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Az analdgiak valdszintlileg a nyelv korai kifejlodésétol fogva 1éteznek, és hasznalatuk ma
is rendkiviil gyakori. Valojaban a nyelv és a gondolkodas sajat maguk is analog kisérle-
tek eredményének tekinthetok.

Napjainkban a kognitiv pszicholdgia és pedagogia eredményeinek koszonhetden egy-
re tobbet tudunk az emberi agy mikodésérol, a gondolkodasrol. Az analdgias gondolko-
das és az analdgiak megismerésben betoltott szerepe, oktatdsban vald alkalmazasa az
irodalomban kiilondsen kiemelt figyelmet kap.

Az analogiak athatjak egész gondolkodasunkat, altaluk lesz az 11j ismerds és az isme-
r6s idegennek 1atszd (Gick és Holyoak, 1983). A gondolkodas és a magyardzat eszkozei
segitik a problémamegoldast, az uj helyzetek megértését (Johnson-Laird, 1989). Dontd
jelentdségiiek a felismerésben, az osztalyozasban, a tanulasban, a tudomanyos felfedezé-
sekben és a kreativitasban (Vosniadou és Ortony, 1989). Megért6 és kreativ képességiink
azon alapul, hogy az események kozott kapcsolatokat latunk és parhuzamokat tudunk
vonni (Schank, 1982). Olyan alapvetd eszkozok, amelyekkel a forma, a mintazat és a
kapcsolat kiemelkedik megértésiinkben, s azutan artikulaloédik reflektiv megismerésiink-
ben és nyelviinkben (Johnson, 1988).

Az analogidkat altaldban az induktiv gondolkodas kifejlesztésének eszkozeiként
tartjak szamon. Mindenekel6tt a tanuldk kiilonb6zo tudaselemeinek dsszekapcsoldsaban,
eltérd forrasokbol szarmazo tapasztalataik egységes értelmezésében van nagy szerepiik.
Kiilonosen hatékonyan segitik az eldzetes ismeretek és az 11j tananyag, egy tantargy kii-
16nb6z6 témakdreiben vagy kiillonbozd tantargyakban tanult ismeretek, az iskolai kon-
textusban elsajatitott tudas és az iskolan kiviili tapasztalatok kozotti kapcsolatok kiépité-
sét.

Mivel mind az alulrél felfelé torténd kategorizalasi forma, mind a példan alapul6 al-
talanositas részben sok példa Gsszehasonlitasan alapszik, a fogalmak kialakitdsdban is
fontos szerepe van az analogidknak.

Jelen tanulmany az anal6gidkrol és az analdgias gondolkodasrol megjelent szakiro-
dalom alapjan ad attekintést, hangsulyozva a tanitas-tanulas folyamataban betoltott sze-
repiiket.
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Az analogiak értelmezése

Az analdgia sz6 etimoldgiaja, jelentése

Az analdgia gorog eredetii kifejezés, és eredetileg matematikai ardanyossagot jelentett
(pl.: 2:4::4:8). A mai értelmezés szerint legfontosabb jelentései a kovetkezdk:
Altalanos értelemben:

— kiilonb6z6é dolgok, jelenségek kodzotti hasonldsag, hasonlosagon alapuld egyezés
(Bakos, 1976. 41. o.; Juhdsz, Széke, O. Nagy és Kovalovszky, 1989. 41. o.; Gydr-
kosy, 1994. 39. 0.);

— ezen alapuld kovetkeztetés vagy eljaras (Juhdsz, Széke, O. Nagy és Kovalovszky,
1989.41.0.);

— olyan hasonlésag, amely nem feltételez azonos eredetet (az evolucioban), illetve
azonosithat6 okokat (a logikéban) (Elesztds, 1993. 818. 0.).

Filozofiaban:
— a hasonlosagot megallapité gondolkodasi miivelet (Bakos, 1976. 41. 0.).
Biologiaban:

— hasonldésagon alapulé alaki és miikodésbeli megegyezés fejlédéstanilag eltérd szer-
vek kozott (Bakos, 1976. 41. 0.);

— ndvenyeknél kiillonb6z6 szervek, esetleg szervrendszerek vagy szervrészek egyazon
funkciora valdo modosulasa. Az allatoknal azonos vagy hasonlo élettani funkciot
betdltd, de kiilonbozod eredetli szerveket jeldl (pl. rovarok és gerincesek szarnyai,
puhatestiiek és gerincesek kopoltyti stb.) (Elesztds, 1993. 818. 0.);

— az etologiaban: a kiilonbozo, egymassal kozvetlen rokonsagban nem €16 allatfajok
esetében megtalalhatd hasonld tulajdonsagok, viselkedésformak, amelyek az evo-
lacié soran adaptacios folyamatok kovetkeztében jottek létre (Elesztds, 1993.
818. 0.).

Az analégiak kiilonb6z6 szemponti megkozelitése
Az analogia mint gondolkodasi miivelet

Az analdgidval mint gondolkodasi miivelettel behatéan mar Sardakov (1951) is fog-
lalkozott kisérleti vizsgalatok keretében. Szerinte az analogia az a gondolkodasi miivelet,
amelynek alkalmazasakor ,,bizonyos targyat vagy jelenséget osszefiiggésbe hozunk egy
mar régebben ismert targgyal vagy jelenséggel azon az alapon, hogy a két targy, illetve
jelenség bizonyos hasonl6 jegyekkel vagy tulajdonsagokkal rendelkezik” (idézi Lénard,
1987. 107. 0.). Ez a definicio tag, mert a kiegészités gondolkodasi mozzanata hianyzik a
meghatarozasbol. Az analdgia alkalmazasa a t6bbszérdsen dsszetett gondolkodasi mii-
veletek csoportjaba tartozik. Léndrd Ferenc (1987) analdgianak nevezi azt a gondolko-
dasi miiveletet, amely az Osszefiiggések felfogasat és a kiegészités gondolkodasi miive-
leteit egymas utan alkalmazza meghatarozott sorrendben.
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Az analogia mint gondolkodasmod

Sokan az analogiat olyan gondolkodasmaodnak tekintik, amely minden kreativ ember
tulajdonsaga (pl. G. Havas, Demeter és Falus, 1997). Amikor hasonlattal, illetve analo-
giaval fejezziik ki magunkat, azért tessziik, mert hasonlosagot fedeztiink fel két olyan
dolog kozott, amelyek a legtobb szempontbol kiillonbdzoek, illetve mert hasonlosagot ér-
zékeltiink két kapcsolat (vagy kapcsolatrendszer) kozott.

Az analogiak gyakran sokkal bonyolultabbak annal, mint ahogy a minimalis megfo-
galmazasban megjelennek, hiszen egész rendszereket vagy kapcsolatok konstellacioit
olelik fel. Az induktiv gondolkodasban is bizonyos fokig tetten érhet6 az analogias gon-
dolkodas.

Az analogia mint a gondolkodas alapjat képezé mechanizmusok egyike

Ket alapmechanizmus-tipus jatszik szerepet a kognitiv fejlédésben. Az elsé 1ényegé-
ben egy tanuldsi mechanizmus, amely fokozatosan vezet a személyes tapasztalatokon at
a vilag mentalis térképének Osszeallitasahoz. Ez az a mechanizmus, amely eldidézi a
megerdsitést a deklarativ tudasra (mentalis modellek) és a proceduralis tudasra vonatko-
z6 tapasztalatokon keresztiil. A deklarativ tudasra valo illesztés azt jelenti, hogy a men-
talis modell helyesen elérejelzi a kdrnyezetet, igy az 01j informacié megerdsiti, nem pe-
dig gyengiti azt. A proceduralis tudas megszerzéséhez sziikséges altalanos elvek meg-
er6s6dnek, amikor sikeres, és gyengiilnek, amikor sikertelen az alkalmazas. Ezek az al-
talanos elvek kiterjeszthet6k szamos specifikus alapelvre, amely szamos tanulési sajatos-
sag részletes magyarazatat adja (Holland, Holyoak, Nisbett és Thagard, 1986).

A masodik mechanizmus-tipus a strukturdk kézétti kapcsolatok felismerésével kap-
csolatos. Olyan folyamatokat foglal magaban, mint példaul az analogidk felismerése. Vi-
tatott az a nézet, hogy az embereknek a strukturak kozotti sszefliggések meglatasara va-
16 képessége korlatozott, mig a tanulasra valo képessége korlatlan. Ugy tiinik, hogy ez
sok kognitiv fejlodési anomaliat megmagyaraz, példaul azt a képességet, hogy egy fela-
datot az egyik kontextusban meg tud oldani valaki, de egy masikban nem (Halford és
Boulton-Lewis, 1992).

Az analogia tehat az emberi gondolkodas alapjat képezé mechanizmusok egyike,
melynek feltétele az 6sszefiiggd tudas (Halford, 1996). Gentner és Holyoak (1997) sze-
rint az analdgia egy hatékony kognitiv mechanizmus, amelyet az emberek a kovetkezteté-
sek levonasara és 11, elvont fogalmak megtanulasara hasznalnak.

Az analogia mint struktura-leképezés

Sokak szerint az analogidk elmélete sok hasonlosagot mutat a reprezentdiciok elmé-
letével. Egy kognitiv reprezentacio egy mentalis modellbél all, amely kapcsolatban van a
kornyezet azon részével, amelyet reprezental (Palmer, 1978; Halford és Wilson, 1980).
Egy kognitiv reprezentacié egy kognitiv struktaranak a leképezése egy kornyezeti
struktarara. Gentner (1983) szerint egy analogia egy struktira leképezésébdl, a forras
vagy bazis megnevezésébdl és egy masik struktarahoz tartozo cél megnevezésébdl all.
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Példaul az ,,ember — haz és kutya — 61” egyszerii analdgiaban az ,,ember — haz” a forras;
a ,kutya — 01” a cél; a kapcsolat pedig ,,a benne ¢1”. Egy analogia egy mentalis strukta-
ranak a leképezése egy masikra (Holland és mtsai, 1986). Gentner struktira-illesztés
(structure-mapping) elmélete szerint az analogia a tudas leképezése az egyik tartomany-
bol (a bazis) a masikba (a cél), amely azt mutatja, hogy a bazistargyak kozotti kapcsolat-
rendszer a céltargyak kozott is jelen van. E szerint az analogia a kézos relaciok felisme-
résének egy modja, fuggetleniil azoktol a targyaktol, amelyekbe ezek a relaciok beagya-
zodtak. A bazis és a cél targyainak megfeleltetését a relacios strukturakban betdltott sze-
rep hatarozza meg. Az illesztési folyamat kozéppontjaban a szisztematikussag elve all,
amely annak a kifejezddése, hogy az analdgia értelmezésében a koherenciat helyezziik
az elétérbe (Gentner, Falkenhainer és Skorstad, 1988). Az analdgiak stuktira-leképezés
folyamataban a fontos tulajdonsag kivalasztasa és a relaciok feltérképezése szelektiv.
Mint lathato, a struktiura-leképezés elmélete tudja kezelni az analogiakat és a reprezen-
taciokat egyarant.

Halford és kollégadi (Halford, Maybery ¢és Bain, 1986) altal végzett vizsgalat azt mu-
tatta, hogy a struktura-leképezés (térkép) mérete fiigg a fogalmak szerkezeti bonyolultsa-
gatdl. Halford négy struktura-leképezés szintet definialt (1. 1. abra).

(1) Elemi leképezések

a b ¢ Az elemek egyenként vannak leképezve, igy mindegyik leképezési
dontésben csak egy elemet tekintiink. Egy elemnek egy struktiraba
val6 leképezése az elemnek a masikhoz vald hasonlosagan vagy az-
zal valé megegyezésén alapul: pl. egy kép vagy egy targy vagy egy

X y z sz6 reprezentacioja.
(2) Osszefiiggd leképezések

b Két elemet tekintiink mindegyik leképezési dontésben (pl. ember —
I I haz / kutya — 6l analédgia). A leképezés a forrasban és a célban meg-
R7

a

1év6 hasonlo &sszefliggés megléte révén valik érvényessé.

X y
(3) Rendszer leképezése
R b R
a N Harom elemet tekintiink mindegyik leképezési dontésben.
Pl. Tom > Dick > Harry. A hasonlosagon vagy egyezésen alapuld
R’ R’ szerkezeti hasonlosag altal valik érvényessé.
X y Z
(4) Osszetett rendszer leképezése
a o b o

¢ d Négy elemet tekintiink mindegyik leképezési
dontésben. Hasonlé a rendszer leképezéséhez,
azzal a kiilonbséggel, hogy a struktiira elrende-
W 0 X 0 y 7 z¢sétol fligg, amelyet harom elem alkot.

1. abra
A struktura-leképezés szintjei
(Halford, Maybery és Bain, 1986. 186. 0. nyoman)
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Az analogia mint a hasonlosag egyik fajtaja

Az analogiak, akar a hasonlatok, felhasznaljak a hasonldsagot, azonossagot. Az ana-
logia a hasonlosag egy fajtajanak, a hasonlosag egy hatarozottabb fogalmi szintjének is
tekinthetd. Az analdgia és a hasonlosag kozotti kiilonbség a gondolkodd szandékaiban
van. A hasonlé dolgok bizonyos szempontbol megegyeznek. Ha ez az egyez6 vonas ha-
tarozott fogalomma tisztul, ezeket az objektumokat analdogoknak tekintjiik. ,,Ha egy ter-
mészetrajzi mizeumban a kiilonféle emldsok csontvazait szemléljiik, meglehet, minde-
gyiket ijesztonek talaljuk. Ha csak ennyi hasonlésagot vesziink észre, akkor nem sok
analogiat lathatunk. De ha szemiigyre vessziik az ember kezét, a macska labat, a 16 els6
labat, a balna uszonyat és a denevér szarnyat, akkor lenyligdz6 analogiat érzékelhetiink.
Ezeket a szerveket oly kiilonb6z6 modon hasznaljak — mégis hasonld részekbdl allnak és
azok hasonldé modon kapcsolodnak egymashoz.” (Polya, 1988. 29. 0.) Két rendszer tehat
analog, ha megfeleld részeik vilagosan megfogalmazhatd kapcsolataikban megegyeznek
(Gentner, 1983).

Az analogiak mint az oktatdas modszerei, eszkozei

Az analogiakat a természettudomanyos tanuloi teljesitmények novelésére alkalmas, a
gyakorlatban hasznosnak bizonyuld modszerként, eszkozként is leirjak (Stepich és
Newby, 1988).

A jo tankonyveknek is egyik jellemzéje az analogiak és a példak hasznalata (Tyree,
1994). Szamos modelljét (pl. a ,,Tanitds analdgiakkal’’) ismerjiik annak, hogyan segit-
hetik a tanarok analogiakkal a tanuldk tanulasat a természettudomanyos tankdnyvekre
tamaszkodva (Glynn, 1996).

Nevelési szempontbol a valo vilag problémainak kontextusaba helyezett analogiak a
legjelentdsebbek, ezekre Osszpontosit a CBR (Case-based reasoning, esemény-alapt
gondolkodas) (Kolodner, 1997). J61 mutatja az analdgiak hasznalatanak népszertiségét a
természettudomanyos nevelésben az, hogy a , Journal of Chemical Education” folydirat
allandoé rovatot szentel neki ,,Alkalmazdsok és analdgiak” cimmel.

Az analogiak tipusai

A szakirodalomban az analdgiadk tobbféle szemponta osztalyozasa ismert, bar a szem-
pont sok esetben implicit marad. Az alabbiakban a szempontok szerint rendezve bemu-
tatunk néhany felosztast.

— Szerkezet: ,,jol definialt” és ,,rosszul definialt” analogidk

Jol definialtnak tekinthetok pl. az A : B :: C : D tipust négytagti analdgia feladatok.
Formajukat tekintve lehetnek igaz-hamis analogiak vagy kényszervalasztasos feladatok.
Az igaz-hamis analogiak megoldasa egyszerl, mert ezek digitalis jellegliek, ami azt je-
lenti, hogy egy valasz vagy helyes vagy helytelen, vagyis D vagy helyes vagy hamis ki-
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egészités. A kényszervalasztiasos analogiak esetében megadott valaszalternativak koziil
kell kivalasztani a legjobb megoldast. Ez nehezebb, mert tobb helytelen valaszalternati-
vat kell kiiktatni, amelyek egy része igen kozel lehet a legjobb valaszhoz (Sternberg,
1977; Sternberg és Gardner, 1983). A kényszervalasztasos feladatokat altalaban harom
kiilonbozé formaban adjak meg. Az eltérés koztiik az analogia gydkerét alkotd terminu-
sok szamaban (3, 2 vagy 1) van. A legelterjedtebb forma, hogy megadjak az A, B és C
tagot, s a D-t tobb lehetdség (pl. kettd vagy négy alternativa) koziil kell kivalasztani. Pl.:
széles : keskeny :: kérdés : (proba, kijelentés, valasz, feladat). Igen gyakori az is, hogy az
A : B analogot — a torzspart — adjak meg, és tobb C : D lehetdségbdl kell a megfelel6t
kivalasztani. Pl.: gy6z : veszit :: (utal : gy(lol; fil : hall; élvez : szeret; felett : alatt). Rit-
kabban hasznalt forma, amikor csak egy terminust (A : ) adnak meg, és tobb B :: C : D
lehet6ségbdl kell a megfelelét kivalasztani. Pl.: gyenge : (beteg :: kerek : forma; erds ::
szegény : gazdag; kicsi :: kert : termeszt; egészség :: megbizhato : szilard) (a példak
Sternberg és Gardner, 1982 irasabol valok). Az els6 esetben a megoldasi folyamat tobb
lépésbol all, melyek komponenseit (elemi kognitiv miiveleteit) az /. tabldzat foglalja
Ossze. A feladatot megoldd személynek eldszor ki kell kdvetkeztetnie egy analogia elsé
két kifejezése kozotti osszefliggést, majd alkalmaznia kell ezt az sszefliggést az analo-
gia harmadik kifejezésére. Végiil ki kell valasztania egy negyedik kifejezést (pl. a meg-
adott két alternativabol) ugy, hogy az ugyanazon osszefiiggésben legyen a harmadik ki-
fejezéssel. A masodik esetben a megoldas menete a kdvetkezd: a személy eldszor felidé-
zi az egyes szavak jelentését, majd megkonstrualja relaciojukat. Ezt a két 1épést megis-
métli mindegyik alternativ parral, s mindegyik relaciot Osszeveti a torzsparéval, hogy
meghatarozza a relaciok hasonlosagat. Végiil kivalasztja azt, amelynek a hasonlosaga
atlép egy bizonyos kiiszobot (Bejar, Chaffin és Embretson, 1991). A harmadik esetben
el6szor meg kell allapitani a valaszalternativak C : D kifejezései kozotti viszonyt, majd
alkalmazni kell ezt az 6sszefliggést a harmadik kifejezésre (B-re), Gigy hogy kozben te-
kintettel vagyunk a megadott terminusra (A-ra).

— Az analogias dsszefiiggés tipusa

A kozvetit6 eszkoz és a targy egy analogids Osszefliggésben vald részvételének két
jelentésebb tipusa van. Lehet teljesen azonos az altalanos fizikai megjelenésiik vagy ha-
sonlo a felépitésiik. Ezt ,.szerkezeti dsszefiiggésnek” nevezik. A masik tipusban a targy
¢és a kozvetitd eszkdz mikodése hasonlo. Ezt ,miikddési dsszefiiggésnek” nevezik (Curtis
¢és Reigeluth, 1984). Az analdgia, a hasonldsag alapja lehet még ezen tal halmazba tarto-
zds, rész-egész, idorend, ok-okozat, ellentét, egyezés, szinonima, tulajdonsag, dtalakuldas,
szarmazds, eredet, hely, azonos halmazhoz tartozds (Csapo, 1994a).

— Az absztrakcio szintje (a bemutatasi formdatum, analogia tartalom): manipulativ, képi,
verbalis és formadlis analogiak, illetve ezek kombindcioi

Manipulativ szinten a tényleges fizikai targyakkal, képi szinten a valosagos targyak
képzeteivel, képeivel, verbalis szinten verbalis jeleken, mig formalis szinten nonverbalis
szimbolumokkal végezziik el a tevékenységet (Nagy, 1985). A természettudanyos tan-
konyvek analogiai altalaban a szobeli és a képi-szobeli kombinacidju kategdriaba sorol-
hatok (Curtis és Reigeluth, 1984). Az analogias feladatok is lehetnek manipulativak, ké-
piek, verbalisak és formalisak, valamint nehézségi fokuk is széles skalan mozoghat, ezért
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az ovodas kortol felnéttkorig alkalmazhatok a gondolkodas fejlettségének vizsgalatara.
A képi analogia feladatok koziil jol ismert példaul az ,.emberkék” figuralis analdgia
(Sternberg, 1977) és a kiilonb6zo geometriai analogiak (Sternberg, 1977; Mulholland,
Pellegrino és Glaser, 1980; Gonzalez-Labra és Balleteros-Jiminez, 1990).

— Forma

A, kozvetitd eszk6z” és a ,.targy” tartalma besorolhaté a konkrét vagy absztrakt kate-
goriaba. Az analogiak formai szempontbol igy négy lehetséges kombinaciora oszthatok
fel: konkrét/konkrét (ahol mind a ,kdzvetitd eszkdz”, mind a ,targy” konkrét természe-
tll), absztrakt/absztrakt (ahol mindkettd absztrakt természetii), konkrét/absztrakt (ahol a
»kozvetitd eszkdz” konkrét, a ,.targy” pedig absztrakt természetl) és absztrakt/konkrét
(ahol a ,,kozvetitd eszkdz” absztrakt, mig a targy konkrét természetit).

Mivel az analdgiak hidat képeznek az ismerds és az ismeretlen, az egyszerii €s a
komplex és a kiilonb6zd tartalmak kozott, ezért az analdgiak tobbsége a konk-
rét/absztrakt kategoriaba sorolhato (Curtis és Reigeluth, 1984; Curtis, 1988).

1. tablazat. Az analogia-megoldasi folyamat elemeinek sematikus abrazolasa
(Resing, 1993. 224. 0. nyoman)

Lépések .
FormulaA:B=C:?? Osszetevok (komponensek)
(D1 D2)
Az analdgia A ¢és B kifejezésének kodolasa Kédolas A, B
A és B kozotti 6sszefliggés megtalalasa Kovetkeztetés A — B
A C kifejezés kodolasa Kédolas C
A és B kozotti 6sszefliggés leképezése €s az Leképezés +
A — B 0sszefliggés alkalmazasa C - re Alkalmazas
Egy idealis valasz (I) megalkotasa C-1
D1 és D2 valasz alternativak kodolasa Kodoléas D1, D2
D1 6sszehasonlitasa I - vel, Osszehasonlitas I - D1
D2 6sszehasonlitasa I - vel és az azonossag ellenérzése és1-D2
Ha azonossagot talal: valaszadas l
Vilasz —» Vége
Ha nem taldl azonossagot:
D1 vagy D2 vélasz kizarasa Kizaras
Valasz D1 vagy D2 Vilasz — Vége
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— A felélelt tartalom terjedelme

Az egyén kodolasra és az uj informacié felidézésére valo képessége nagyban fligg az
adott dologra vonatkozo, mar ismert tények mennyiségétdl. Tehat a célok — az analogia
hasznalatara vonatkozoan — magukban foglaljak elészor is annak az eszkdznek a meglét-
ét, amivel az ismert informaciés séma Osszehasonlithatd, Osszefliggésbe hozhatd és
amely az Gjonnan tarolt informacio strukturajanak kiépitéséhez hasznalhatd, mdsodszor
pedig a rekonstrualod folyamat és a teljes visszakeresés elinditasat szolgalod célzast (uta-
sitast).

A tanulas valtozo tartalmanak megfelelden ezek a célok kiilonbozoképpen valosit-
hatok meg: (a) 6ndllo egyedi analogiak (fogalmi analdgiak) hasznalataval (Rumelhart és
Norman, 1981), amelyek a tartalmon beliill mindegyik fogalom felépitését kiilon-kiilon
segitik és/vagy (b) egy atfogo analogia hasznalataval, amely a teljes tartalmat feldleld
kiilonbozo, osszefliggésben 1évo fogalmi analdgiakat modellezi (Rumelhart és Norman,
1981; Collins és Stevens, 1983; Stepich és Newby, 1988). Az atfogd analdgia segit a tar-
talmon beliil elkiloniild részletek és fogalmak kozotti kapcsolatok azonositdsaban is
(Gentner, 1983).

— Gyarapodasi (bonyolultsagi) szint: egyszert, dusitott és kiterjedt analogiak

A legalapvetdbb analogia az egyszerii analogia. Ez rendszerint harom 6 részbdl all:
a targybol, a kozvetitd eszkdzbol és a kozottik 1évo kapcesolatbol. Az egyszerii analogiak
olyan esetekben hasznalatosak, amelyekben a targy és a kdzvetitd eszkdz kozotti Ossze-
fiiggés nagyon nyilvanvalo és kevés vagy semmilyen magyarazatot nem igényel.

A dusitott analogia tartalmazza a targy és a kozvetito eszkdz kozotti analogias Ossze-
fliggés teriileteinek és/vagy hatarainak megallapitasat is.

A legkomplexebb gyarapodasi szint az, amikor egy egyszerii kozvetitd eszkoz kiilon-
b6z6 teriileteit hasznaljuk egy vagy tobb targy tanitasdhoz, vagy kiilonb6z6 kozvetitd
eszkozoket hasznalunk egy egyszerii targy magyarazatdhoz. Ezt kiterjedt analogianak
nevezik (Curtis és Reigeluth, 1984). A harom gyarapodasi szint modelljét a 2. abra mu-
tatja be.

— A kontextus jellege, illetve a betdltott szerep

E szempontokbol beszélhetiink szobeli kommunikacioban hasznalt analogiakrol, szo-
veg-analdgiakrol és teszt-analogiakrol.

A szobeli kommunikacio analogidginak a kontextusa — amely magaban foglalhatja a
szobeli utasitast is — kevésbé explicit. Itt az analogidk az egyik személytdl a masiknak
adott informacio magyarazasara €s tisztazasara szolgalnak. Az analogia ezen tipusa a fel-
fogoképességtol fliggden szamtalan alakot dlthet. A szobeli analogiak altalaban lehetévé
teszik a visszacsatolast az analogiat fogado személytol.

A széveg-analogia kiilonbozik a teszt-analogiatol és a szobeli analogiatol is. Eltér a
teszt-analogiatol, mert tervezett, mint egy kognitiv stratégia, amely el6segiti a tanuloi
megértést a tanitando oktatasi tartalmak tobb komplex tipusa esetében. A szobeli analo-
giatol abban kiilonbozik, hogy nincs visszacsatolds a tanulotol. Ezért a szoveg-
analogianak nagyon érthetonek, vilagosnak kell lennie, meg kell eléznie minden bi-
zonytalansagot (Reigeluth, 1983).
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Egyszeri analogia

| kozvetitd eszkoz | | targy |

Dusitott analogia
R e R teriiletek . |
| kozvetitd eszkoz }— hatarok —‘ targy

Kiterjedt analégia

teriiletek
hatarok

teriiletek
hatarok

kozvetitd eszkoz targy

tertiletek
hatarok

tertiletek

| kozvetitd eszkdz ’— hatarok
.. fo .. tertiletek .
kozvetitd eszkdz ’— tar,

| hatarok gy

| K6 45 eszkd teriiletek
ozvetito eszkoz hatarok

2. abra
Az analogiak gazdagoddsanak harom szintje
(Curtis és Reigeluth, 1984. 111. 0.)

- A metafordk mint az analogiak tipusai

A metaforanak szoros kapcsolata van az analdgiaval, sokan azonosnak is tekintik
Oket (Gentner, Falkenhainer és Skorstad, 1988). Tobben a metaforat implicit analogia-
nak (rejtett 6sszehasonlitdsnak) tekintik, amelyet altalaban ki lehet fejteni a klasszikus
négytagu ardnyossag formajaban. A hasonlatban az 6sszehasonlitds explicit.

Gentner struktira-illesztés értelmezését hasznalva a metaforak harom tipusa kiilonit-
hetd el: (1) relacios metaforak, (2) tulajdonsagbeli metafordk és (3) osszetett metaforak.
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A reléacios metaforak a relacio strukturak illesztései. A tulajdonsagbeli metaforak a kiil-
s0, kozos targyi tulajdonsagok alapjan egyeztetnek. Az dsszetett metaforakat nem lehet
egyszerien elemezni, sok egymasba fon6do kapcsolattal jellemezhetdk. A felnéttek a
relacios metaforakat részesitik elonyben. Az illesztési folyamat a szemantikus halo cim-
kéi és a kozottiik fennallo strukturalis relaciok figyelembe vételével torténik.

Az analogiak szerepe a megismerésben

Az analdgiak a megismerésben, a tanitas-tanulas folyamataban tobbféle funkciot tdlthet-
nek be. Az alabbiakban ezekre mutatunk be néhany példat a teljesség igénye nélkiil.

Az analdgiak szerepe az ij sémak felépitésében
Uj séma felépitése tévképzetek jelenlétében

Az analogiak hasznalata hatarozottan segiti a tanulokat a tévképzetek legyézésében
(A tévképzetek értelmezését illetéen 1. Korom, 1997, 1998). Brown (1992) és Clement
(1993) is kimutatta, hogy az analogiak hidként valo hasznalata eredményes lehet foleg
azokban a szituaciokban, amelyekben gyakoriak a tévképzetek. A teszteredmények €s a
videodra vett orak mindségi elemzése azt mutatta, hogy egy kozvetit6 analdgia hasznala-
ta, amely mind az eredeti esethez (forras), mind az analég esethez hasonlo, hatékony
eszkdze lehet a gondolkodas iranyitasanak (pl. segiti a gimnazista tanulokat egy adott fi-
zika témarol egy masikra valo attérésben) (Clement, 1993). Guzzetti, Snyder, Glass és
Games (1993) a hagyomanyos laboratoriumi gyakorlathoz és vitdhoz hasonlitva vizs-
galtak a ,hid-analogidk”-kal torténd megkdzelités hatékonysagat. Gokhale (1996) is
eredményesen alkalmazta az analogikus eszkozoket a tanulok elektromossagrol kialakult
tévképzeteinek legy6zésére.

Uj séma felépitése tévképzetek hidnydban

Az analdgia egy tanitasi stratégia: egy most tanult, 01j jelenség 0sszehasonlitasa mas,
ismerds (mindennapi) jelenséggel. Példaul az elektromos aram hasonlitasa egy csdvon
keresztiil folyo vizhez vagy emberek tomegének folyosok sorozatan keresztiil torténd
mozgasahoz (Gentner és Gentner, 1983). Mivel a természettudomanyos oktatds gyakran
alkalmaz olyan magyarazatokat, amelyek kozvetleniil nem lathaté dolgokra alapoznak, a
megértés eldsegitheté megfigyelhetd vagy a multban tapasztalt dolgokra valo hivatko-
zassal.

Newton és Newton (1995) tanulmanya is alatdmasztja az analdgiakat ajanld fogalmi
modelleknek a megértést eldsegitd hatdsat. Osszehasonlitottak az elektromos aram fo-
galmanak megértését analogiak segitségével és anélkiil torténd tanitas utan. A gyerekek
egyértelmilen megértést mutattak, ha elfogadtak az analogidkat, féleg a vonatkozo folya-
mat okara és kovetkezményére nézve.
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Az analdgiak szerepe az uj tudas kialakitasaban, a fogalmi valtas elésegitésében

Az emberi tanulas €s az informacio-feldolgozo rendszer altalanosan elfogadott értel-
mezése megfeleld keretet nydjt ahhoz, hogy értelmezhessiik, hogy az analdgiak miikodé-
se hogyan segiti el6 az j tudas megszerzését (Stepich és Newby, 1988).

Ennek a ,kozvetitett” tanuldselméletnek a kozponti tétele az, hogy minden tudas az
emberi memoriaban tarolodik a kdlcsonhatasban levo kognitiv struktirak reprezentacioi-
ban. Ezeket a strukturakat kiilonféle modon jelolik: sémak (Bartlett, 1932; Rumelhart és
Ortony, 1977; Thorndyke és Hayes-Roth, 1979; Mandler, 1985), tudas (ismeret) egysé-
gek (Norman, 1978), tételek — propoziciok (Anderson, 1980), keret — vaz (Minsky, 1975)
és forgatokonyv (Schank és Ableson, 1977; Abbot, Black és Smith, 1985).

Az 11 tudas megszerzése az aktiv felfedezés és/vagy az informacid-egységek kozotti
sematikus kapcsolatok fejlddésén és az 01j informacionak a meglévd sematikus struktiira-
Merrill, Wilson és Spiller, 1980). Ez a tudasszerz6 folyamat gatlodhat, amikor az 0j in-
formacié nem azonnal keriil sszefiiggésbe a meglévdvel, vagy épiil be a hianyos, meg-
1évé struktarak rendszerébe. Ez az a pont, ahol az analogidk hasznosnak bizonyulnak,
mert 0sszefliggésbe hozzak az 0j informaciot a korabban tanult informacié ismert struk-
turaival.

Rumelhart (1977) egy analogidja segit megérteni az analogiaknak az informacio ko-
dolasdban ¢és visszakeresésében jatszott szerepét. Szerinte az emberi memoria egy
kényvtarhoz hasonlo. Mindkett6 célja nagymennyiségii informacio tarolasa. A memoria-
ban — ahogy egy konyvtarban is — az informacioé szisztematikusan szervezetten, dssze-
fliggd, ismert sémak szerint rendezve keriil tarolasra. Ez elésegiti a rendszerbe vald
konny( belépést és annak hasznalatat.

Amennyiben az analdgia az informacié mozgositasahoz (el6hivasahoz) sziikséges
meglévo tudas hasznositasanak eszkdze, annak alkalmazasa eldsegiti a hatasos kodolast.
Az analogiaval vald tanulas folyamataban a tanulo kivalaszt egy szamara mar ismert sé-
mat, és azt hasznalja fel a tanulashoz sziikséges informacié vezérfonalaul szolgald séma
1étrehozasahoz (Norman, 1978; Norman, Gentner és Stevens, 1976; Rumelhart és Nor-
man, 1981; Gick és Holyoak, 1983).

Az analogia alkalmazasanak els6 1épése a tanulashoz sziikséges egy vagy tobb ki-
emelkedd, jellemzé elemre torténd Gsszpontositas, majd néhany, a tanuld szamara mar
ismerds azonossag, szerkezeti, funkcionalis hasonlosag vagy okozati (kauzalis) jellemzd
megtalalasa. Ezutan a két dolog kozotti hasonldsagi vagy azonossagi kapcsolat megéalla-
pitasa kovetkezik azok hasonlosagainak leirasaval, illetve a kozvetitd kapcsolat kialaki-
tasa az 0j és meglévé tudas kozott (Rumelhart és Norman, 1981). Ezen az uton az analo-
gia rairanyitja a tanulok figyelmét az 0j informacionak a megértés tekintetében legfonto-
sabb szempontjaira, és azokat egyetlen teljes rendszerré szintetizalja, amely azutin a
memoriaban tarolodik. Ez az Gjonnan kialakitott reprezentacio (vagy séma) egy mar ko-
rabban meglév6é sémat mintaz, és egy olyan vazat szolgaltat, amelybe az informacio-
részletek beépiilhetnek. Ez a séma mint az informacid egyetlen, integralt reprezentacidja

és Stepich, 1987). Lathatd, hogy az analdgia nem egy sémat ad az 01j informacié szama-
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ra. Inkabb egy, az 0j informacio rogziiléséhez sziikséges séma altalanositasanak eszkoze,
vagyis egy meglévé séma ,,kognitiv templat”- ként valo hasznalata.

Amennyiben az analdgia hatasos ingerként jelenik meg, hasznalata eldsegiti az in-
formacio eredményes visszakeresését a memoriabol. A felidézés folyamatanak elindita-
sara hasznalhatdo egy emlékezetes képmas, az informacidhoz kapcsolodo részekkel
egyiitt. Az analogia eredményezi a meglévd és az {1j informacio kozotti ,.hasonld” kap-
csolat visszakeresését és a séma memoriaban vald tarolasat. Ez az {1j informacio tovabbi
(Gjabb) szempontjainak visszakereséséhez vezet. Ez a folyamat addig tart, mig a kivant
tartalmi részlet fel nem idézodik.

Az analégidk hasznalata altal a probléma vagy magyarazat egy ismerds kiindulo-
pontul szolgalo teriiletként asszimilalodik, az Gjszerii probléma vagy magyarazat pedig
célteriiletként. Mivel a kettd szerkezetileg hasonld, a tanulo képes feltérképezni a kiin-
dulépontnak megfeleld célt, mindkettét kodolni a memoriaba, majd egy 1j, hibrid sémat
indukalni, amely a két teriilet hasonlosagait foglalja magaba. Az analogia hatasossagara
vonatkoz6 mas magyarazatok szerint az analogiak inkabb elészervezékként (advance or-
ganisers) miikodnek, és a memoridban a sémak nagyobb fokt kidolgozottsagat eredmé-
nyezik (Mayer és Bromage, 1980).

A multbeli tapasztalatoknak és az elGzetes ismereteknek fontos szerepe van az uj is-
meretek elsajatitasaban. Ezt a megallapitast timasztjak ala tobbek kozott Pittman és
Beth-Halachmy (1997) kutatasi eredményei is. Vizsgalataik (a fehérjeszintézis fogalma-
nak tanitdsa) kapcsan arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a természettudomanyos tudas
alapjainak lerakasa feltétleniil sziikséges a tanar valamint a tanulok altal alkotott analo-
giak eredményes és hatékony hasznalatdhoz.

Az 10j anyag kozlésekor analdg eljarasmodot kell alkalmazni a tanuldék korabban
szerzett élettapasztalataira vagy a régebbi oktatasra épiil6 (képzetek és fogalmak forma-
jaban) megszilardult ismereteivel kapcsolatban is. Két f& eset lehetséges: (1) az életbol
korabban szerzett ismeretek lényegében azonosak a tudomanyos ismeret tartalmaval
vagy legalabbis nincsenek ellentétben azzal, (2) az életbdl szerzett ismeretek nem felel-
nek meg a tudomanyos ismeret tartalmanak, azzal ellentétbe keriilnek. Az elsd esetben az
uj fogalom bevezetésekor aktualizalni kell a tanuld mar meglevé ismereteit, tamaszkodni
kell ezekre, majd pedig — miutan pontosan megallapitottuk 1ényeges ismertetdjegyeiket,
kiegészitettilk 6ket és beillesztettiik a tudomanyos ismeretek 0j rendszerébe — ki kell
szélesiteni ezen ismereteket. 4 mdsodik esetben ugyancsak nem szabad figyelmen kiviil
hagyni a tanulé mar meglévé ismereteit, azokat ugyancsak aktualizalni kell, de azzal a
céllal, hogy a megfeleld fogalom tudomanyos tartalmat szembeallitsuk a meglevd isme-
retekkel, pontosan elhatarolva és elkiilonitve egyiket a masiktol. Ha a tanar ezt nem teszi
meg, akkor bizonyos id6 mulva a mindennapi ismeretek felszinre keriilnek, és kiszoritjak
a tanitasi oran és a tankonyvben szereplé tudomanyos ismereteket (1. Korom, 1997,
1998). Az ismeretek gyakorlati értékének bemutatasara a tanitasi ora keretein beliil is tag
lehet6ségek nyilnak. Egyes tankonyvekben nem iigyelnek eléggé arra, hogy elkeriiljék
ugyanazon fogalom kiilonb6z6 tanévekben adott meghatarozasainak ellentmondasait.
Teljesen indokolt, hogy ugyanazon fogalom meghatarozasa az oktatas folyaman megval-
tozik, 01j ismertetéjegyekkel gazdagodik. Ugyelni kell azonban arra, hogy a kezdeti meg-
hatarozéasokba ne vegyiink fel olyan ismertetdjegyeket, amelyek kés6bb modositasra szo-
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rulnak (1. Nagy, 1999). A tanulok jelentds része egy hét mulva elfelejti azt a tananyagot,
amelyet a tankonyv csak vazlatosan fejtett ki, viszont mindnyajan jol megérzik emléke-
zetlikben a leird vagy elbeszéld formaban kifejtett tananyagot (Bogojavienszkij és
Mencsinszkaja, 1965).

Az analogidk hasznalhatok a fogalmi valtas serkentéséhez is (a fogalmi valtasrol 1.
Korom, 2000). Ez ugy torténhet, hogy a tanulok dsszehasonlitjak a megértett szituaciokat
azokkal, amelyeket félreértettek (Stavy, 1991).

Gick és Holyoak (1983) Duncker (1945) ,,sugarzas problémajan” alapulé munkajuk
(az energia-0sszpontositas koncepcidjanak hasznalata egy daganat besugarzasahoz vagy
egy erdd bevételéhez) kapcsan ramutatnak arra, hogy a tanuloknak ahhoz, hogy megfe-
lel6 sorrendben megoldjak az 1j, a korabbiakkal kapcsolatban 1év6 problémat, sziikségiik
van egyrészt egy korabbi tudasukban meglévd, jol kidolgozott sémara, masrészt pedig
arra a képességre, hogy az 01j problémat mint a korabbi szituacidhoz hasonld jelenséget
¢és mint a séma létez6 lehetséges esetét tudjak azonositani, azaz eléhivjak az ,,uj proble-
ma egy régi sémara’” leképezési folyamatokat. Gick és Holyoak (1983. 33. 0.) azt irjak,
hogy ,,....ha egy aktualis szituaci6 Osszefiiggésben van a korabbi tudassal, ha a megfeleld
szempontbol ok-okozati kapcsolatban kodolodtak egy absztrakt szinten, akkor ez a szitu-
acid olyan potenciallal bir, amely kapcsolatba hoz egy 11j analdgiat egy tavoli teriilettel.”
Ha azonban egy szemantikusan kiilénbdz6é analog utan kell megoldani a sugarproblémat
(ahogy ez a jelen kisérletben is tortént), akkor sziikséges felhivni a kisérleti alanyok fi-
gyelmét arra, hogy hasznaljak az analdg torténetet az 0j probléma megoldasahoz, e nél-
kiil ugyanis nem tapasztaltak nagyobb mértéki teljesitménynovekedést. Holyoak és Koh
(1987) kisérleteik soran kimutattak, hogy ha az alkalmazott analog torténet szemanti-
kusan hasonld volt Dunker ,sugarzas problémajahoz”, akkor az elmesélt torténet és a
probléma felszini szerkezetének hasonlosaga eldsegitették az analdgias transzfert.

Az analogiak felhasznalhatok a tartos fogalmi valtas eldidézésében: példaul a ko-
zépiskolaban matematikat tanulok valosziniiségi tévképzeteinek legydzésére. A valdszi-
niségi tévképzetek 1étezése minden szinten jol dokumentalt (pl. Nisbett, Krantz, Jepson
és Kunda, 1983; Corroyer és Mathieu, 1990; a valdszinliségi gondolkodasrol 1. Ban,
1998). Raadasul ezek a tévképzetek széles korben elterjedtek, és erdsen ellenallnak a
valtozasanak, mint a tévképzetek altalaban. Fast (1997) vizsgalatai figyelemreméltd
eredményeket mutattak ezen tévképzetek atalakitasaban, a tanulok ismereteinek a tudo-
manyos ismeretekhez valo kozelitésében, legalabbis a vizsgalat utan rovid idével végzett
ellendrzés tantisaga alapjan. Tovabba azt is megerdsitették, hogy a rovidtavu hatasok hat
hénapon til megérzddnek, s ezaltal megalapozzak a hosszutavh hatasossagot. Az analo-
giak alkalmazasanak ezen pozitiv hatasat mas teriileten (pl. a természettudomanyok ta-
nitasaban) is igyekeznek kihasznalni (Thorley és Stofflett, 1996).

Az analégiak szerepe a problémamegoldasban

Az analdgia mddszerének tipikus alkalmazasi terepe a problémamegoldas. Az analo-
gia a problémak megolddsara egy jol ismert séma szerint haszndlhato. El16szor kitlizlink
egy egyszeriibb, analdg problémat és azt megoldjuk. Azutin az egyszeriibbet modellként
hasznaljuk ahhoz, hogy az eredeti, a nehezebb problémahoz eljussunk, vagyis az egysze-
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riibb probléma megolddsa mintaul szolgal a nehezebbhez. Ehhez még egyszer at kell
gondolni az egyszeriibb probléma megoldasat, és olyanna kell formalni, hogy kdvetésre
alkalmas legyen a nehezebb probléma megoldasakor. Végiil kdvetkezik az eredeti fela-
dat megoldasa az eldzdleg kapott modell segitségével Ez a modszer eredményesen al-
kalmazhatd mind a matematikaban, mind mas tudomanyokban (Pdlya, 1988).

A problémamegoldas tapasztalatai azt mutatjak, hogy sok problémat egyiitt kénnyebb
megoldani, mint egy egyedi, elszigetelt feladatot, amennyiben azokat jol ésszhangba hoz-
tuk egymassal. Eredeti problémank ilyenkor egy problémasereg egy tagja. A lényeg az,
hogy ezek a problémak jol vannak elrendezve és csoportositva, szoros analogia fiizi 6ket
egymashoz, és néhanyat mar meg is oldottunk koziiliik. Ha a kiindulé allapotot — amikor
kiszakitva allt eldttiink a probléma — dsszehasonlitjuk azzal, amikor az a problémasereg-
be van bedgyazva, ugy gondoljuk, hogy el6bbre tartunk a megoldasban (Polya, 1988).

Az analdgia segitheti a tanulokat abban, hogy fejlédjon a probléemamegoldas sordan
kreativ (alkoto) valaszadasuk, és hozzajarulhat az uj informacio megdrzéséhez. E két
funkciot azaltal tolti be, hogy segiti a hasznalokat a meglévé gondolatkészletek megsza-
kitasaban ¢s az absztrakt fogalmak elsajatitdsaban. Langley és Jones (1988) is alapvetd
szerepet tulajdonitanak az analdgidknak az alkotd problémamegoldasban. Szerintiik a
hosszutavii memoriaban 1évo struktaraknak ahhoz, hogy analdgként el6hivhatok legye-
nek, indexelve kell lenniiik egy adott problémahoz. A szerzok feltételezik, hogy ameny-
nyiben sok jol indexelt tudas van a hossztavii memoriaban, akkor abban az esetben, ha
az illet6 0 helyzettel talalkozik, s errdl 1étrehoz egy leirast, akkor az aktivacio terjedésé-
vel egy régebbi séma aktivaciojat a kiiszob f61¢€ ,,16ki", igy az a munkamemoriaba kertil.

Snowman (1996) szerint a célproblémdak analdgiai hatékonyan stimulaljak a tanulok
gondolkodasat is. A szokratészi modszer (a kérdezve tanulas, amely allasfoglalasra kész-
tetd hipotézisek alapjaul szolgal) alkalmazasa megkdveteli a tanaroktol, hogy kivaltsak a
tanulok kritikai gondolkodasi képességeit. Erre alkalmasak a kérdéseken alapulo analo-
gidk és a hipotetikus helyzetek teremtése. Habar a szokratészi metodika latszatra kony-
nyebb, mint a formalis eldadastartds, a tanaroktdl még tobb felkésziilést igényel
(Schoeman, 1997).

Problémak az analégiak hasznalataval

A tanulo segitése és tévitra vezetése

Vannak analogiak, amelyek jobbak, mint a tobbi, néhanynak pedig olyan tulajdonsagai
vannak, amelyekkel serkentik az uj gondolatok és/vagy éppen a tévképzetek kialakulasat
(Yook és Maier, 1994). Wong (1993a) kimutatta, hogy ,,az atom hasonlit a naprendszer-
hez” analogia segithet a tanuloknak megérteni az elektronok €s az atommag kapcsolatat
az atomban, ugyanakkor azonban téves kovetkeztetéshez is vezethet. Példaul a nap/atom
analogiat felépitd folyamatok alapjan arra kovetkeztethetlink, hogy gravitacios vonzas
lehet az elektron és az atommag kozo6tt, pontosan gy, ahogyan a bolygd és a nap kozott.
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A tanuloban kialakulhat az a tévképzet, hogy az elektronok keringenek az atomban
(Springer, 1995).

Thagard (1992) tanulmanyozta a jo ¢és rossz analdgiak jellemzdit. Szerinte egy jo
analogiat jellemezheti a nagy jelentéstani hasonlosag, a szerkezeti megfelelés és a
pragmatikus dsszefiiggés. Az analogiak ra tudjak birni a tanulot az anyagrol valé gon-
dolkodasra, de az 6sszehasonlitas korlatait vilagossa kell tenni. Thagard javasolja, hogy
a tanarok mutassanak ra arra, ahol az analdgia lerombol és nem helyes. Szerinte a tana-
roknak minden erejiikkel azon kellene lenniiik, hogy a tanuloknak mar ismerds, meg-
szokott anyaghoz hasznaljak az analogiakat, és meg kellene tisztitaniuk az analégok ko-
zott 1évo szemantikus €s strukturalis Osszefiiggéseket, feltéve, hogy azok fontos, kiva-
natos magyarazatok.

A kutatok tobb teriileten (pl. a bioldgia teriiletén) vizsgaltdk a tankdnyvekben és a
tanteremben hasznalt analogiak pozitiv és negativ hatasait (Venville és Treagust, 1997).

Tuldltalanositas

Spiro, Feltovich, Coulson és Anderson (1989) kimutattak, hogy a tanulok talértékel-
hetik az analogidkat, és olyan elképzeléseik alakulhatnak ki, amelyek tudoméanyosan
helytelenek. Ennek az az oka, hogy az analdg (a hasonld) és a cél nem egészen ugyan-
azok, nem teljesen egyeznek meg. Fontos, hogy a tanarok vilagosan feltérképezzék a
megkiilonboztetd jegyeket és korvonalazzak az analogiak hatérait. A szerzok javasoljak
még a tobbszorods (Osszetett) analogiak tanitas kozbeni bevezetését is.

Bizonytalansag

Az analdgia gyakran bizonytalan: gyakran homalyos a valasz arra a kérdésre, hogy
mi analdog mivel. Az analdgia bizonytalan voltaval nem feltétleniil csdkken érdekessége
¢és hasznossaga, mégis kiilonleges figyelmet érdemelnek azok az esetek, amelyekben az
analogia fogalma eléri a logikai és matematikai fogalmak tisztasagat. A feljesen tisztdzott
analogiaknak harom tipusat kiilonbozteti meg a szakirodalom (Polya, 1988): (1) A ha-
sonlosagnak vilagos értelme van, ha a kapcsolatokat ugyanazon térvények szabalyozzak.
(2) Az izomorfia (bizonyos kapcsolatokat meg6rzo, kdlcsondsen egyértelmii leképezés)
is az analdgia teljesen tisztazott fajtaja. (3) A teljesen tisztazott analdgia egy harmadik
fajtaja a homomorfia (a modszeresen megcsonkitott transzformacio egyik fajtaja, amely-
ben korlatozott mértékben ugyan, de megérzddnek a relaciok).

A tanulok sajat analogidi

Wong (1993b) kimutatta, hogy a legtobb analogiakkal foglalkozé vizsgalat kiviilrél
(a tanar részérdl) szolgaltatott analdgiakra koncentralt, mikdzben az lenne sziikséges,
hogy kifejlodjon a tanulokban a sajat analogiak alkotasanak képessége.

A tapasztalatok azt mutatjak, hogy a kisgyermekek termékenyek hasonlatok, metafo-
rak és analogiak gyartasaban, de hianyzik az a kritikai érzékiik, amely képessé tehetné
Oket ezek helyességének vagy helytelenségének megitélésére. A kritikai érzék meger6-
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sitése segithet abban, hogy tudatara ébredjenek analdgias gondolkodasuk helyes vagy
helytelen voltanak (G. Havas, Demeter és Falus, 1997).

Interpretalas

A magyarazatok megértését, interpretalasat a kozértheté analogiak és a nyelv egya-
rant eldsegitik. Nem konnyli azonban megtanulni, hogy egy ismerds szonak nem csupan
egy, hanem tobb jelentése is van, és hogy egy adott kontextusban kiilonbozo jelentései
lehetnek. Ez legalabb annyira nehéz a gyerekek szdmara, mint egy 0j sz6 vagy fogalom
megtanulasa. A kognitiv fejlédés bizonyos vonatkozasban a kontextusok szétvalasztasat,
a kontextushatarok megtanulasat is jelenti (G. Havas, Demeter és Falus, 1997). Ezzel
magyarazhatd, hogy példaul az igék jelentésébdl adodo eltérések egy tanari magyarazat
esetében az allitasok tanar altal nem tervezett, téves értelmezésére vezethetik a tanulokat.
(White, 1988).

Az analogias és az induktiv gondolkodas viszonya

Az analogias gondolkodas helyének, szerepének kijelolése a gondolkodason beliil, meg-
kiilonboztetése a gondolkodas mas folyamataitdl nem egyszerii és nem problémamentes.

Ismert, hogy az analogias gondolkodas athatja a mindennapi tapasztalatot. Analogia-
san gondolkodunk, valahanyszor ugy hozunk dontést valami 0j dologrél a tapasztala-
tunkban, hogy parhuzamba allitjuk valami régivel. Az analogias gondolkodas az alabbi
ket feltetel valamelyikének fennallasa esetén fordul elé: (1) amikor két vagy tobb dolog
legalabb egy bizonyos szempontbol hasonlo, és feltételezziik, hogy valdsziniileg mas ko-
z0s tulajdonsaguk is van; vagy (2) amikor egy hétkdznapi vagy ismert tényezobol kovet-
keztetiink egy ismeretlen tényezore, azok hasonlosaga alapjan (Good, 1981). A pragma-
tikai jelent6séggel bird helyzetekben a kdvetkeztetések 1étrejottében kozponti szerepet
jatszo6 analdgia az indukcid kutatasanak kézponti problémaja (Holland és mtsai, 1986).

Az analogiat az indukcio egyik legfontosabb dsszetevijének tartjak (Csapo, 1997).
Szamottevo atfedést mutattak ki az analogias gondolkodas komponensei és mas indukci-
0s tipusok komponensei kozott (Sternberg, 1977). Az induktiv gondolkodas mechaniz-
musat feltarni kivano vizsgalatok koziil a legtobb az analogidkkal foglalkozott (pl.
Sternberg és Gardner, 1983; Holyoak és Nisbett, 1988; Klauer, 1990).

Az analdgiakban valé gondolkodas, az analogiak értelmezése és hasznalata az induk-
tiv gondolkodasnak az a komponense, amelyik legjobban athatja a megismerés mas te-
riileteit. Ez az az 0sszetevo, amelyik a legszélesebb korben befolyasolja a kognitiv telje-
sitményeket (Sternberg és Gardner, 1983; Holyoak és Nisbett, 1988; Stepich és Newby,
1988; Vosniadou és Ortony, 1989). Az analdgidknak mind a human tantargyak, mind a
természettudomanyok tanulasaban fontos szerepiik van. Kiilondsen a verbalis analdgiak
sokféle jelentds Osszefliggését sikeriilt kimutatni: pl. a tanulok tanulmanyi eredményével
(Csapd, 1994b, 1998), a tudas konvencionalisabb aspektusaival (Kaufman, 1979).
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Mas értelmezések szerint (pl. Phye, 1990) az analogias problémdk az induktiv gon-
dolkodas egy specialis problémaosztalyat képviselik (1. 3. dbra).

Univerzum Gondolkodasi készségek
Feladat teriilet: Induktiv gondolkodas Deduktiv gondolkodas
Probléma osztaly: Analogias Osztalyozasi Kategorikus Linearis
problémak problémak szillogizmus szillogizmus
— —~—

Részhalmaz: Ok-okozat  Asszociacid

Osszefliggés  + rész-egész

Osszefliggés
3. abra

Az induktiv és deduktiv készségek nem teljes hierarchikus strukturdja
(Phye, 1990. 827. 0.)

Az induktiv és analdgias gondolkodas mérésének kialakult hagyomanyai vannak. A
vizsgalatok tilnyomoé részben egyszerii papir-ceruza feleletvalasztos teszteket hasznal-
nak. A feladatokhoz tobbféle (figuralis / abrak /, képi / sematikus rajzok, képek /, geo-
metriai, verbalis, materialis / konkrét, manipulalhaté targyak / és numerikus) tartalmat
hasznalnak.

A vizsgalatok szerint az induktiv (és a deduktiv) miiveletek fejlddése foként serdiild-
kor eldtt megy végbe, illetve a fejlédés jelentés része az altalanos iskolas korra esik, a
kozépiskola évei alatt viszonylag kevés a valtozas. Az induktiv gondolkodas fejlédése
elnygjtott S alaka gorbével jellemezhets. A gorbe inflexids pontja az 6todik, illetve ha-
todik osztaly idejére tehetd, ez az életkor az, ahol a gyorsuld litemi fejlédés lassulora
valt at. Az 6todik és a kilencedik osztaly kdzott belsd atrendez6dés megy végbe. Az is-
kolatipusok kozotti kiilonbségekbdl arra kovetkeztetnek, hogy a tananyagnak, a tanu-
lasnak, a mindségi oktatasnak fejlesztd hatasa van. Az induktiv gondolkodds tehat tanit-
hato, fejleszthetd képességnek tekintheté (Csapo, 1994b, 1998). Csapo Bend (1994a,
1999) 6sszegyljtotte és leirta az induktiv gondolkodas fejlesztését segitd hatasokat és
érvényesitendd alapelveket a természettudomanyok tanitasaban. Felhivja a figyelmet az
analogiak alkalmazasanak lehetdségeire. Ramutat arra, hogy tobbféle célt szolgalhatnak
az olyan gyakorlatok, amelyek egy felismert szabalyt, torvényt, jelenséget ugy helyeznek
el egy analdgiaban, hogy az a tudomanyos kontextus €s a hétkznapi élet, a laboratdriu-
mi kdrnyezet és a hétkoznapi gyakorlat kozott verjen hidat.
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Az analogias gondolkodas és a transzfer

Az analogias gondolkodas (kovetkeztetés és transzfer) a hétkdznapi és a tudomanyos
problémamegoldasban egyarant fontos szerepet jatszik. Az analdgia altalaban arra szol-
gal, hogy egy Uj teriileten alkalmazhato tudast hozzon Iétre egy jobban értett forrastar-
tomanybol atvitt tudas révén. A rendelkezésre allo tudas alkalmazasa egy 0j helyzetben
lényegét tekintve a transzfer kérdése. A tanulasi transzfer mértéke pedig — mint az okta-
tas egyik kovetkezménye — a tanuldsi potencial egyik operacionalizalhatdo mértékének
tekinthetd (Ferrara, Brown és Campione, 1986; Resing, 1993).

Az analogikus gondolkodas folyamatainak megértése céljabol tobb, kiilonb6zd ele-
meket és korlatozasokat tartalmazo szamitogépes modellt dolgoztak ki (0sszehasonlito
bemutatasukat 1. Zsigmond és Csikos, 2000), melyek segitették az analdgias gondolkodas
folyamatainak feltarasat, részletesebb megismerését. Tobb kisérlettel is alatdmasztottak
ezen modellek érvényességét. A tovabbiakban Osszefoglaljuk e kutatasok tanitds szem-
pontjabol fontos eredményeit.

Analogias problémamegoldas

Az analdgias problémamegoldas nem mas, mint egy ismert forrds probléma megol-
dasanak hasznositasa egy 0j célprobléma megoldasahoz. Az analogids problémamegol-
megalkotasa (reprezentacio); (2) a forrasnak, mint a célhoz potencialisan relevans ana-
lognak a kivalasztasa (eldhivas); (3) a forras és a cél komponenseinek illesztése (illesz-
tés); (4) az illesztés kiterjesztése a cél megvalositasahoz (adaptacio) és (5) kovetkeztetés
(Holyoak, 1984; Holyoak és Koh, 1987). Megallapitjak, hogy ezeknek a 1épéseknek nem
kell merev sorrendet tartaniuk, és sokféle kdlcsonhatasban lehetnek egymassal (pl. a ki-
valasztas 1épése megkivanhat néhany eldzetes illesztést). Az 6t 1épés koziil a forras ana-
16g kivalasztasanak értelmezése a legkevésbé tisztazott. A potencialisan elfogadhato for-
ras analogok kivalasztasat tobb mechanizmus alapjan tartjak lehetségesnek. Keletkez-
hetnek a forras analogok a cél szisztematikus atalakitasaval, de a forrast kozvetleniil a
tanar is nyQjthatja (Gentner és Gentner, 1983). T6bb analdgia-modell elkeriilte az analo-
gia-alkalmazas ezen 1épésének vizsgalatat, egyszeriien feltételezte, hogy egy tanar adja a
forras analogot és jelzi annak relevanciajat a cél szempontjabol (pl. Burnstein, 1986).

Altalaban nehéznek talaljuk, hogy spontan modon hozzaférjiink kiilonbozé teriiletek-
r6l szarmazo relevans forras analdogokhoz. Tébben is vizsgaltak azokat a feltételeket,
amelyek mellett képessé valunk spontdn modon hasznalni egy emlékezetben tarolt, is-
mert analdgot, amikor 0j problémaval talalkozunk.

Holyoak és Koh (1987) azt tapasztaltak, hogy a spontdin analogids transzfer eléfor-
dulasa akkor a legvalosziniibb, amikor a célprobléma to6bb vonasban megegyezik a forras
analoggal. Megallapitottak tovabba, hogy egy kizardlag absztrakt strukturalis vonasokra
alapozott analdgia észrevétele ritka esemény a kezd6 problémamegoldoknal.

Carbonell (1983) szerint a probléma-analdgiak a kiindulasi helyzetek, a célhelyzetek
€s a megoldas korlatain alapuld indexalt sémak szerint rendezédnek el. Ezért a problé-
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ma-orientalt elsajatitas hasznalatanak fontos hatdsa van arra, hogy spontan tudjuk hasz-
nalni azt, amit mar megtanultunk. A cél-szituacié valamennyi szempontjat meg kell adni
ahhoz, hogy egy analdg problémat megoldd személy képes legyen eléhozni a kell6 sé-
mat. A célszitudcié szempontjai ez esetben felidézési jelzéingerként szolgalnak (Schank,
1982).

Holyoak és Thagard (1989) a sémak szerepét emelik ki a kiilonboz6 teriiletek kdzotti
transzfer kozvetitésében. Ugy latjak, hogy a sémék ebbdl a szempontbol azért jelentdsek,
mert konnyebben felidézhetdk, mint az egyedi problémak. Kiilondsen akkor nehéz azo-
nositani a szamba johetd analogokat, ha azok egy nagy memoriarendszerben vannak el-
rejtve, s ha a forras és a cél analog kontextusa kiilonb6z6, valamint ha tobb szempontbol
feltlinden kiilonboznek.

Masok (pl. Gick és Holyoak, 1983; Burnstein, 1986) azt emelik ki, hogy a tobbforra-
su analogok segithetik a tavoli teriiletekrol szarmazo analdgok spontan észrevételét.

Az analogias problémamegoldéds tobbiranya reprezentaciokat tartalmazoé kognitiv
épitkezést kivan meg, amely azonban koherens egéssz¢ integralodik. A keresés kétiranya
folyamat (a problémahelyzet elemeibdl elérefelé, illetve a céltol hatrafelé iranyulo kere-
sés), amely a tudas alkalmazasaban bizonyos foka parhuzamossagot kivan meg (Holyoak
¢és Thagard, 1989).

Analdgias transzfer

A kutatok kiilonbozéképpen vélekednek arrdl a kérdésrdl, mi lehet az analdgias
transzfer kozvetitdje. Gick és Holyoak (1980) szerint ez kdzvetitdje egy daltalanos ,, prob-
léema-séma", amely két analogiabdl absztrahalhatd. A két analdgidban kozos absztrakt
ponttd) valik, amely révén hasonlé megoldasok valnak lehetségessé. Az indukcios prob-
léema-kategoria mellékterméke lehet annak a folyamatnak, amelyben egy analdgiat egy
probléma megoldasadhoz hasznalunk fel (Winston, 1980). Gick és Holyoak (1983) azt ta-
laltak, hogy az indukcids probléma-kategéria nagy szerepet jatszik a tavoli prob-
Iémateriiletek kozotti eredményes transzferben, vagyis a vildgos indukcios séma elsegiti
a transzfert. Ez azt jelenti, hogy egy absztrakt probléma-kategdria nagyobb mértékii te-
riiletek kozotti transzfert eredményez, mint egy egyszerii konkrét forras analdog. Egy
probléma-kategodria szabalyokat hoz 1étre a ,,mag-példak” osztalyozasahoz, igy a késdbbi
példak problématipusokba sorolhatok. Az elézetes informdcio problémaorientdltsaga,
azaz a transzfernek megfeleld feldolgozasa az, ami elGsegiti a problémamegoldast — &m
ez csak akkor kovetkezik be, ha tartalmuk ko6zos, és a folyamatok is hasonloak. Az in-
formacié problémaorientalt megszervezése, problematikus megfogalmazasa a transzfer
szempontjabol donté tényezd (Bransford, Franks, Vye és Sherwood, 1989).

Az analdgias transzfer értelmezésének kétféle megkozelitése terjedt el. A szintaktikus
megkozelités (Gentner, 1983; Falkenhainer, Forbus és Gentner, 1986) szerint az, hogy
mi keriil illesztésre a szituaciok kozott, csak a tudasreprezentaciok szintaktikai tulajdon-
sagaitol fligg, tekintet nélkiil a tartomanyok specialis tartalmara vagy a megvaldsitando
célokra. Az elmélet szerint az illesztés harom szintaktikai szabdly alapjan valosithato
meg: (1) a targyak tulajdonsagainak teljes figyelmen kiviil hagyasaval, (2) a targyak ko-
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z0tti viszony megorzésével, (3) az olyan viszonylatok preferalasaval, amelyek egy kohe-
rens rendszer részei. Ez utdbbi szabalyt nevezik a szisztematikussag elvének. Gentner
(1989) szerint a forras analoghoz vald hozzaférést elsésorban a felszini hasonlosag, az
illesztést pedig a strukturalis hasonlosag befolyasolja. A forras analoghoz val6 hozzafé-
rést a ,,memoriaban vald horgaszashoz” hasonlitja, ahol nem lehet tudni, milyen hal fog
a horogra akadni. Gentner azt is kimutatta, hogy a fenti szabalyoknak megfelel6 analogi-
akat konnyebb megérteni €s hasznalni (Gentner és Toupin, 1986).

A pragmatikus megkézelités (Holyoak, 1985; Holland és mtsai, 1986) szerint az a
hasznos forras analog, amelynek a megoldando célproblémaval kozos, a céllal kauzali-
san O0sszefliggd tulajdonsagai vannak. Holyoak és munkatarsai kutatasaik alapjan arra az
eredményre jutottak, hogy spontan analogias transzfer leginkabb akkor fordul eld, ami-
kor a célprobléma tobb — akar felszini, akar mélyszerkezeti — vonasban megegyezik a
forras analoggal. Megkiilonbdztetésiik szerint a forras analog spontan felidézését mind a
felszini, mind a strukturalis hasonlosag befolyasolja, de ha mar felidéz6dott az adekvat
forras analog, akkor a tovabbi illesztést és alkalmazast csak a strukturalis — s benne a
pragmatikus — hasonlosag iranyitja (Gick és Holyoak, 1983; Holyoak és Koh, 1987).
Holyoak és Thagard (1989) az analogias illesztésre vonatkozoan kidolgoztak az analogia
tényelméletét, amely a tobbi elmélettel szemben tekintetbe veszi a dolgok allasat (a té-
nyeket) és a jelentést. Johnson-Laird (1989) a kreativ gondolkodasban szerepet jatszo
mély analogiakkal kapcsolatban Gentnerrel szemben azt feltételezi, hogy nem a vak vé-
letlen (random generalas) alapjan torténik a tavoli forrastartomany relevans analdgjanak
megtalalasa, hanem az evolicidhoz hasonloan egy t6bbfazist folyamat soran.

Phye (1990) a séma két szintjét azonositja mint az analégias gondolkodasi stratégiak
memoria-alapu transzferének alapjat. (1) egy altalanos heurisztikus stratégiat a verbalis
analogiak megoldasara és (2) egy cselekvési stratégiat az ok-okozati analdog problémak
egy specifikus osztalyanak megoldasara.

Duncker (1945) 6ta ismert, hogy a jobb ¢és a gyengébb problémamegoldok (a ,,szak-
érték”, illetve az ,,ujoncok™) kiillonb6zéképpen reprezentaljak a probléma-informaciot. A
gyengébb problémamegoldok reprezentacidja elsdsorban a probléma feltiing, felszini
vonasairol tartalmaz informaciét. A jobb problémamegoldok reprezentacidja a felszini
informaciok mellett tartalmaz mélyszerkezeti informaciot is, ami a probléma absztrakt, a
megoldas szempontjabdl fontos vonasait tartalmazza. Ez a mélystruktara informaci6 tar-
talmazza mind a magasabbrendii relacionalis informaciot (amit az analogia szintaktikus
elmélete hangstlyoz), mind a problémamegoldasi célokat (amit a pragmatikus elmélet
hangsulyoz). A kutatdk szerint a szakértelem is fontos meghatdrozoja lehet az analégids
transzfernek (pl. Chi, Feltovich és Glaser, 1981). Novick (1988) a szakértelem ¢és a ké-

s

tanitani, hogy forditsanak nagyobb figyelmet a probléma mélyszerkezeti vonasaira.
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Az analogias gondolkodas vizsgalata fejlodéslélektani szempontbdl

Barmely tantargy tanitasaban fontos szempontként jelenik meg a tanulok életkori saja-
tossagainak figyelembe vétele, az ahhoz valo alkalmazkodas példaul a tananyag, a tani-
tasi modszerek, a szervezeti formak és az eszk6zok célszerli megvalasztasaval. Ezzel
magyarazhato, miért kapott oly kiilonds figyelmet az értelmi fejlddés allomasainak felta-
rasa, leirasa a kutatok korében. Piaget Ota (Inhelder és Piaget, 1984) napjainkig tobben
foglalkoztak a téma kiilonbozd teriileteivel, igy az analogias kovetkeztetés fejlodésének
vizsgalataval.

Sternberg és Gardner (1982) 6sszefoglaljak az analogias kdvetkeztetés meta-0sszete-
véivel kapcsolatos trendeket. Néhany Iényeges megallapitas ezekbdl: (1) Fiatalabb gye-
rekeknél (3. és 6. osztalyosok) a megoldando probléma felismerésének kudarcat tapasz-
taltak. Példaul a verbalis analogia feladatok megoldasa soran erételjesen timaszkodtak a
szavak kozotti asszociaciokra, annak ellenére, hogy a feladat analdgias kovetkeztetés
volt. (2) A fiatalabb gyerekek (Piaget elmélete szerint azok, akik még nincsenek a for-
malis-miiveleti szinten vagy még az ehhez vezetd atmeneti szakaszban sem) nem képe-
zik le az analdgia feladatok megoldasa soran az analogia két fele kozott a magasabb
szintii viszonyokat, mivel a leképezési Osszetevé vagy elérhetetlen vagy hozzaférhetetlen
szamukra. (3) Az analdgia feladatok megoldasanak stratégiaja az életkor elérehaladtaval
egyre kimeritdbbé valik. Ez azt jelenti, hogy az id6sebb gyerekek (Piagetnél azok, akik a
formalis-miiveleti szakaszban vannak) hajlamosabbak arra, hogy egy adott analdgia
minden valaszalternativajat végigkeressék, ahelyett, hogy azonnal kivalasztananak egy
alternativat, ami potencialisan jonak tiinik. (4) A fiatalabb gyerekek egy sematikus-képi
analogia feladat mindegyik ismertetdjegyét elkiilonitve kodoljak, majd mindegyik tulaj-
donsag tekintetében egyedi Osszehasonlitast végeznek. A idGsebbek inkabb Osszekap-
csoljak egymassal a tulajdonsagokat és a sematikus képeket mint konfiguraciokat, ssz-
képeket kezelik. Az analogias gondolkodas fejlédésével tehat fejlddik az informacio rep-
rezentacidja is. (5) Az életkor novekedésével csokken az analdgia feladatok megoldasara
forditott id6 és a javul a teljesitmény. Ezt az er6forrasok jobb elosztdsanak tulajdonitjak.
Az id6ésebbek viszonylag tobb 1d6t toltenek az ingerterminusok kodolasaval, és keveseb-
bet az ezeken végzett miiveletekkel. (6) A feladatok megoldasat a legfiatalabb gyerekek
is ellendrzik, de az id6sebbek sokkal iigyesebbek ebben a tekintetben. A meta-Gsszete-
vOk valtozasa mellett talaltak fejlodési killonbségeket az Osszetevok végrehajtasanak
gyorsasagaban és pontossagaban is, de ezeknek joval kisebb jelentdséget tulajdonitanak,
és e kiilonbségeket javarészt a meta-Osszetevok valtozasanak tulajdonitjak.

Vizsgaltak azt is, hogy az analogok kozotti hasonlosag tipusa hogyan befolyasolja az
analogias gondolkodas folyamatait a kiillonboz6 életkort (pl. a 46 és 8—10 éves) gyere-
kek esetében (pl. Gentner és Toupin, 1986; Chen, 1996). Azt tapasztaltak, hogy a targyi
(felszini) hasonlosag mindkét korcsoportnal eldsegitette az analdgidk vazolasanak fo-
lyamatat, er6sen hatott az analogias illesztésre, de a relaciorendszer elényeit csak az id6-
sebbek tudtak kamatoztatni.

Goswami és Brown (1990) kimutattak, hogy mar a 3—4 éves kisgyerekek is képesek
magasabbrendi relaciok, azaz A : B :: C : D tipust képi analdgiak megoldasara a sza-
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mukra ismerds anyaggal. Az ilyen kicsik is helyesen kivalasztjak az analdgia hianyzo
negyedik tagjat akkor is, ha a felszini hasonlosagot kikiiszobolik az analégok koziil (pl.:
madar : fészek :: kutya : és valasztasi lehetdségek — 61, csont, macska, kutya).

Az analogias feladatok megoldasaban szdmottevé egyeni kiilonbségeket mutattak ki.
Hangsulyozzak, hogy a verbalis analégidk az intelligencia legjobb mércéi. Altalaban a
megoldas sebessége az, ami jol elkiiloniti egymastdl az 1Q tesztekben alacsonyan és ma-
gasan teljesitok csoportjait, a magasak javara. Szignifikans korrelaciokat kaptak az intel-
ligencia g faktoraval (Sternberg és Gardner, 1982, 1983).

Osszegzés

Az analégiak mint oktatasi eszkdzok segitik a tanulokat az 0j informacié megszerzésé-
ben azaltal, hogy felhasznaljak, amit mar tudnak. Az informaciofeldolgozasi paradigmat
hasznalhatjuk keretként az analogiak tanulast elésegité hatasanak megértéséhez.

Az analogiak azaltal segitik elé az 0j informacidé megértését, hogy a tanulok meglévd
tudasuk bizonyos részét mint egy ,,kognitiv templatot” hasznaljak segitségként az 0j in-
formacié sémajanak altalanositasahoz. Az analogidk ezen az iton olyan formaba alakit-
jék at az 0j informaciot, hogy az konnyen kodolhato €s tarolhatd legyen a memoriaban.
Az analogiak segitik az informacio felidézését is a memoriabol, amennyiben a tarolt in-
formacio emlékezetbe idézésének folyamataihoz megfelelé tampontot szolgaltatnak.

A fogalmi analdgidk egy 11j informacio-részt kapcsolnak 6ssze egy ismerds informa-
cio-résszel. A kutatok azt javasoljak, hogy ezek alkalmazasat részesitsiik elonyben, mert
gyorsan ¢és konnyen létrehozhatok és bemutathatok. A fogalmi analdgiak azonban nem
tudjak bemutatni a megadott targyhoz kapcsolodo informaciok kozott fennalld kolesonos
kapcsolatokat. Ezek az 0sszefliggések az atfogd analogiak hasznalataval mutathatok be,
amelyek tobb fogalmi analdg reprezentaciobol, az anyaghoz illeszkedd (relevans) dssze-
fiiggd fogalmakbol épiilnek fel. Az atfogd analdgiak nehezebben hozhatok 1étre, de eld-
ny0s az alkalmazasuk, amennyiben tobb, egyszerii vazat tartalmaznak, amelyekkel az 0j
informacio sszehasonlithato.

Bar mar igen sokat tudunk az analogias gondolkodas folyamatairol, azok még ponto-
sabb feltarasa és értelmezése tovabbra is fontos kutatasi feladat, mivel egyes alapkérdé-
sekben (pl. az analdgias gondolkodas informaciofeldolgozasi folyamatait illetden) a ku-
tatok egymastol eltéréen vélekednek, és e gondolkodas tobb alternativ elméleti modelljét
is kidolgoztak. Ezen modellek egymashoz vald kozelitésére, a benniik fellelhetd kdzos
tulajdonsagok felderitésére lenne sziikség. Az analdgias transzfer folyamatainak teljes
megértése pedig kiilonbdzo tartalmi teriiletek egész soranak vizsgalatat koveteli meg.

A mérések azt mutatjak, hogy az analdgias gondolkodasban — mint minden képes-
ségben — egyéni kiilonbségek vannak. E kiilonbségek (és ezek okainak) valamint az
analogias gondolkodas fejlodési folyamatanak feltarasa a hatékony tanitas egyik fontos
feltétele.

A tanulmany a T 030555 szam OTKA palyazat tamogatasaval késziilt.
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ABSTRACT

ERZSEBET NAGY-ANTAL: A SURVEY OF RESEARCH ON ANALOGIES AND ANALOGICAL
THINKING IN COGNITIVE SCIENCE

Recent findings in cognitive psychology and pedagogy have lead to intensifying research at-
tention on analogical thinking, its role in analogical cognition and its application in educa-
tion. The present study provides a survey of literature on analogies and analogical thinking,
emphasising their role in the teaching-learning process. Several interpretations of analogies
are discussed. Analogies are categorised from different aspects, their role in cognition is ex-
plored and problems encountered in their application are described. The development of
analogical thinking is demonstrated. Alternative models proposed for information processing
in analogical thinking are compared and contrasted. The relationship between analogical
thinking and transfer is discussed as different approaches to the explanation of analogical
transfer and the process of analogical problem solving are presented. The role of analogical
thinking in the various kinds of cognitive ability is found debatable. Finally, findings are pre-
sented from studies in educational psychology on analogical thinking, highlighting individual
differences. The study elaborates the notion that the information processing paradigm can be
applied in two ways in understanding how analogies promote learning, as context or as a
frame of interpretation. Analogies are described as aids to inductive thinking, to acquiring
new knowledge, to paradigm change and to overcoming misconceptions.
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