegértés és  matematikai kompetencia: az  orszagos
kompetenciamérés sordn hasznalt 6. évfolyam szamara késziilt tanuléi feladatsor
alapjan, a kozpontilag megadott javitokulcs utmutatdsi szerint kiszamolt
teljesitmények (v6. 2007. évi orszagos kompetenciamérés tesztfiizetei ¢€s

javitokulcsai). Az elemzés soran, mindkét esetben az 6sszpontszamot hasznéltuk

fel.

»A tanulasi sajatossagok jellemzése” és ,,A tanuldsi sajatossagok és tanuloi
teljesitmények™ kutatdsi projektekben a fenti valtozok alapjan a tanitds-tanulési

stratégidk elemzéséhez hasznalt tényezok fogalmi térképe a kdvetkezdképpen alakul:

Tanulasi
L. .. . sajatossagok
Tanulasi stratégiihoz Tannldsi 1 =
kapcesolhaté tanitasi tevélienységek, mint ) .
T i X yseg (Milyen tanéra lenne
tevékenységek tapasztalt komplex .
LR L az optim:alis?)
tanitssi
tevékenységek
. . Tanuloi
(Hogyan tanit a (Hogyan zajlanak az ix -
o e sajatossagok
tanar? orak? -
A tanAr szerint a tanulék szerint .
) ~ ) (Milyenel a
tanulék?)

48. abra: A tanitasi-tanulasi stratégiak vizsgalatanak attekinto fogalmi térképe
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3.3. A tanitasi-tanulasi stratégiak és az iskolai eredményesség
osszefiiggései

Az eredményes oktatasi folyamatban a tanitds és a tanulds valamilyen bonyolult
Osszefliggésrendszerben, egymadast kolcsondsen befolydsolva, de mindenképpen
Osszhangban miikodik. A tanari tevékenység befolyésolja a tanulok tevékenységét, amit
a pedagogus megfigyelve ¢és elemezve hasznal fel sajat tevékenységének a
modositasdhoz. A pedagogus nemcsak felfedezi, hanem képes megismerni és értelmezo
elemzések alapjan a sajat tevékenységében is felhasznalni a tanuldk egyénre jellemzo
sajatossagait.

A tanitasi és a tanuldsi stratégidk oktatasi folyamatban megfigyelheté bonyolult
rendszerének az eredményességéhez is valamilyen 0Osszhang sziikséges. A tanitasi
stratégidk, az alkalmazott oktatdsi modszerek, a tanarok osztalytermi tanitasi
tevékenységelemeinek lehetdségei kolcsondsen 0Osszefliggd rendszert mutatnak a
tanulok tanulasi és egyéb sajatossagaival, illetve az ezek alapjan kialakitott osztalytermi
tanulasi stratégiakkal és a tanulasi feladatok megoldasa kdzben megfgyelhetd tanuloi
tevékenységekkel.

Az elézéekben mar megallapitottuk, hogy az oktatasi folyamat eredményességét
sokféleképpen definilalhatjuk. Az alabbi elemzés harom fontosabb kérdést fogalmaz
meg a tanitdsi-tanuldsi stratégidk és az oktatasi folyamat eredményessége kozotti
kapcsolat megsimeréséhez. A hipotézisek alapvetdn kétféle eredményességgel
szamolnak. Egyrészt az osztalyzatokkal, amelyekrdl kozismert, hogy 1ényegesen tobb
informéciot hordoznak, mint az adott célteriileten a tényleges tanul6i teljesitmény. A
pedagogus értékelési kulturaja, a tanuld iskoléra, tanarra jellemzé komplex értékelése
kozvetetten szintén megjelenik az osztalyzatokban. Ezeket a valtozokat az iskolai
eredményesség szamszeriisithetd értékeiként fogjuk felhasznalni, vagyis ebben az
elemzésben az osztalyzat elsdsorban azt jelképezi, hogy az iskola, a tanarok szdmara kik
az eredményes tanulok. A tanuldi teljesitmény mérésének korabban mar részletezett
megoldédsai, a kompetencia jellegli teljesitmények és a kogntiv részteljesitmények
mérési lehetdsége a tanuld abszolut, iskolai kornyezettdl fiiggetlen teljesitményét
jelentik az elemzés logikajaban.

A tanitdsi stratégidk vizsgalata csak korlatozott mértékben keriil elé. Ezt

elsésorban arra vezethetjiik vissza, hogy a pedagogusokat meglehetésen nehéz az
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osztalytermi tanitdsi tevékenységiikkel kapcsolatban megbizhatd valtozok alapjan
megismerni. A vizsgdlathoz felhasznalt mindkét projektben szerepeltek tandri
kérdoivek, de a valaszadasi hajlanddsag miatt csak a ,,A tanuldsi sajatossdgok és tanuloi
teljesitmények” cimi kutatds tandri valaszait tudjuk felhasznalni. A tanari részminta
ebben az esetben a felmérésben résztvevo tanuldk tandrait jelenti, vagyis minden olyan
pedagbgust, aki az adott iskolai évfolyamot valamilyen tantargy keretei kozott tanitja. A
tanarok viszonylag részletesen megismert modszertani kultirdjabol a leginkabb
megbizhatonak tlind tanitasi tevékenységek gyakorisaganak becslését hasznaljuk majd
fel. A vizsgalt tanulokat tanitdé pedgogusok egylittesen valamilyen, az adott iskolara
jellemzé modszertani kultarat képviselnek az osztalyteremben. Az igy feltételezhetd
modszertani repertoar az adott évfolyam minden tanuldja szdmara egyforman jelenik
meg, ezért minden egyes tanulonal ugyanazon tapasztalt tanitasi tevékenységek
gyakorisaganak értékeivel szamolunk.

Mindkét kutatasi projekt a tanitasi stratégidk ¢és a tanulasi stratégiak
hattértényezdivel kapcsolatban hatalmas adatbazist szolgaltat, ami lehet6vé tenne egy
részletes ¢és alapos elemzést, azonban erre a jelen dolgozat keretei kozott nincs
lehetdségiink. A részletesebb elemzés bizonyos eredményei korabban mar megjelentek
(Oll¢, 2004b, 2005a, 2005b, 2005¢, 2007 és Fischer — Ollé, 2007, illetve Ollé — Busi
2007.), egy késdbb megjelend kiadvanyban pedig egy atfogd és a hattérvaltozkra is
nagy hangsulyt helyez6 elemzést is be fogunk mutatni (Oll¢ — Kovacs — Fischer, 2007).

3.3.1. Az iskolai eredményesség, a tanuldi teljesitmény és a tanulasi
sajatossagok dominanciaja kozotti 6sszefliiggés

Az iskolai tanuldsban valé eredményes részvételhez vélhetden sziikséges a
tanuld osztalytermi tanuldsanak eredményessége is. A tanéran megjelend tanulési
feladatok megoldasa, a tanorai tanulas alapfeltétele, hogy a tanuldé rendelkezzen
megfeleld megoldasi illetve tanulasi stratégidkkal. Az osztalytermi tanulasi stratégidkat
miikddését, a tanuldok tanulasi tevékenységét meghatarozza, hogy egyes tanulasi
sajatossagaik milyen mértékben dominansak. Egy adott tanulasi sajtassagnak megfeleld
tanulasi feladat elvégzése nem csupan a tanulotol fiigg, hiszen az oktatasi folyamatban

ezt a tanar altal produkalt tanitasi tevékenységek, iletve a tanulasi kornyezet egyéb
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iskolara jellemz6 paraméterei is jelentds mértékben befolyasoljak. Ilyenek a kiilonb6zo
tanuldsmodszertani fejlesztd feladatok, a tanulds tanuldsanak eredménye a tanuld
tanuldsi énképe, a sajat tanuldsi folyamataval kapcsolatos ismeretek és praktikus
megoldasok szdmanak novekedése. Ezzel bizonyos mértékben egyiitt jar a tanulasi
sajatossagok dominancidjanak novekedése is. Ennek alapjan feltételezhetjiik, hogy ha
egy tanulonak tobb tanuldsi sajatossdga is markansan meg tud jelenni az
osztalyterembem, akkor a tanuldo a kiillonb6zd tanuldsi feladatok megolddsa soran
eredményesebb lehet. A kozponti kérdés az, hogy melyik tanuldsi sajatossag
dominanciaja sziikséges ahhoz, hogy a tanuldé az iskolai értékelésben érvényesiilni
tudjon, illetve a nagyobb kompetencia jellegli teljesitmények €és a jobb kognitiv

részteljesitmények eléréséhez milyen tanulasi sajatossagok dominanciaja optimalis.

1. hipotézis: a tanulok tanuldsi sajatossagainak dominancidja szoros,
pozitlv  Osszefiiggést mutat az iskolai eredményességet kifejezo

osztalyzatokkal

A kutatds soran a vizsgalt személyeknél rogzitettiik az irodalom, a matematika,
illetve bizonyos esetekben az Osszes tantargy tanév végi értékelésénél kapott
osztalyzatokat. A tanulok tanuldsi sajatossagait a kordbbiakban mar vézolt kérddives
modszerrel tartuk fel. A tanulasi sajatossagok dominancidi és a tanuldk iskolai

értékelésének fontosabb valtozoi kozotti Osszefliggés a kovetkezoképpen alakult:
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Osszefiiggés | IROD | MAT X BIO | FIZIKA | NY INF | KEMIA | NYE | TORT
) r| 011 | 009 | 014 | 006 | 002 | 001 0,08 | 008 | 012 | 0,00
l\ﬁzgfg p| 0,01 0,03 | 0,10 | 035 074 | 084 | 016 | 017 | 003 | 0094
N| 568 569 139 263 298 272 291 286 331 333
r| 005 | 001 0,16 | 0,02 | 004 | -0,03 | 007 | 007 | 005 | -0,02
%ﬁi{g p| 021 0,75 0,06 0,72 0,53 0,60 0,23 0,25 0,35 0,79
N| 561 560 133 256 290 266 282 277 322 324
r| 023 | 022 | 024 | 013 | 007 | 017 | 010 | 0,15 | 0,15 | 007
Vizudlis [ p| 0,00 | 0,00 | 000 | 003 | 023 | 0,01 0,09 | 0,01 0,01 | 0,19
N| 574 575 143 269 302 277 296 291 337 339
r | 011 0,04 | 0,19 | 009 | 002 | 001 | 006 | 015 | 0,415 | 004
Auditiv [p| 001 | 000 | 002 | ol6 | 073 | 09 | 031 0,01 0,00 | 045
N| 576 577 142 267 303 278 295 292 337 339
r] 022 | 021 | 034 | 022 | 014 | 021 0,06 | 018 | 023 | 0,11
Egyéni [p| 0,00 | 000 | 000 | 000 | 001 | 000 | 001 | 000 | 000 | 0,05
N| 574 574 140 263 300 275 291 285 332 334
r| 008 | 004 | -0,07 | -004 | -006 | 012 | 002 | 004 | 002 | -001
Tarsas | p| 007 | 033 | 040 | 050 | 027 | 006 | 070 | 055 | 078 | 0,84
N| 573 574 138 263 299 274 291 288 333 335

6. Tablazat: Tanulasi sajatossagok és az iskolai eredményesség osztalyzatokban megjelend tényezo6i
kozotti 6sszefiiggések

IROD = irodalom osztalyzat, MAT = matematika osztalyzat, X = atlag, BIO = biologia osztalyzat, FIZIKA = fizika osztalyzat,
NYELV = idegen nyelv osztalyzat, INF = informatika osztalyzat, KMIA = kémia osztalyzat, NYELVT = nyelvtan osztalyzat,
TORT = torténelem osztalyzat.

r = pearson-féle korreldciés egyiitthato, p = szignifikancia szint, N = az adott korreldcisé egyiitthato kiszamitasahoz érvényes
vélaszokkal rendelked vizsgdlt személyek elemszama

A hipotézisiink csak részben bizonyult igaznak, az Osszefiiggésvizsgalatok
szamos meglepd eredményt produkaltak. A mélyrehatold tanuldsi sajatossag
dominancidja, vagyis a megértésre torekvo tanulas jellemzdje csak az irodalom (r =
0,11, p = 0,01), a matematika (r = 0,09, p = 0,03) ¢és a nyelvtan (r = 0,12, p = 0,03)
osztalyzatokkal, a reproduktiv tanuldsi sajatossag mértéke pedig egyik tantargy
osztalyzataval sem mutat szignifikans Osszefliggést. Ez az eredmény azt mutatja, hogy
az iskolaban nem minden tantdrgynal mutatkozik meg a megértésre torekvd tanulds
hatésa, illetve az Gsszefiiggések alapjan cafolni tudjuk azt az altaldnos nézetet, hogy a
természettudomanyi jelegli tdrgyakat érteni (vO. mélyrehatold tanuldsi sajatossag), a
human-bolcsész jellegli targyakat pedig megjegyezni kell (v6. reproduktiv tanulési
stratégia). A vizudlis tanulasi sajatossag mértéke meglepdé modédon nem mutat
Osszefiiggést a szemléltetési lehetOségekben gazdag fizika tantargy év  végi
osztalyzataval (r = 0,07, p = 0,23). Ehhez hasonl6an az informatika (r = 0,10, p = 0,09)

¢s a torténelem (r = 0,07, p = 0,19) tantargyak esetén is elmaradni latszik a vizudlis
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tanulasi sajatossgok eredményekben is megmutatkozd érvényesiilése. A tanulmanyi
atlagnak, a tanul¢ iskolai értékelését kifejezd komplex mérdszamnak csak a vizualis (r =
0,24, p < 0,00), az auditiv (r = 0,19, p = 0,02) és az egyéni (r = 0,34, p < 0,00) tanulési
sajtdossagok dominancidjaval kapcsolatos pozitiv ¢€s szignifikans Osszefiiggését
figyelhettiik meg. Ezek a tanulési sajatossagok azok, amelyekkel ha a tanulok megfeleld
mértékben rendelkeznek, valszinilileg eredményesebbek lesznek az iskolai értékelés
soran. Meglepd jeleit fedezhettiik fel az egyéni és a tarsas tanulasi sajatossagok
dominancidjanak. Az elébbi minden egyes iskolai osztalyzattal pozitiv, szoros ¢és
szignifikans Osszefiiggést mutat, az utébbi azonban egyikkel sem. Sot, a tarsas tanulds
bizonyos targyaknal, minden mas tanulasi sajatossagtol eltér6 modon ellentétes
Osszefliggést mutat az osztalyzatokkal, vagyis a tarsas tanulds kismértékben mintha az
iskolai értékelésben valo érvényesiilés ellen hatna. Ennek alapjan azt mondhatjuk, hogy
az egyéni tanulasra val6 alkalmassag erdsen Osszefligg az iskolai eredményességgel, a
csoportos tanulds dominanciaja azonban az iskolai értékelés szempontjabol csaknem
k6zOmbos.

A tanuléi munka erdményességének masik mérési megolddsanal, a kognitiv
részteljesitmények €s a szovegértés, illetve a matematika kompetencia jellegli mérésénél
olyan célteriiletek szerepelnek, amelyek hosszi id6 alatt alakulnak ki és bonyolult
tanulasi miiveletek eredményei. A kognitiv teljesitményben alapvetden nem szabad
megjelennie annak, hogy azt a tanul6 a korabbi tanuldstorténete alapjan milyen tanulasi
feladatok megoldasaval szerezte meg. Hasonlo a helyzet a szovegértés és a matematika
teriiletével kapcsolatban is. A tudasszintmérd teszteken vald eredményes szerepléshez
elviekben nem szabad hogy béarmely osztdlytermi tanuldsi sajatossdg dominanciaja

sziikséges legyen.

2. hipotézis: a tanulok tanuldsi sajatossagainak dominancidgja sem a
kognitiv részteljesitményekkel, sem pedig a tanulok kompetencia alapu
olvasds-szovegértés és matematikai teljesitményével nem mutat pozitiv vagy

negativ sszefiiggeést.

A két kutatési projekt koziil az egyikben a kognitiv részteljesitmények mérésére,
a masikban a kompetencia alapt tudasszintmérés eredményeinek a felhasznalasara volt
lehetéség. A tanulasi sajatossagok dominancidja és az emlitett tanloi teljesitmények

kozotti 6sszefliggések a kovetkezoképpen alakultak:
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Osszefiiggés ; ;nd?kti’v Dpd}tktiV K.O rr,elat,iv Kﬂtikz,li OSSZT sz(i)ii:,eigs:;-és Mz}tefnat'ika

eljesimtény | teljesitmény | teljesitmény | teljestmény pontszam L teljesitmény
, r 0,11 0,00 0,12 0,00 0,21 0,18 0,20
B " 0,17 0,98 0,14 0,99 0,00 0,01 0,00
N 167 167 167 167 237 237 237
r 0,01 0,01 0,11 20,06 -0,08 0,07 0,08
_ﬁzig’v p 0,94 0,89 0,15 0,45 0,19 0,25 0,20
N 169 169 169 169 239 239 239
r 0,01 0,14 0,08 0,05 0,27 0,32 0,19
Vizualis p 0,94 0,06 0,28 0,49 0,00 0,00 0,00
N 171 171 171 171 237 237 237
r 0,12 0,04 0,05 0,02 0,05 0,11 0,01
Auditiv p 0,11 0,60 0,55 0,80 0,44 0,08 0,82
N 169 169 169 169 239 239 239
r 0,02 0,06 0,11 0,14 0,13 0,14 0,09
Egyéni p 0,82 043 0,14 0,07 0,05 0,03 0,15
N 168 168 168 168 242 242 242
r 20,02 0,09 0,02 20,13 0,10 0,12 0,07
Térsas p 0,80 027 0,76 0,09 0,11 0,07 025
N 164 164 164 164 240 240 240

7. Tablazat: Tanuldsi sajatossagok és kogntiv részteljesitmények, illetve kometencia alapu
feladatlapok megoldasa alapjan kapott eredmények kozotti osszefiiggések

r = pearson-féle korrelacios egyiitthatd, p = szignifikancia szint, N = az adott korrelaciso egyiitthatd kiszamitasahoz érvényes
valaszokkal rendelked vizsgalt személyek elemszama

A hipotézisiink a kognitiv részteriiletekkel kapcsolatban teljesen beigazolddott, a
tanulési sajatossdgok és a tanuldi teljesitmények kozott egyetlen esetben sem taldltunk
szignifikans Osszefiiggést. Ezeknek a feladatsoroknak az eredményes megoldésa
fiiggetlen attdl, hogy az osztidlyteremben a tanuldk milyen tanuldsi sajatossag
dominanciaja szerint oldanak meg tanuldsi feladatokat. Az olvasads-szovegértés és a
matematika teljesitménnyel a mélyrehatol6 (r = 0,18, p < 0,01, illetve r = 0,20, p < 0,00)
¢s a vizudlis tanulasi sajatossag (r = 0,32, p < 0,00, illetve r = 0,19, p < 0,00)
dominancidja is pozitiv szignifikans 6sszefiliggést mutat. Az osztalyteremben megjelend
dominans egyéni tanulési sajatossag csak a szovegértés teljesitménnyel (r = 0,14, p =
0,03) az 0sszes tobbi tanulési sajatossag pedig egyik kompetencia alapu teljesitménnyel
sem mutat szignifikdns Osszefliggést.

Az Osszefiiggések szimmetrikus jellegét

kihasznalva megallapithatjuk, eredményesebben szerepelnek a

hogy
kompetenciaméréseken azok a tanuldk, akiknél dominansabb a mélyrehatolo, a vizualis

¢s az egyéni tanulési sajatossag.
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3.3.2. A tanulasi sajatossagok, a tapasztalt tanitasi tevékenység és a
tanuloéi teljesitmény

Az elemzés masodik nagy problémateriilete arra a kérdésre keres valaszt, hogy a
tanuldra jellemz6 tanulasi sajatossagok és a tanuld altal tapasztalt tanuldsi sajatossagok
alapjan leirt tanulasi kornyezet eléfordulasi gyakorisaga kozotti kiilonbség, vagyis a
tanulasi kornyezet optimalzaltsagatol valo eltérés milyen 0sszefliggésben van a tanuld
iskolai eredményességével. Optimalis esetben a tanuld a tanuldsi sajatossagainak
megfeleld tanuldsi kornyezetben oldja meg a tanuasi feladatait, a sajatossagaitol
kiilonboz6 tanulasi folyamat, példaul a differencialt tanuldsszervezés hianyaban mas,
eltrd sajatosagokkal rendelkezd tanulokkal k6zds tanulds szintér, vélelmezhetéen rossz
hatassal van a munkdjanak az eredményességére.

A probléma vizsgalatdhoz a korabban mar felhasznalt tanuldsi sajatossagokon til
sziikséges a tanuldok altal tapasztalt tanitasi tevékenységelemek gyakorisaganak
meghatarozasa is. Ezeknek a tanari tevékenységeknek a leirasat az 6sszehasonlithatdsag
¢s az optimalistdl vald eltérés konyebb vizsgalata miatt a tanuldsi sajatossagoknak
megfelelden probaltuk megfogalmazni. Az auditiv és a vizualis tanulasi
sajatossagoknal, vagyis az ezeknek megfeleld tanitasi tevékenységek eldfordlasanak
becslésénél ugy tint, hogy a kérddives mddszer nem megfeleld. A tanulok nem, vagy
csak alig tudtak ezen két sajatossdgnak megfeleld tanitisi tevékenységelemeket a
tobbiekt6l megkiilonboztetni, illeve nem volt olyan megfogalmazas, ami szdmukra is
egyértelmii lett volna. Emiatt az elemzésben csak a mélyrehatolo, a reproduktiv, a tarsas
€s az egyéni tanulasi sajatossaghoz képest optimalis tanitasi tevékenységek leirdsara
adott valaszokat hasznaljuk fel.

Az el6zd probléma esetén lathattuk, hogy a tanuldéi eredményességet két
szempont szerint is értelmezhetjiik. A két mérési projekt eltéré lehetdségei miatt a
kompetenciamérés eredményeivel nem tudunk szamolni, az elemzés a kogntiv
részteljesitmények és az irodalom, matematika osztalyzatok, illetve a tanulmanyi atlag

felhasznalasaval késziilt.
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3. hipotézis: a tanulok altal a sajatossagaik alapjan igényelt és tapasztalt
tannulasi kornyezet kozotti kiilonbség abszolut mértéke szoros, negativ
osszefiliggést mutat a tanulok kognitiv részteljesitményeivel, fontosabb

osztalyzataival és tanulmanyi atlagaval egyarant.

Az elemzés egyik alapjat a tanulok 4ltal a tanulasi sajatossagaik alapjan igényelt
¢s a tapasztalt tanitasi tevékenységek kozotti kiilonbség adja. A kettd kozotti kiillonbség
meghatarozasdban nagymértékben tdmaszkodunk a tanulok tapasztalatira, az
osztalytermi jelenségek megtfigyelésének nem tudatos alkalmazott képességére. A
tanuldi tapasztalatot befolyasolja az iskoldval kapcsolatos attitlid és a tanulési
motivacio, vagyis a tanulok a tapasztalatok észlelése és tudatositdsa szerint nem
tekinthetok homogén csoportnak. A motivalt és az iskola irdnydban pozitiv érzésekkel
rendelkezd tanulok osztalytermi folyamatokkal kapcsolatos érzékelése vélelmezhetéen
pontosabb, ezért célszerii ennek a vizsgalatat is elvégezni.

A tanulok 4ltal a sajatossagaik szerint elvart és a tapasztalt tanitds kozotti eltérést
az alabbi tdblazaban a tanuldsi sajatossagok szerint, az eltérés abszolult értékét alapul
véve szerepeltetjik. A korrelacidos matrix masik valtozdcsoportjat a  kognitiv

részteljesitmények €s a tanulok fontosabb osztalyzatai, iletve tanulményi atlaga adja:

Az eltérés Induktiv Deduktiv Korrelativ Kritikai Tanulmanyi Irodalom Matematika
célteriilete teljesitmény | teljesitmény | teljesitmény | teljesitmény atlag osztalyzat osztalyzat
r -0,03 -0,02 0,15 -0,01 -0,05 -0,07 -0,05
Mélyre- 70 0,75 0,76 0,06 0,89 0,53 0,23 0,39
hatol6
N 162 162 162 162 136 322 323
r -0,11 -0,01 -0,04 -0,04 0,11 0,10 0,12
Repro-
duktiv p 0,17 0,87 0,59 0,57 0,22 0,08 0,03
N 162 162 162 162 131 313 314
r 0,08 0,08 0,02 0,09 0,11 0,12 0,09
Egyéni p 0,31 0,34 0,83 0,25 0,21 0,04 0,11
N 163 163 163 163 136 323 324
r -0,07 0,09 0,00 0,11 0,01 0,05 -0,01
Tarsas p 0,36 0,26 0,99 0,17 0,93 0,40 0,89
N 159 159 159 159 129 317 318

8. Tablazat: A tanulasi sajatossagok szerint sziikséges és tapasztalt tanulasi kornyezet kozotti
eltérés mértéke és a tanuléi eredményesség valtozoi kozotti osszefiiggések

r = pearson-féle korrelacios egyiitthatd, p = szignifikancia szint, N = az adott korrelaciso egyiitthatd kiszamitasahoz érvényes
valaszokkal rendelked vizsgalt személyek elemszama
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A hipotézisiinket az eredmények alapjan, két kivételtdl eltekintve, céafolni
kényszeriiliink. A tanulok altal igényelt és tapasztalt tanulasi kornyezet kiilonbségének
abszolit mértéke lényegében fiiggetlen a tanuldk kognitiv részteljesitményeitél. A
tanulmanyi atlag szintén fiiggetlen a tanulasi kdrnyezetekben megmutakoz6 eltérések
mértékétol. A reproduktiv tanulasi sajatossagnak megfeleld igényelt és tapasztalt
tanulasi kornyezet kozotti eltérés pozitiv 0sszefiiggést a tanulok év végi matematika
osztalyzataval (r = 0,12, p = 0,03), vagyis ha a tanulidsi kornyezetben a
reproduktivitdsnak megfeleld tanuldsi tevékenységek gyakorisaga eltér a tanulod
sajatossagai alapjan igényelt mértékt6l, az jo hatassal van a tanuldk matematika
tantargynal tapasztalt eredményességére. Az egyéni tanuldsi sajatossag vizsgalatanal
hasonlo6 jelenséget kapunk az irodalom osztalyzattal vald Osszefliggés esetén is (r =
0,12, p = 0,04). Minél inkdbb eltér a tanar altal produkalt, az egyéni tanulési
sajatossagoknak megfeleld tanulasi tevékenységek gyakorisaga a tanulo altal igényelt
météktdl, annal inkabb pozitivabb lesz az irodalom osztalyzat a tanév végén.

Kordbban mar utaltunk 14, hogy a tanulo észlelése ennek az
Osszefliggésvizsgalatnak egy bizonytalan tényezdje. A tanulok a tanuldsi motivacid és
az iskolaval kapcsolatos attitlid alapjan nem tekinthet6k homogén csoportnak. Az
alabbiakban rovid kitérdvel arra a kérdésre szeretnénk valaszt kapni, hogy a motivacio,
illetve az emlitett iskolaval kapcsolatos attitlid alapjdn csoportokba osztott tanuloi
részmintak tanuldsi kornyezettel kapcsolatos észlelésében, az eltérések abszolit
értékeinek atlageredményei alapjan van-e jelentds kiilonbség.

A tanulasi motivacié kérddivvel megismert belsd, beépiilt és kiils6é tényezdjét
Osszevonva a tanulokat az igy kapott komplex motivacidé météke szerint harom
egyforma nagysagl részmintara osztottuk fel. A motivélatlan, a kozepes motivalt és a
motivalt tanuldk tanuldsi kornyezetiikben az egyes tanulasi sajatossagok igényelt és

tapasztalt abszolut eltéréseit az alabbiak szerint érzékelték:
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Meélyrehatold | Reproduktiv Egyéni Tarsas

O nem motivalt 0,56 0,51 0,72 0,47
M kdzepesen motivalt 0,45 0,42 0,56 0,52
O motivalt 0,62 0,53 0,68 0,63

49. abra: A komplex tanuldsi motivacio6 szerint kialakitott részmintak tanulasi kérnyezettel
kapcsolatos eltérések észlelései kozotti kiillonbségek

A mélyrehatold, a reproduktiv és az egyéni tanulési kdrnyezet esetén az igényelt
¢s tapasztalt mérték kozotti kiilonbségre kiillondsen a motivalatlan és a motivalt tanulok
az ¢érzékenyek. A kozepes motivalt tanulok sajatossagai és észlelései kozotti
kiilonbségnél mutatkoznak a kisebb eltérések. A motivacié szerint kialakitott
részmintdk kozott az eltérésekkel kapcsolatos észlelés mértékét tekintve egyediil a
mélyrehatold tanulasi sajatossagnak megfeleld tanuldsi kornyezet esetén kapunk
szignifikans kiilonbséget (ANOVA F = 3,44, p = 0,03). A reproduktiv és az egyéni
tanuldsi sajatossagoknak megfelelé kornyezetnél ugyanez a kiilonbdzdség nem
szignifikans (ANOVA F = 2,02, p = 0,13, illetve ANOVA F = 1,57, p=0,17). A tarsas
tanuldsi sajatossagoknak megfeleld tanuldsi kornyezet tapasztalt eltérései a nem
motivalt tanuldk esetén a legkisebbek, de itt sem jelentds a motivacio szerinti
részmintak kozotti kiilonb6zdség (ANOVA F =2,82, p = 0,06).

Ehhez képest differencidltabb képet kapunk, hogy ha a vizsgalt személyeket az
iskolaval kapcsolatos pozitiv attitid mértéke szerint osztjuk fel részmintdkra. A
csoportositast célszerli a kérdéivben megfogalmazott egyszerli kérdés szerint
elvégezniink: ,,Osztalyzod le, hogy mennyire szeretsz iskolaba jarni!” Az igy kapott 6t
kiilonb6z6é részminta esetén az igényelt €s a tapasztalt tanulasi kornyezetek kozotti

kiilonbségek az alabbiak szerint alakultak:
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Mélyrehatolo | Reproduktiv Egyéni Tarsas

O egyaltalan nem 0,57 0,55 0,47 0,34
Minkabb nem 0,68 0,61 0,73 0,54
Oigen is meg nem is 0,53 0,43 0,62 0,59
&linkabb igen 0,52 0,55 0,70 0,54
M egyértelmiien igen 0,57 0,62 0,74 0,53

50. abra: Az iskoldval kapcsolatos attitiid szerint kialakitott részmintak tanulasi kornyezetekkel
kapcsolatos eltérések észleléseinél mutatott kiilonbségei

Az iskolaval kapcsolatos attitlid egyediil a reproduktiv tanulasi kornyezeteknél
megmutatkozd eltérések észlelésénél jelenik meg kiilonbségképzd tényezdként
(ANOVA F = 237, p = 0,05). Minden mas esetben lathat6, hogy az iskolaval
kapcsolaots attitlid szerint eltéré az eltérések észlelése, de ezek nem mutatnak tipikus

sajatossagokat.

3.3.3. A tanitasi tevékenység és a tanulasi sajatossagok kozotti
eltérés osszefiiggése a tanuléi teljesitménnyel

A tanitasi-tanuldsi stratégidk eddigi empirikus vizsgalatdban, az elézé két
problémanal, illetve a hipotéziseknél nagyrészt a tanulédsi sajatossagok, vagy az azok
alapjan definidlt, a tanulok osztalytermi észlelése szerint megjelend tanitési
tevékenységelemek szerepeltek. A tanitasi tevékenységekkel kapcsolatban célszertinek
latszik megvizsgalni a pedagogusokat is, mégpedig konkrétan azokat, akik a vizsgalt
tanuldkat tanitjak. A pedagogusok szamos, a tanitasi tevékenységiikkel és a tanuldk
tevékenységének az észlelésével kapcsolatos kérdés kozott tobbek kozott arra is
valaszoltak, hogy a tanuldsi sajatossagokhoz igazodd, optimalis tanitési
tevékenységeket Onjellemzés alapjan milyen gyakran alkalmazzdk az osztalytermi
munkajuk soran. Ez a gyakorisag minden egyes modszertani megoldas esetén konnyen
azonos ¢értéktartomanyra hozhat6 a tanulok tanulasi sajatossadgainak a dominanciajaval.
A kiilonbség, csakugy, mint az el6z6 problémamegfogalmazas esetén, most is a tanulasi

kornyezet Osszhangjat mindsiti, vagyis a tényleges tandri tevékenység és a tanuloi
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sajatossagok alapjan sziikséges tevékenység kozotti eltérést fejezi ki. Az el6zo
problémamegfogalmazashoz képest jelentds kiilonbség, hogy itt nem a tanuld kétféle
becslésérdl, hanem a tanarok altal megadott gyakorisagrol és a tanulorél megtudott
sajatossagok eltérésérdl van szo.

Az eltérést csakugy, mint az el6z0 esetben, most is a tanuldi eredményességgel
vald Osszefiiggésében vizsgaljuk. Az alapfeltételezés szerint a tanitdsi-tanulési
stratégidk Osszhangjanak mértéke Osszefligg az oktatdsi folyamat eredményességével,
vagyis az eltérés mértéke vélhetden ellentétes Osszefliggést mutat a tanuldi teljesitmény
kiilonbz6 mutatoival. Arra a kérdésre szeretnénk valaszt kapni, hogy a tanarok tanulasi
stratégidk alapjan leirt tanitasi tevékenységeinek gyakorisaga, illetve a tanuldk tanulési
sajatossagai kozott megjelend eltérés, vagyis a tanuldsi kornyezetben a tanitdsi
tevékenység és a tanulasi sajatossagok eltérésének a mértéke milyen Gsszefiiggést mutat

a tanulok teljesitményével.

4. hipoteézis: A tanuldsi sajatossagok egyénre jellemzé dominancidja és a
tanulokat tanito pedagogusok altal alkalmazott tanitasi tevékenységek
kozotti  kiilonbség  erds megativ  Osszefiiggest mutat a  tanuloi

teljesitményekkel.

A kutatasi projektekben a pedagdgusok jelentdsen eltérd valaszadasi
hajland6sagot mutattak. Kizardlag ,,A tanuldsi sajatossagok és tanuldi teljesitmények”
ciml felmérésben sikeriilt a tanuldkat tanitd 6sszes pedagogustol a tanitasi és a tanulési
stratégidk ilyen 0sszehasonlitasdhoz sziikséges valaszokat értékelhetden 0sszegytijteni.
Ebben a kutatdsban a vizsgalt személyek 6. évfolyamos altalanos iskolas tanulok, illetve
az Oket tanitd pedagdgusok. Az eredmények érvényessége éppen ezért nem terjeszthetd
ki egy nagyobb populéacidra, ugyanakkor megfeleld kiindulasi alap lehet egy komplex

vizsgalat elokészitéséhez.
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Az eltérés Osszpontszim Szovegeértés Matematika Matematika Irodalom
céltertilete P teljesitmény teljesitmény osztalyzat osztalyzat
, , r 0,06 0,05 0,06 0,07 0,05
Meélyrehatold
p 0,39 0,47 0,40 0,28 0,47
-0,21 -0,20 -0,18 -0,14 -0,11
Reproduktiv d
p 0,00 0,00 0,01 0,03 0,09
L. r -0,04 0,01 -0,09 0,04 0,04
Egyéni
p 0,50 0,90 0,19 0,52 0,54
, r 0,26 0,30 0,19 0,30 0,32
Térsas
p 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

9. Tablazat: A tanulasi sajatossagok és a tanitasi stratégiak kozotti eltérések tanuloi
teljesitménymutatokkal kapcsolatos osszefiiggései (N=238)

1 = pearson-féle korrelacios egyiitthatd, p = szignifikancia szint

A mélyrehatolo és az egyéni tanuldsi sajatossag esetén a tanuloi sajatossagok
alapjan optimadlis, illetve a tanarok altal produkalt tanuldsi kornyezetek kozotti eltérés
nem mutat szignifikdns Osszefiiggést egyik tanuldi teljesitményvaltozdval sem. A
kisebb mintara vonatkozoan kijelenthetjiik, hogy a megértésre torekvd tanulasi
sajatossagokhoz képest a mélyrehatold tanulasi stratégianak megfeleld tanulasi
kornyezet igazodasa nincs 0sszefiiggésben a tanulok olvasas-szovegértés ¢s matematika
kompetencidjaval, illetve az iskolai értékelést szimbolizdld6 matematika és irodalom
osztalyzatokkal. Ugyanez az allitds igaz az egyéni tanulasi sajatossagra, illetve az ehhez
kapcsolhat6 tanulasi kornyezetre is.

Ettdl teljesen eltérd képet mutat a reproduktiv tanulasi sajatossagok
dominancidja és az ehhez igazod6 tanuldsi kornyezet kiilonbsége. A pedagdgusok
tanitasi tevékenysége, az abban megjelend tevékenységelemek jellege minél inkabb
eltér a tanulok szdmara a reproduktivitas tanuldsi sajatossdg dominancidjat tekintve az
optimalis mértéktdl, annal kisebb értéket kapunk (az irodalom osztalyzat kivételével) a
vizsgalt tanuloi teljesitménymutatok esetén. Ez a megallapitds viszont nem terjed ki a
tarsas tanulasi sajatossagra, illetve a hozza kapcsolédd tanulasi kornyezetre. Tehat
minél inkdbb a pedagégusokra, hogy a tanulok tarsas tanuldsi sajatossaganak
mértékének figyelembevételétdl fliggetleniil tanitanak, annal inkabb igaz, hogy a
tanulok minden vizsgalt teljesitménymtatdja nagyobb értéket vesz fel.

Osszességében megéllapithatjuk, hogy ha a tanir figyelembe veszi a tanulok
mélyrehatold és egyéni tanuldsi sajatossagait, az nincs jelentés hatassal a tanuloi
teljesitmények  alakuldsara. Ellenben a reproduktiv  tanuldsi sajatossagok

figyelembevételének elmulasztasa 1ényegesen rosszabb tanuldi eredményeket
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produkalhat. Meglepd viszont, hogy minél inkabb eltér a tanulok tarsas tanuldsi
sajatossaganak megfeleld tanulasi kornyezettdl, annal inkdbb eredményes lesz a

tanitasi-tanuldsi folyamat.
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Osszefoglalas

A tanitasi-tanuldsi stratégidk megismerésének elsd Iépéseként harom nagy
didaktikai kultarat: a német modelleket, az angolszasz iranyzatok és a hazai elméleteket
tekintettilk 4at. A struktura-értelmezé, a folyamat-szabalyoz6, a jelenség- ¢&s
valosagorientalt, illetve a pszichologiai alapt német modellek a didaktikdrél vald
gondolkodas megdobbentden sokszinti lehetdségeit vonultattdk fel. Az angolszasz
iranyzatoknal lathattuk, hogy egy-egy elméletalkotd a tanulds szervezésének és 1¢lektani
hatterének alkalmazasat is képes didaktikai keretek kozott kifejteni. A hazai
elméleteknél két nagy tudoméanyos irdnyzat jelentds hatdsaval, illetve fogalmi
rendszerével ¢és nézeteivel ismerkedhetink meg. Az osztdlytermi munka sordn
megfigyelhetd jelenségek, a tandr és tanuld altal kozosen atélt szitudciok viszonylag
ritkan keriiltek eld, jollehet a legtobb esetben gond nélkiil illeszkedtek volna egy-egy
mértékadobb elméleti rendszerbe.

Az oktatasi folyamat, a tanitas és a tanulds alapfogalmainak német, angol és
hazai modellekben valo értelmezésére épitve egy olyan modellt alakitottunk ki, melyben
az osztalytermi jelenségvilag egyszeri ¢s megismételhetetlen jelensége mas didaktikai
fogalmak rendszerében is kelld hangstlyt kaphatott. Az oktatasi folyamatban ,,a tanitas
oldalat” a pedagogus altal alkalmazott oktatasi médszerek, az ezekrdl valé gondolkodast
€és a tagabb értelemben vett tervezést meghatarozé tanitasi stratégiak, illetve a
modszerekbdl kovetkezd tanitasi tevékenységelemek alkottdk. A ,tanulasi oldalon”
kiilonbséget tettlink a tanulok tanuldsi és egyéb sajatossagai kozott, amelyek alapjan
értelmezni lehetett az osztalyteremben kivitelezhetd tanulasi stratégidkat, illetve az
ezekbdl kovetkezd tanuldsi tevékenységeket. A tanitds és tanulas a differencialt
tanulasszervezéshez igazodd szintereken definialt tanulasi szituaciokban kapcsolodott
0ssze.

A tanulok és az Oket tanitd tanarok vizsgalata sordn sikeriilt cafolni azt az
altalanosan elterjedt nézetet, miszerint bizonyos targyakat érteni, mas targyakat pedig
tanulni kell. A tanitasi-tanuldsi stratégidk optimalizaltsdganak tanuldi teljesitménnyel
valo Osszefliggését teljes kortien ugyan nem sikertilt bizonyitani, de vilagossa valt, hogy

a tanitds mindsége, a tanuldk tanulasara és eredményességre is jelentds hatassal van.
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Fuggelék

Kutatasok leirasa

Mod-Szer-Tar

A kutatas elsédleges célja a tanarok ¢és a tanulok iranyitott beszélgetései, strukturalt
interjii alapjan az osztalytermi jelenségvilag megismerése volt. A témakorok kozott
szerepelt a modszertan (az osztalyteremben alkalmazott mddszerek), a differencialas, a
fegyelmezés ¢és az értékelés témakore. A vizsgdlt személyek ugyanazokat a
problémateriileteket, gyakran hasonlé kérdésekkel ugyanazokat a gondolati
iranyvonalakat kaptdk, hogy sajat narrativdjukban tudjak elmondani, hogy mit

tapasztalnak a hétkoznapok osztalytermi jelenségvilagaban.

A vizsgalt személyek onként jelentkezd altalanos és kozépiskolak tanarai, illetve tanuloi
voltak. A 2006/2007. tanévben 0sszesen hét kozoktatasi intézményben késziiltek tandrai
videofelvételek és annak alapjan, illetve attdl fiiggetleniil timogatott felidézéssel, vagy
fokuszcsoportos beszélgetéssel, esetenként egyszerlibb strukturalt interjuval hosszabb

hangfelvételek is késziiltek.
A tartalomelemzés alapjan tortént csoportositas valtozatos képet adott ugyanarrdl a
pedagdgiai jelenségvilagrol, amit a tanulok és az ket tanitdé pedagoégusok kdzdsen, nem

kis batorsadggal meséltek el.

Bdvebben: Ollé Janos — Szivak Judit (2006): Mod-Szer-Tar. Modszertani megoldasok
gyakorlati kézikonyve pedagogusoknak. OKKER, Budapest.
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A tanarjeldltek szakmai kompetenciajanak valtozasa a
tanarképzésben

A kutatas célteriilete:

A pedagdgus képzés hogyan befolydsolja a tanarjeldltek nézeteit és gondolkodasét a
tanari tevékenyég egészérdl, illetve annak egyes elemeirdl. Kiemelt tartalmi
csomopontok: tandrszerep, nevelési nézetek, norma €s szabaly, a tanarképzés rendszere,

tanitasi-tanulasi folyamat, oktatasi médszerek.

A vizsgalt minta:
e A 2004/2005. tanévben, 11 kozépiskolai osztalyban, illetve 7 pedagdégusképzd
intézményben a komplex pedagdgiai-pszichologiai szigorlat eldtt allo

hallgaatok, a szigorlatot teljesitd, illetve a gyakorlo tanitdsukat végzd hallgatok

csoportjai, 0sszesen 1022 fo.

A kutatas soran alkalmazott modszerek, eljarasok, eszkozok:

e On-line és papir alapt kérddiv, a hagyomanyos kérdéstipusokon tul

metaforaelemzés, asszocidcios kérdések, fogalomtérkép és szituacidelemzés.
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A tanulasi sajatossagok jellemzése

A Kkutatasi projekt problémamegfogalmazasa: ,,A nemzetkozi teljesitménymérési
vizsgalatok azt mutatjak, hogy a magyar tanulok jelenlegi felkésziiltségiik alapjan nem
képesek megszerzett tuddsukat a gyakorlatban alkalmazni. Nem tudnak megfelelni az
¢lethosszig tartd tanulds, az eredményes életvitel és a munkaerdpiac elvarasainak. Ezt
tobb tényezdvel magyarazhatjuk: valdszinli a tanulok nem rendelkeznek megfeleld
tanulasi stratégiakkal, a tanarok pedig megfeleld tanitasi stratégidkkal. Jelen kutatas a
diakok, tanarok korében €16, mikodod tanulasi-tanitasi stratégiak feltarasara vallalkozik
az intézményesitett oktatds hiarom szintjén: az 4ltalanos iskola felsé tagozatan, a

kozépiskolaban és a felsGoktatasban (tanarképzésben).”

A fontosabb vizsgalt tanuldi valtozok: tanulas sajatossagok, tanulasi stratégiak,
osztalyteremben tapasztalt tanitasi tevékenységek, optimalisnak és eredményesnek
tartott tanitdsi és tanuldsi tevékenységek, tanulasi motivacio (belsd, beépiilt, kiilso),

Onszabalyoz6 motivacio, csaladi hattér, tanuldsmddszertani tapasztalatok és elvarasok.

A fontosabb vizsgalt tanari valtozok: alkalmazott oktatdsi mddszerek gyakorisaga,
eredményessége, tanuldk tanuldsi sajatossagair6l vald gondolkodas, ismert ¢és

alkalmazott tanitasi stratégiak.

A vizsgalt minta: 2003-2005-ig terjedé iddszakban 14 altalanos ¢és kozépiskola
Osszesen 29 osztalyaban tanuld gyerekek és az dket tanitd pedagogusok jelentds része.
A vizsgalt tanuldk szama: éltalanos iskola 6., 7., és 8. évfolyamos 402 6, kozépiskolas

9., 10. és 11. évfolyamos 568 {0, 6sszesen 970 vizsgalt személy.

A Kkutatas soran alkalmazott moddszerek, eljarasok, eszkozok: On-line ¢és

hagyomanyos papir alapt kérddiv, komplex kognitiv teljesitményvizsgalo feladatsor.

Bévebben: Ollé Janos — Kovacs Zsuzsa — Fischer Andrea (2007): Egy iskolarendszeren

at tarto tanulas. Keézirat, Budapest
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A tanulasi sajatossagok és tanuloéi teljesitmények

A Kkutatas célteriilete: kompetencia alapt olvasas-szovegértés ¢és matematika
teljesitmények kozotti kiillonbségek okainak a feltdrasa, a tanuldi teljesitményekkel

Osszefliggést mutato tényezok feltérképezése.

Fontosabb tanuléi hattértényezék: tanuldsi sajatossagok, csaladi hattér, iskolai

eredményesség mutatoi, neveltségi szint, pszichés immunrendszer sajatossagai.

A fontosabb vizsgalt tanari valtozok: alkalmazott oktatdsi modszerek gyakorisaga,

eredményessége.

A vizsgalt minta: egy vidéki nagyvarosban tanulo, a 2006/2007. tanévben sorra keriild
Orszagos Kompetenciamérésben résztvevd, 6. évfolyamos altalanos iskolas gyerekek

(11 osztaly, 6sszesen 261 10), illetve az iskolajukban az dket tanitd dsszes pedagogus.

A Kkutatas soran alkalmazott modszerek, eljarasok, eszkozok: tudasszintmérd

feladatsorok, papir alapt tanuléi hattérkérdoiv.
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