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A mai gazdasag gyors fejlddése olyan munkaerdpiaci valtozasokat eredményez, melyek-
hez a munkaadoknak €s munkavallaloknak is alkalmazkodni kell. Képzés, tovabbképzés
vagy atképzés nélkiil lehetetlen 1épést tartani a modosuld koriilményekkel. A 21. szazad
elején mar kevésbé igaz a korabbi gyakorlat, miszerint az érettségi, diploma megszerzése
utan jorészt befejezédik a tanulas és a munka mellett mar nem is folytatédik tovabb. En-
nek kovetkeztében megvaltozott az iskolaban elsajatitott értékes tudas szerepe, felértéke-
16dott az a tipusu tudas, amely nyomon koveti a tarsadalmi és tudomanyos életben vég-
bemend véltozasokat, és melynek birtokaban a tanulok képessé valnak az élethosszig tar-
t0, valamint az élet minden teriiletét atfogo tanuldsra. Nemcsak a tanuldsra vald 6sztond-
zésre szorulnak a didkok, hanem arra is, hogy azt értelemgazdagon tegyék.

A téma aktualitdsat az adja, hogy a magyar tanuloknak mas mindségii tudast kdzveti-
tenek az iskolaban, mint amire késobb sziikségiik lehet (Csapo, 2002c). A tankdnyvek
sok ismeretet, tényanyagot tartalmaznak, melyet a magyar didkoknak el kellene sajatita-
ni, de tudasban mégis gyakran alul maradnak a nemzetk6zi mezényben a vizsgélatok
eredményei szerint (PISA-vizsgalatok, TIMSS, IEA- vizsgélatok). Olyan tanulasi képes-
ségek ¢és stratégidk elsajatitasa lenne elvarhatd, melyek segitségével a tanulok az iskola-
ban, azon kiviil és az intézményes tanulast befejezve is képessé valnak a tanulasra, isme-
retszerzésre.

Olyan fontos fogalmak attekintésére van sziikség a tanulok tanulasanak és tudasszer-
vezOdésének vizsgalatakor, mint a tanulas tanulasa (learning to learn) és az értelemgaz-
dag tudas, értelemteli, jelentésgazdag, jelentésteli tanulas, melyeket meaningful learning
néven emlit a szakirodalom (lasd példaul Ausubel, 1965a, 1965b, 1968; Mayer, 2002;
Shuell, 1990; Weinert, 1976). Az értelemgazdag kifejezés a hosszu tavii memoridban (to-
vabbiakban HTM) 1étez6 és kiépitendd kapcsolatok gazdagsagara utal, az értd kifejezés
hasznalataval csak magara az interpretaldsra korladtozodnank. Ez az eset akkor all fenn
példaul, ha egy képletet ismeriink, de még nem biztos, hogy tudjuk is alkalmazni. Az ér-
telmes kifejezés azért nem egészen helytallo, mert nyelvészeti szempontbdl, ha valami-
nek az ellentétparjat keressiik, akkor a szobdl kiindulva a fosztd képzot tessziik hozza,
ami itt az értelmetlen kifejezést eredményezi. Az értelmetlen tanulas kifejezés hasznalata
viszont a pedagogidban idegen, értelmezhetetlen. Ha mas ellentétes szot keresve a me-
chanikus tanulés kifejezést alkalmazzuk, akkor felmertil a kérdés, hogy a mechanikus ta-
nulds nem lehet-e értelemgazdag. Ha sz6 szerint tanulunk meg valamit, az attél még
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hordozhat értelmet szamunkra, st bizonyos helyzetekben elkertilhetetlen is az dsszeflig-
g6 vagy Osszefiiggéstelen informaciok szo6 szerinti, vagyis mechanikus megtanuldsa. Eb-
bdl az kovetkezik, hogy a két fogalompar nem allithaté egymassal szembe.

A cimben megjeldlt két szokatlan szokapcsolat két kutatési teriiletet is lefed a tanulas
vizsgalata soran, az egyik a tanulds tanuldsa, a masik az értelemgazdag tanulas. Mindkét
fogalomnak kiterjedt szakirodalma van (lasd példaul tanulds tanuldsa témakoréhez:
Candy, 1990; Coffield, 2002; Hautamdki és mtsai, 2002; Hounsell, 1979; Rawson, 2000;
Roth, 1996; Smith, 1990; Waeytens és mtsai, 2002; Weinert, 1997; Weinert és Schrader,
1997; az értelemgazdag tanulashoz: Ausubel, 1965a, 1965b, 1968; Driscoll, 1994; Grof3,
1982; Mayer, 2002; Shuell, 1990; Weinert, 1976), a két témat sokféleképpen kdzelitik
meg. A tanulmanyban azon szakirodalom feltérképezésére vallalkozom, amelyek a tanu-
las tanulasa €s az értelemgazdag tanulas témakorében a legjelentOsebb irdnyvonalat kép-
viselik, célom k6z6s kapcsolodasi pontok bemutatésa.

Az SZTE-BTK Pedagogiai Tanszékén is mar tobbszor elétérbe keriilt tagabb Ossze-
fiiggésben a tanulas tanuldsa és az értelemgazdag tanulds példaul a tudas hasznosithato-
sagaval és alkalmazhatosdgaval (B. Németh, 2001, 2002, 2003; Csapo és B. Németh,
1995; B. Németh, Jozsa és Nagy, 2003; Molndr Gy., 2001, 2003, 2004), a transzferrel
(Molnar Gy., 2002), a gondolkodassal (Csapo, 1994a, 1994b, 2001, 2002b), a naiv elmé-
letekkel és a fogalmi valtassal (Korom, 1997, 1999, 2000, 2001) metakognicioval (Csi-
kos, m.a.), valamint az 6nszabalyozo tanulassal (Molnar E., 2001, 2002a, 2002b, 2003)
kapcsolatos kutatasok soran.

Az értelemgazdag tanulas megkozelitési lehetoségei

Tradicionalis megkozelités

Ausubel (Bubolz, 1990; Driscoll, 1994) elmélete alapjan a tanuldsi folyamatokat két
fiiggetlen dimenzié mentén lehet jellemezni. A dimenzi6 fogalma ebben az esetben csak
leird értelemben alkalmazhaté a tanulasi folyamatok megkiilonboztetésére, a statisztikai
elemzések alapjan nem. Az elsé szembeallitas a receptiv tanuldst az egyik oldalon, a fel-
fedezéses tanulast a masik oldalon helyezi el. A masodik dimenzié az értelem nélkiili,
mechanikus gondolkodast és az értelemgazdag tanulast fogja at, ezért a receptiv tanulas
¢és a felfedezéses tanulds vagy értelemgazdag, vagy mechanikus lehet (Bubolz, 1990).
Driscoll (1994) ezt a felosztast atvéve a felfedezéses tanulast Ausubel nyoman ugy jel-
lemzi, hogy a tanuloktol elvarjak, hogy a tanulds soran Ujrarendezzék az informaciokat,
¢és azutan beintegraljak a kognitiv struktirajukba. Receptiv tanulasi tipus figyelhetd meg
a legtobb iskolaban, azaz a kozvetitendd tananyag tartalma a fontos, amit a végsé forma-
jéban mutatnak be és a tanuloktol nem igényel tovabbi feldolgozast. A felfedezéses tanu-
las modszerének alkalmazéasa foleg a természettudomanyos tantargyak tanitdsa soran
eredményes, mely modot ad a kisérletezésre. A masik dimenzi6 az értelemgazdag és az
értelem nélkiili, mechanikus tanuldsra vonatkozik. Az értelemgazdag tanulas egyik felté-
tele, hogy hasznaljak a tanulasi feladatban az értelemgazdag tanulashoz sziikséges tanu-
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lasi eszkoOztarat, valamint a megtanulandé anyag 6nmagéban is értelemgazdag legyen a
tanul6 szamara, azaz a tanuld ne csak passziv befogadoként jelenjen meg, hanem a tanu-
las aktiv résztvevdje legyen. Abban az esetben beszélhetiink mechanikus, szoszerinti ta-
nuldsrol, ha a mar meglévo és az 11j ismeretek kozott nem jon létre kapcsolat, az ismere-
tek izolaltak maradnak. Az a megallapités, hogy a receptiv tanulas csak mechanikus és a
felfedezéses tanulas csak értelemgazdag lehet nem allja meg a helyét. Mindkét vélekedés
arra a mar régota létezo feltételezésre valaszol, amely szerint az egyetlen tudas, amit
megszerziink, megértiink és amivel rendelkeziink, az, amit felfedeziink. A valdésagban
azonban a megkiilonboztetés modja szerint teljesen fiiggetlen tanuldsi dimenzio keletke-
zik. Ez a megkiilonboztetés az értelem nélkiili és értelemgazdag tanulds, valamint a re-
ceptiv és a felfedezéses tanulds kozott tesz kiilonbséget. Ebbdl adodoan a tanulas feltét-
eleitdl fiiggben a receptiv tanulas és a felfedezéses tanulas egyarant lehet mechanikus és
értelemgazdag (Ausubel, 1968).

Weinert (1976. 51. 0.) Ausubel (1968) nyoman a két dimenziobol adédé kombinacid-
kat négy tanulasi tipusra osztotta fel (1. tablazat).

1. tablazat. A tanulas négy tipusa Weinert (1976) felosztasaban.

Tanulas Ertelem nélkiili Ertelemgazdag
Receptiv Mechanikus fejbdl valé megtanulas. A szdban kozvetitett informaciot a
tanulok megértik, vagyis a kognitiv
struktaraikba illesztik.

Felfedezéses A kisérletezésen és tévedésen alapuld | A tanuld 6nalldan oldja meg a prob-
feladatmegoldéast nem értik meg a ta- | 1émat és érti meg a modszert, ami azt
nuldk, azaz nem illesztheték be a | jelenti, hogy beilleszti kognitiv struk-
kognitiv struktirakba. turajaba.

Ausubel (Bubolz, 1990) szerint az értelemgazdag receptiv tanulason keresztiil szerez-
hetiink ismereteket, amely abban is megmutatkozik, hogy a tananyag 6 része az indivi-
duum kognitiv struktarajava valik. Minden tovabbi 1j ismeret a mar kész koncepciok, el-
vek rendszerébe illeszkedik, ezaltal 0 jelentést kapnak a megtanultak és annal tovabb
allnak rendelkezésre, minél stabilabbak a meglévd kognitiv struktirak, minél pontosabb
az 1j tartalom besorolasa a rendszerbe. Ez a rendszer hierarchikus elrendezésti, a legfelsé
szintjén helyezkednek el az atfogo elméletek, ala sorolhatok be a kevésbé fontos fogalmak.

Az értelemgazdag receptiv tanulas Ausubel megitélése alapjan (Bubolz, 1990) na-
gyobb részt aktiv viselkedést kivan, itt azonban mindségileg is mas aktivitasrol van szo,
mint a felfedezéses tanulasnal. Grofs (1982) szerint Ausubel éles kritikaval illette Bruner
nézeteit. Bubolz (1990) az Ausubel és Bruner kozotti vita emlegetését tilzasba vittnek
tartja, mivel Ausubel bizonyos pedagogiai célok elérése érdekében, meghatarozott ko-
rilmények kozott a felfedezéses tanulast hasznos pedagogiai eljarasnak tartja, ezen kiviil
mindketten a kognitiv struktara differencialt felépitése mellett foglaltak allast (Bubolz,
1990). Ausubel szerint a felfedezéses tanulas nem egyenld az értelemgazdag tanulassal,
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azt figyelmen kiviil hagyva, hogy bizonyos esetekben a ,,vélten” altal is felfedezhetiink
valamit. Csak abban az esetben értelemgazdag egy Osszefliggés, ha azt az egyén kognitiv
struktirajaba be tudja épiteni. A felfedezéses tanulashoz joval tobb idére, raforditasra
van sziikség ¢és kevésbé kiépitett, valamint kevésbé differencialt kognitiv struktara 1étre-
jottéhez vezet, igy bizonyos helyzetben alkalmazasa nem gazdasagos. Az értelemgazdag
tanulast és a magolast tobben félreértelmezik (Ausubel, 1965b). Az értelemgazdag tanu-
las egyarant allhat felfedezésbol és magolasbol, valamint a magolés is allhat felfedezés-
bol és szoszerinti megtanulasbol. Az értelemgazdag tanulast Ausubel elészor a tanulasi
folyamatra és késébb a tananyagra is vonatkoztatja. A cél az, hogy a tanul6 a atlassa,
megértse a folyamatot.

Az iskolanak és a nevelésnek az a feladata, hogy a tanuloban a tudast felépitse (Grof,
1982), Ausubelhez kapcsolodva az iskolai tanulds célja a tudas szervezett felépitése, egy
olyan kognitiv struktira kiépitése, mely egymadsra vonatkozo és egymassal értelemgaz-
dagon 6sszekotott jelentésekbdl (meanings) all. Egy szervezett, érthetden strukturalt és
stabil kognitiv struktura felépitése csak az értelemgazdag verbalis tanulas folyamatan ke-
resztiil valésulhat meg. Az emberi tanulds nagyrészt jelentések megtanulasabol all fo-
galmak vagy verbalizalt torvényszerliségek és 0sszefiiggések formajaban, de az, hogy az
egyes fogalmak vagy 6sszefliggések mennyire értelemgazdagok valakinek és mennyiben
hordoznak jelentésteli tudast, az zomében a mar meglévd ismeretektol fiigg, azaz a tanu-
16 kognitiv strukturdjaban fellelhetd jelentéseitdl, melyet az egyén az Gjonnan tanultak-
kal 0ssze tud kapcsolni. Az értelemgazdag tanulas olyan folyamat, melyben a tanulé a
mar megtanultakkal kapcsolatba tudja hozni értelemgazdag Osszefiiggéseket ¢és ezaltal
béviilhetnek kognitiv struktarai is. Ausubel (1965a) azon megallapitas okan besz¢l érte-
lemgazdag verbalis tanulasrol (meaningful verbal learning), mely szerint az emberi tanu-
las fontos szempontja, hogy az 10j jelentés absztrakt fogalmi szinten verbalis kommunika-
ci6 altal a konkrétumok folytonos felidézése nélkiil tanulhato legyen. A szavak és mon-
datok Ausubel (1968) elmélete alapjan csak akkor értelemgazdagok, ha azok az egyén
szamara értelmet hordoznak és mas ismereteikkel kapcsolatba hozhatok. igy a tanulas
elofeltétele, hogy a tananyag logikusan felépitett legyen, a tanuld eldismereteit figye-
lembe vegye, képességihez igazodjon és motivalo hatast fejtsen ki.

Az értelemgazdag tanulassal kapcsolatban a tanuld kognitiv strukturdinak bizonyos
feltételeknek meg kell felelni. Ausubel (1968) ezt ugy hatarozza meg, hogy a kognitiv
struktira csucsan altalanos, atfogd fogalmak foglalnak helyet, ez ala vannak rendelve
(subsumtion) a specifikus ¢és differencialt jelentések, melyek ald a konkrét informaciok
és tények keriilnek. A kognitiv struktira mindsége a jelentések attekinthetdségétol, stabi-
litasatol és a fogalmak kozotti kapcsolatok sokszinliségétdl fiigg. Nagysaga allanddan
valtozik az uj jelentésektdl és a felejtéstdl fiiggden. A felejtésben olyan jelentések érin-
tettek, melyek jelentéstartalma nem egyértelmii és nincs stabil kapcsolatuk mas jelenté-
sekkel. A kognitiv struktira a felejtésen alapul (obliterative subsumtion). Ha az 0j anyag
megtanulasa utan néhany részletet elfelejtiink, csak olyan absztrakt elképzeléseink ma-
radnak, melyek a tovabbi tartalmak besorolasat iranyitjak, amennyiben magasabb renda
koncepciok idével nem olvasztjak magukba. Ausubel utal Piaget asszimilacios és akko-
modacios elméletére, mert a kordbban megtanultak az 10 ismeretekkel interakcioba ke-
rilve valtozhatnak (Ausubel, 1968; Bonne, 1978).
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Az altalanos és atfogd jelentések magyarazoerdvel (explanatory power) rendelkeznek,
mellyel a felejtés ellen is kiizdenek. Sok kapcsolddasi pontot (anchorage) épitenek ki és
igy jo kiindulasi alapot nyujtanak specialis tartalmu 01j fogalmak kiépiiléséhez. Az 1j je-
lentés asszimilacidja az 1 tartalom beépiilését segiti a tanuld gondolati haldjaba. Az
értelemgazdag tanulasnal dontd, hogy az atfogd jelentések (subsuming concepts) a kog-
nitiv struktiraba stabilan és érthetden beépiiljenek, valamint az 1j jelentések specifikus
jegyei az alarendeld folyamatban megmaradjanak, vagyis a tanul6 kiilonbséget tudjon
tenni a mar meglévd ismeretek kdzott és a korabban megtanultak kozott. Ausubel (1968)
azt a példat hozza, hogy aki egy vallasban jaratos, az a masik vallas jellemzdinek megta-
nulasakor konnyebben sajatitja el az 0j ismereteket, mivel az ujat konnyebben lehet a
mar megtanultakhoz rendelni.

Az alarendelés mellett Ausubel (1968) beszél folérendelésrdl és kombinaciorol. A f6-
lérendelés azt jelenti, hogy a mar megtanult fogalmak 6sszekapcsolasakor egy uj atfogd
jelentés jon 1étre. A kombinacional az értelmileg azonos altalanos és absztrakt fokozato-
kat kapcsoljuk 0ssze. Mindkét folyamat lehet6vé teszi az értelemgazdag tanulast, ha az
Uj ismeretek egyértelmiiek és stabilan megalapozottak.

Az értelemgazdag tanulas bels6 feltétele, hogy a jelentés megtanulasa a tanuld kogni-
tiv struktarajatol fiigg, azaltal, hogy az Gjonnan megtanultak a korabban megtanultakkal
értelemgazdag Osszefliggésbe hozhatova valjanak. Ausubelhez hasonldan ezt a nézetet
képviseli Mayer (2002) is, aki a tudas megszerzését konstruktiv folyamat soran képzeli
el, mely egy aktiv kognitiv folyamatban valosul meg. Az értelemgazdag tanulashoz
sziikség van a tanuld értelemgazdag tanulasi szandékara, a magolas ebben az esetben
nem jarhat6 ut. A tanuldk a szdszerinti tanulas utdn emlékeznek ugyan a kulcsfogalmak-
ra, de nem képesek a problémas helyzeteket megoldani, a transzfer-hatds nem miikodik
(Mayer, 2002).

Az értelemgazdag tanulas egyik feltétele a tanuld pozitiv beallitddasa a tanulés irant,
itt egy olyan valtozé folyamatrdl van szo6, amely egyrészt az értelemgazdag tanulést a
pozitiv tanulasi beallitddas feltételeként nevezi meg, masrészrdl a tanuldsi motivaciod
eredménye az értelemgazdag tanulas (Ausubel, 1968). Ausubel azt feltételezi, ha a tanuld
kezdetben csak csekély érdeklodést is mutat, az dsszefiiggések felismerésével kivancsi-
saga és tanulasi érdeklddése is ndvekedhet. A sikeres tanulas kiils6 feltételeiben olyan
elemek hatarozhatdék meg, melyek a tanitasi-tanulasi folyamat szervezeési kérdéseiben je-
lennek meg, ilyen az 1j jelentések kognitiv struktiraba torténd beépitése, a hossza tavi
megtartas és a transzfer.

Az 1j jelentés kognitiv strukturaba valo beépiilésének feltétele, hogy minden tanitasi-
tanulasi folyamat kezdetén mérjék fel, hogy a sziikséges eldismeretek rendelkezésre all-
nak-e, ha nem akkor az 0j fogalomhoz tovabbi kiegészité magyarazat sziikséges. Az is-
kolai tananyag tanitasa tantargyakhoz kotott, példaul a természettudomanyos tantargyak
tanuldsa soran nagyobb mértékben mulik a tanulon, hogy a megtanultak elszigeteltek
maradnak vagy a transzferrel atjarhatova valnak (Grofs, 1982).

A magyardz6 tanulasi eljarast Ausubel (1965a) a kovetkezd kritériumokkal jellemzi:
a struktural6 elvek alkalmazasa, a progressziv differencidlas elve, az integrativ egyesités
elve, szekvencialis szervezés és a konszolidalas.
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A tanulas konnyebbé valik, ha eldzetesen strukturalt tanulasi segitséget, strukturald
elveket (advance organizers) épitenek fel:

— bemutatjak a tanitasi-tanulasi folyamat témajat és céljat,

— kapcsolatot keresnek a kognitiv struktardban mar rendelkezésre allé ismeretekkel,

— segitik a megtanulando jelentés elmélyitését,

— hangstilyozzak a mar korabban megtanult és az 0j ismeretek kozotti kiilonbségeket.

A tanulas sikere a kulcsfogalmak és az 10 informaciok megtalalasatol is fiigg, ezen
kapcsolatok szervezésében jatszanak szerepet a strukturald elvek. Mayer (1979) Ausubel
(1968) gondolatmenetét folytatva a strukturalo elvekrdl harom kognitiv elméletet fogal-
mazott meg. Az elsé elmélet, a receptiv modell egy egylépcsés modellbdl all, mely sze-
rint a tanulas attol fiigg, hogy a kiilvilagbol mennyi informacié keriil at a munkamemori-
aba, majd innen a HTM-be. Az az informacié mennyiség, amely a munkamemoriaba ke-
riil, olyan faktoroktdl fiigg, mint a tanitasi sebesség vagy a motivacié. Ha pedig kezdet-
ben t6bb informacio all rendelkezésre, akkor az HTM-be is tobb keriil. Feltehetjiik a kér-
dést, hogy a tanulé megkapja-e, befogadja-e az informaciot, mert ha példaul azt a tartal-
mat mérjiik, amit tanitottunk, akkor valamilyen a folyamat el6tt vagy végén alkalmazott
strukturalé eszkoz, elv nem hat a mérésre.

A masodik elmélet az Gn. hozzaadott elmélet, mely kétlépcsds modellbdl all. Az el-
mélet szerint a tanuld annal tdbbet tanul, minél inkabb ki vannak épitve a kapcsolddasi
pontjai, mégis abbol a feltevésbol indul ki, hogy az informacié eldszor is kiilon all a
kapcsolddasi pontoktdl és nem integralodik. A modell annyiban mutat til az el6z6 mo-
dellen, hogy az HTM-ben 1j tudast lehet kapcsolni a mar meglévo ismeretekhez. Felme-
ril a kérdés, hogy a tanuloknak kiépiiltek-e a kapcsolddasi pontjai. A tanulas hatékony-
saga céljabol, ha a tanulasi folyamatban a tanuloknak valamilyen strukturalé eszkoz be-
mutatasat tervezik, azt mindenképpen a tanulasi folyamat el6tt célszerii megtenni, mert
kés6bb mar nem éri el a kivant hatast, vagy inkabb ne is mutassanak be struktural6 elve-
ket.

A harmadik elmélet, az asszimilacié kddolas elmélete egy haromlépcsés modell,
mely kiilonb6z6 kédolasi folyamatot feltételez, aktiv modon integralja az 0j informaciot
¢s a tanulési eredmény tekintetében a mindségi tényez6k meghatarozéak. Ebben a mo-
dellben az Uj ismeretek integralédnak a mar rendelkezésre allokkal. Ha a tanuloknak
strukturald elveket kozvetitiink a tanulas el6tt, akkor mélyebb, jobb mindségli tudasra
tehetiink szert (Mayer, 1979).

A progressziv differencialas elve a tanitasi-tanuldsi egység hierarchikus felépitését
foglalja magaba, aminek keretében elsd 1épésként a tananyagot a diakok eldzetes ismere-
teire tdmaszkodva vazoljak fel, és utana kovetkezik a differencialtabb, részletesebb fel-
dolgozas. A tananyag feldolgozasa, a gondolati rendszer kiépitése soran az altalanosabb-
tol kozelitenek a specifikus felé (Ausubel, 1968; Grof3, 1982). Az integrativ egyesités el-
ve azt teszi sziikségessé, hogy a tanuldnak a tananyagban 1évé minden fontosabb kapcso-
latra felhivjak a figyelmét és ezek a kapcsolatok tudatossa is valjanak. Erre mindenek
elott akkor van sziikség, ha az anyagrészek kozott latszolag kevés 0sszefiiggés van, mi-
vel ilyenkor a fogalmakat, szabalyokat maguknak kell 1étrehozni. A szekvencialis szer-
vezés soran arra deriil fény, hogy a sziikséges eldismeretek rendelkezésre allnak-e, mivel
részben ettdl fiigg a tanulas sikere. A konszolidalas megerdsitést, tisztazast, javitast je-
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lent, lehetdvé teszi, hogy egy 0j informacio kozvetitése elétt az a fogalom megszilardul-
jon, amire az uj épiilhet (Ausubel, 1968; Weinert, 1976).

A hagyoméanyos modszereket alkalmaz6 iskolak a tanulast szigoruan iranyitjak, a fo-
galmakat néhany esetben csak megnevezik, a tartalmat a tanar roviden felidézi, a tanulok
nem valnak aktiv személyekké ezekben az iskoldkban (4ebli, 1970). A gyermek gondol-
kodasfejlédése azonban nagyobb szabadsagot igényel sajat kutatasra, felfedezésre van
sziikség, hogy a fogalmakat 6nmaga szamara felépitse. A kutatas olyan szellemi aktivi-
tast jelent, mely Uj megoldas felfedezésére 6sztondz. A tanuld 6nalld kutatasat Aebli sze-
rint a maieutiké modszerei, vagyis a szokratészi, dialogikus, heurisztikus tanulési eljara-
sok biztositjak. A tanulas sordn a tanarnak szem el6tt kell tartani, hogy a tanuldk a teljes
strukturat megismerjék, ne csak a részelemeket, az egyes 6nallo 1épéseket, valamint az
egyes részek hozzarendelhet6ek legyenek az egészhez.

Ausubel (1965b) két elfogadott nézetet kozvetit a tanulds eredményét tekintve. Az
egyik alapjan akkor megfeleld a tanitas, ha a tananyag keriil a kozéppontba, a tanuldk azt
sajatitjak el és vonjak le az értelemgazdag altalanositast. A masik nézet szerint a verbalis
fogalmak, mondataik elsajatitasa, csak iires verbalizmus, ha a tanulok nem tapasztaljak
meg azt a valoésagot, amire a verbalis konstrukcio utal. Az értelemgazdag verbalis tanu-
las soran is a mar meglévo kognitiv struktirdinkba illesztjiilk az 0j ismereteinket, olyan
interakcios folyamatroél van sz6 a tanuld kognitiv strukturdjanak varialhatoésaga €s a tan-
anyag tulajdonsagai kozott, melynek eredménye egy 1j jelentés megszerzése. Straka és
Macke (1979, idézi Seel, 2000) szerint az értelemgazdag verbalis tanulds olyan kornye-
zetben megy végbe, amelyben kizardlag verbalis formaban torténik a tanulds. A tanulés
célja is az, hogy a szobeli informaciok jelentést kapjanak, hogy azok tartésan is a kogni-
tiv struktura részévé valjanak. Ez azonban olyan kapcsolodasi pontok kiépitését teszi
sziikségessé, melyekkel az 0j informaciot kapcsolatba lehet hozni és kiépiilésiik ezaltal
torténik meg (Seel, 2000). Woolfolk (2001) is kiilonbséget tesz az értelemgazdag verbalis
tanulas és a szoszerinti tanulds, a magolas k6zott, mely esetében nem jon létre kapcsolat
a mar elsajatitott ismeretek kozott. Az optimalis tanulas akkor valosul meg, ha a tanulok
sémai és a tananyag kozott kapcesolat jon 1étre, amelyet a strukturald elvek segitségével
biztositanak.

Az értelemgazdag tanulds értelmezésének kiszélesedése

Az értelemgazdag tanulas az iskolai tanuldson tal az életiink soran is végig kisér. Mi-
nél Osszetettebb a tudas, annal inkabb valtozik, példaul a kezddk és a szakértdk is mas-
mas tudassal rendelkeznek, ismereteiket masként szervezik. Wallas (1926, idézi Shuell,
1990) az értelemgazdag tanulds négy fazisat hatarozta meg, mely a problémamegoldas
fazisaira is utal, ezek az elokészités, az inkubacid, a megvilagosodas és a megerdsités.
Rumelhart és Norman (1978, idézi Shuell, 1990) mindségileg harom tipusu tanulast kii-
lonboztetnek meg. Az elsé tipus a gyarapodast jelenti, amikor az 11j informaciot kodoljuk
a mar meglévd sémaink alapjan. A masodik tipus a hangolas, mely szerint a sémankat
kevésbé modositjuk, alakitgatjuk, hogy a kiilonbdzé szituacidban hasznaljuk. A harma-
dik tipus az Ujrastrukturalds, melyben 0j sémakat hozunk létre. A folyamat szekvenciali-
san torténik, az elsé tipus helye nem valtozik, de a masik kettd sorrendje valtozhat.
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Shuell (1986, idézi Shuell, 1986a) nyoman megallapithatjuk, hogy az értelemgazdag
tanulds aktiv, konstruktiv és kumulativ folyamat, mely fokozatosan torténik, a tanulés
soran. Az ismeretek nem egyszeriien egymashoz adédnak, hanem mindségi és mennyi-
ségi valtozasok torténnek Shuell (1990, 1986a-ban megjelent irdsara utal). A tanulasi fa-
zisok pontos meghatarozasaban nincs egybehangz6 vélemény. A kezdd fazisrol akkor
beszélhetiink, ha a tanuld szembesiil azokkal a tényekkel, informaciokkal, melyek tobbé-
kevésbé kiilonalld fogalmak. A tanul6 ugy tanulja meg a tényeket, hogy az informaciot
hozzaadja a mar 1étez6 ismereteihez, és tudasstruktiurajat hasznalja fel, hogy az uj infor-
maciot értelmezze és értelemgazdaggd tegye (Rumelhart és Norman, 1978, idézi Shuell,
1990). A kozéphalado fazisban a tanuldé meglatja a hasonlosagokat és észreveszi a kap-
csolatokat, de még nem latja at teljesen a struktirat. Magasabb rendii struktarak fejlod-
nek, 0j halozatok, sémak jonnek létre, de még nem mikodhet 6nalldan a fogalomalkotd
képesség. Ebben a fazisban az jonnan megszerzett tudast kiilonb6zé moédon probalhat-
juk ki, visszajelzést is kapunk, de a viselkedéskontroll hatasa nem érvényesiil (4nderson,
1982). A befejezd fazisban a sémaink jobban integralodnak, fiiggetlentiil, automatikusan
miikodnek, a tanulas soran 4altalaban 0j informaciokat adunk sémainkhoz, bovitjiik ket
és magasabb rendii 0sszekottetéseket hozunk 1étre. A fazishatarok elmosodottak és az
atmenet folyamatos, de magarél az atmenet folyamatarol kevés tudassal rendelkeziink
(Shuell, 1990).

Dorner (1982) modelljében a tudas kiépiilését tekintve Ausubelhez hasonld nézeteket
kozvetit. Dorner (1982) eldszor is fontosnak tartja, hogy a tanuldé pontos problémameg-
oldo stratégiaval rendelkezzen a tanulas soran. Az elsé dolog tanulaskor az elézetes tu-
das felmérése, €s ezaltal egy olyan halo 1étrehozasa, mely az adott helyzetben sziikséges
legfontosabb fogalmakat tartalmazza. A masodik 1épésben ebbe a haloba kapcsolodnak
majd az 1j fogalmak, amikor is a stratégiaképzés analogiaja torténik. Ebben a szakaszban
el. Ebben a fazisban mély absztraktsagt tudast kell létrehozni, hogy a transzferhatas erd-
sebbé valjon, ehhez azonban jol 6sszekotott, atjarhatd kognitiv struktirara van sziikség,
melyben nélkiilozhetetlen szerep jut a gyakorldsnak. Dorner (1982) felhivja arra a fi-
gyelmet, hogy csak az a tanulé valhat autonom tanuldva, aki a sziikséges tudassal és ha-
tékony stratégiakkal rendelkezik.

Bernath (2004) az értelemgazdag tanulast a tanulassal és az emlékezéssel hozza kap-
csolatba. A kezdd ¢és a szakért6 példajan keresztiil szemlélteti, hogy teljesitményiink ak-
kor valik jobba, ha minél tobb és minél jobban szervezett sémdkkal rendelkeziink. A
sakkmester legy6zi a kezdd jatékost. A kozottiik 1évo kiilonbség azonban nem abban all,
hogy mennyire képesek elére gondolkodni, hanem abban, hogy a tapasztaltabb fél a pil-
lanatnyi allast sikeresebben tudja a jelentésbeli alakzatok kombinacidira bontani. Ez azt
jelenti, hogy a sakkfigurakat nem egyenként szemléli, hanem babucsoportokban gondol-
kodik. Igy példaul 5-6 csoportbol csak 2—3-nak szentel figyelmet és a sémakra koncent-
ral. A tobb és jol szervezett séma alapjan csak néhany lépésre fordit figyelmet. A tapasz-
taltabbakkal ellentétben a kezddk tul sok és tl bonyolult kapcsolatban gondolkodnak. A
tapasztalat, az értelemgazdag tanulas hatasara a bonyolult, 1atszolag attekinthetetlen is-
merethalmazbol egy vilagos, rendszerezett tudasstrukturat alakithatunk ki. A tanulasi fo-
lyamat eredményességének novelésére olyan tanuldsi modszereket lehet alkalmazni, me-
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lyek altal a tanulas sikeresebbé valik. Az elmult években kidolgozott tanuldsi modszerek
a tankonyvbol valo tanulds segitésére helyezték a hangsulyt. A kidolgozott modszerek
elég hasonlok egymashoz, csak néhany pontban tapasztalhato eltérés (Berndth, 2004).
Balogh (1993) olyan megértést elosegitd modszereket javasol, mint a parafrazealas,
kulcsfogalmak sszegytijtése, a fogalmak kozotti kapesolatok feltarasa, 6sszefoglalas ké-
szitése vagy kérdések feltétele. A mélyrehatd, megértésre épiilo 6nalld tanuldsi stratégia
alkalmazasara tobb modszer is ismert, mint példaul az SQ3R modszer (Berndth, 2004;
Csapo, 1992), vagy az SQ4R modszer (Balogh, 1993). A PQRST-mddszer és a SPAR-
modszer (Bernath, 2004) a tanulas 1épéseinek leirasara vallalkozik és a tanulas sikerét a
tanuland6 anyagban val6 értelem keresésében latja. Nem létezik olyan tanulasi modszer,
amely minden tanul6 és tananyag esetében ugyanolyan hatékonysaggal alkalmazhato, a
tanuld tanulasi stilusa, stratégiai, el6zetes tudasa ¢és a tudasbeli hianyossagai, valamint a
tananyag jellemzdi alapjan célszerii kivalasztani a megfeleld modszert.

A tudés elsajatitdsdhoz vezetd uton nagy eltérések mutatkoznak a tanulok kozott a
tanulasi stratégiadkat és stilusokat tekintve (Gordon, 1998; More, 1993; Sarasin, 1995). A
tanulasi stilusok csoportositasanak tobbféle valtozata ismert. More (1993) harom nagy
teriiletet kiilonboztet meg a tanulasi stilusok vizsgalata soran (kognitiv folyamatok, tani-
tasi kdrnyezet €s fizikai kornyezet) és ezeken beliil a leglényegesebb stilusokat csoporto-
sitja. Tanari tapasztalata és kutatasa szempontjabol a kognitiv folyamatokat tartja a tanu-
lasi és tanitasi hatékonysag fejlesztése szempontjabol a leglényegesebbnek, ezért részle-
tesebben csak az els6 nagy teriilettel foglalkozik. Kognitiv folyamatokhoz sorolja a glo-
balis és analitikus tanulési stilust. A globalis stilusti tanuloknak eldszor az altalanos fo-
galmakat, torvényeket, definiciokat kell értelemgazdag kontextusban bemutatni, mig az
analitikus tipusu tanuloknak az ismereteket kisebb darabokban, kiilon 1épésekben pre-
zentaljak és igy jutnak el az egészig. Szamukra a kontextus kevésbé fontos, néha zavaro.
Az analitikus stilust tanul6 egyszerre egy elemmel ismerkedik meg és ha azt elsajatitot-
ta, akkor johet az ujabb elem.

A verbalis stilusi tanulé akkor tanul jobban, ha sok magyarazatot, vagy definiciot
hall, a fogalmakat verbalisan kodolja, mig a vizualis tipusu tanul6 képek, szimbdolumok,
diagrammok alapjan jobban tanul, kdnnyebben fel tudja idézni az informéaciokat, ha ké-
pekben gondolkodik. More (1993) szerint, hogy a mai iskolakban nem hasznaljak ki jol a
vizualis tipus eldnyeit. A vizudlis tanulds tobbet jelent, mint a képekben valé gondolko-
das, mert barmelyik érzékszerviinkhoz kothetd, a tanuldk példaul a hallashoz kotodo ké-
peket feldolgozhatjak mas érzékszervvel is.

A konkrét és absztrakt tanulasi tipusrél annyit allapit meg More, hogy vannak olyan
tanulok, akik el6szor konkrétot tanuljak meg absztrakt forméaban, elvként vagy szabaly-
ként. A konkrét tanulasi tipustiak nehézségekbe titkoznek, ha el6szor példakat adunk ne-
kik.

A reflektiv tipust tanul6 atgondolja a tanultakat, mieldtt felhaszndlné 1) ismereteit,
mig a TEF (Trial-Error-Feedback) tipusba tartozé tanuld végiggondolja azt, hogy mi az,
amit meg tud valositani, és ha a valasz nem egészen helyes, akkor a tanar visszajelzése
alapjan addig tanul, amig helyesen meg nem oldott egy feladatot. Egy tanulési folyamat-
ban mindkét tipust hasznalhatjuk, ha egy tanulé valamit nem tud, akkor kérhetjiik, hogy
még egyszer gondolja végig valaszat, visszajelzést kap és finomithat, javithat a valaszan.
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A modalitas (latas, hallas, tapintas, szaglas, izlelés) Osszetett dimenzid a stilusokon
beliil, az egyes tanulok jobban tanulnak hallas vagy latas alapjan. Ha valaki egyik tanu-
lasi stilusba tartozik, akkor az nem jelenti azt, hogy képtelen mas tanulasi stilust alkal-
mazni (More, 1993) A mar meglévo tanulasi stilusok fejlesztése a tanar feladata.

Szito (1987) a kovetkezd kategoridkat kiiloniti el, melyek alapjan behatarolhatok a
tanulas egyénre jellemz6 modozatai:

— Az érzékleti modalitason beliil hdrom csoportot lehet felallitani. Az auditiv tipust
tanulok a tananyagot hangosan dolgozzék fel, a vizualis csoport a latvany alapjan
tanul, a harmadik tanulasi tipust tanuldk pedig a cselekvést, motoritast részesitik
elényben, a tanulast mozgassal kisérik.

— A tarsas kornyezetet tekintve valamelyik tanuld egyéni stilust, ami azt jelenti,
hogy egyediil szeret tanulni, mig masok tarsas stilusuak, vagyis a tananyagot gyak-
ran megbesz¢lik tarsaikkal vagy egy felndttel, szivesen tanulnak parban vagy kis-
csoportban.

— A reagélasi tipuson beliil az impulziv tanuldknal az intuitiv megkdzelités figyelhe-
t6 meg. Ok azok, akik gyorsan reagalnak, elébb vélaszolnak, mint gondolkodnak,
igy természetesen tobbszor is hibaznak. A reflektiv stilusuakra inkdbb jellemz6 a
szisztematikus gondolkodas, logikus rendszerbe illesztés és a kés6bbi valaszadas.

Szitonal (1987) is megjelennek More (1993) azon tanulési stilus elemei, melyek a
kognitiv folyamatokra és a tanitasi kornyezetre vonatkoznak. Ahogy More (1993) is
hangsulyozta, altalanossagban megallapithat6, hogy nincs jo vagy rossz tanulasi stilus. A
rosszul megvalasztott mddszer azonban negativ irAnyban befolyasolhatja a tanulasi telje-
sitményt. Az lenne az optimalis, ha a tanulok tobb mddszert is megismerhetnének, hogy
a szamukra legmegfelel6bbet kivalaszthassdk és a tananyagtol fiiggden varialhassak
(Bernath, 2004). A megfelel6 mdodszer alkalmazasabol még nem kovetkezik a hatékony
tanulas (Kovdcsneé, 2003), sziikség van belsd motivaciora, talalékonysagra és otletgaz-
dagsagra, pozitiv onértékelésre, rugalmassagra, valamint autonoémiara is.

A tanulas tanulasanak értelmezési formai

A tanulas tanuldsa az eurdpai programokban

Az Eurépai Unié és az akkor még csatlakozasra var6 orszdgok miniszterei 1998-ban
Pragaban az iskolaztatds mindségének lehetdségeirdl targyaltak. Az itt felmeriil6 szak-
mai javaslatok szolgaltak az alapjat a 2000-ben megtartott lisszaboni cstcstalalkozonak.
Lisszabonban az oktatas teriiletén sziikséges fejlesztések iranyat négy teriileten hataroz-
tak meg, melyek 12 indikatort tartalmaznak. A négy teriilet (1) a képesség €s tudasszint
novelésének teriilete, ami magaba foglalja a tanulni tudast, (2) a tanulds eredményessé-
gének ¢és a tovabbhaladas sikerességének hatékonyabb biztositasa, (3) az iskolai oktatd-
munka és a vezetés rendszeres értékelése, valamint (4) az er6forrasok és struktirak meg-
felel6 alakitasa. Az Eurdpai Bizottsag az Eurdpai Tandcs lisszaboni {ilésének, valamint
az oktatasi ¢és kutatasi tigyekért felelés miniszterek uppsalai informalis tanacskozasanak
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eredményei alapjan a szamukra legfontosabb készségeket két dimenzidba csoportositot-
tak. Az egyik csoportot alkotjak az alapkészségek, a matematikai, tudomanyos, technikai
kompetencidk, vallalkozokészség és az IKT ismerete €s hasznalata, a masik csoportba
pedig a tanulas tanuldsat, a szocialis készségeket, az idegennyelv-tudast és az altalanos
kulturaltsagot soroltdk. Ez a felosztas a Bizottsag 2001-ben kiadott kozleményében az
,EBuropai Unién beliil az altalanos és szakmai képzés rendszere hatékonysaganak és mi-
néségének emelését” (2001) részletezd pontban is megtalalhato. Itt kimondjak azt, hogy
az alapkészségek sok olyan készséget és kompetenciat tartalmaznak, melyek a tarsadal-
mi boldoguldshoz nélkiilozhetetlenek. Biztonsagos miikodtetésiikre van sziikség az isko-
lakotelezettség végére, hogy majd felnéttként is hasznalhatoak legyenek a legkiilonbo-
z6bb helyzetekben. A képességek alapjat az olvasas-, iras- és szdmolaskészség jelenti, de
mas készségek megszerzését is elengedhetetlennek tartja a Bizottsag. Kiilondsen azokrol
a készségekrol van itt szo, melyek a tudasalapl tarsadalom és a kompetencidk teriiletén
kiemelten fontosak. Ebben a kiadvanyban a természettudomanyos és technikai kulturat,
az IKT-kompetenciakat, az idegen nyelveket, a vallalkozoé szellemet, a szocialis kompe-
tenciakat és a tanulasi készséget kezelik kiemelten. A tanulasi készség korai fejlesztését
kiilondsen fontosnak tartjak, hogy felnéttként biztonsaggal lehessen hasznalni az élet-
hosszig tart6 tanulas soran.

2002-ben az Eurdpai Bizottsag szakértdi olyan 15 indikatorbol allé6 csoportositast

dolgoztak ki, mely az élethosszig tartd tanulas mindségét javitja és biztositja. A 15 indi-
kator négy teriilethez sorolhatd, ezek a készségek, kompetenciak és attitidok; hozzaférés
¢és részvétel; az élethosszig tartd tanulds forrdsai; a stratégiak és rendszerfejlesztés. Eb-
ben a felosztasban a tanulds tanuldsa a készségek, kompetenciak és attitiidok csoportjaba
tartozik (Mitteilung der Kommission, 2001; European Commission, 2002; Mihaly, 2002).

Célul tlizik ki az oktatas és képzési rendszeren beliil a tanulds vonzdobba tételét, me-

lyet a kovetkezo feladatokban hatdroznak meg:

— A fiatalokat biztatni kell, hogy a tankotelezettség utan is részt vegyenek az okta-
tasban és a képzésben, a felnétteknek pedig lehetdséget kell kinalni, hogy egész
¢letiikben tanuljanak.

— Részletesen le kell fektetni a nem formalis tanulési tapasztalatok hivatalos elismer-
tetésének modszereit.

— A tanulést vonzdbba kell tenni az iskolarendszerti oktatdson és képzésen beliil, va-
lamint azon kiviil.

— Ki kell alakitani a tanulds kultarajat, névelni kell a tanulok tudatossdgat a tanulds
szocialis és gazdasagi hasznossagra vonatkozodan.

— Az on-line képzések, valamint a tdvtanulds lehetdségei fontos szerephez jutnak
(Mihaly, 2002).

Egy orszag gazdasagi fejlodése Osszefiigg a tudomanyos kutatds és az oktatds szin-
vonalaval. Hazankban kutatas-fejlesztésre és oktatasra a koltségvetésnek csak csekély
szazalékat forditjak. Finnorszagban mar felismerték annak jelentdségét, hogy a tanitas és
tanulds kutatasdhoz tervszerii fejlesztési folyamat megkezdésére van sziikség (Csapo,
Csikos és Korom, 2004), sot a tanulas szerepének kiemelt hangstlyozasa elengedhetetlen
a folyamatban (Hautamdki és mtsai, 2002). A Finn Tudomanyos Akadémia Kulturalis és
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Tarsadalomtudoményi Kutatasi Bizottsaga 2002-ben ,,Az élet mint tanulas” cimmel (4z
élet mint tanulas, 2003) kutatasi programot inditott. A gazdasagi valtozassal a tudaskon-
cepcioban is valtozasok mennek végbe, ezért van sziikség az oktatas terén 1j tanulasi cé-
lok megfogalmazasara. A program céljaban a kdvetkezo teriileteket emeli ki:
— ,,egy ujfajta kutatasi kultira meghonositasa a tanulds problematikéjanak teriiletén,
nemzetko6zi kapcsolatok épitésével, interdiszciplinaris megkdzelitésével;
— valaszkeresés az élethosszig tartd és az élet minden teriiletét atfogod tanulas kérdé-
seire, a kirekesztés minimalizalasa érdekében;
— szilard interdiszciplinaris elméleti alapot teremteni az élet minden teriiletén (az ok-
tatasban ¢és a munkahelyen) felmeriil6 tanitas-tanulasfejlesztési igényekhez;
— eldre jelezni a jovo varhat6 tanuldsi igényeit a tarsadalom, a kultira és az egyén
szempontjabol.” (4z élet mint tanulas, 2003. 535. 0.)
A program a kovetkez0 kutatasi teriileteket kiillonbdzteti meg:
— ,,a tanulaskoncepci6 Ujradefinialésa,
— a tanulas tarsadalmi és kulturalis kontextusa,
— a tudas megteremtése (Knowledge Creation),
— munkakdrnyezetek,
— az 1j tanarsag (New Teachership)”. (4z élet mint tanulas, 2003. 536. 0.)

A felsorolt célok és kutatasi teriiletek a tanulast az intézményes keretek kozil kilépve
kiterjesztik az iskolan kiviilre.

A tanulas tanulasanak elméleti keretei

Weinert és Schrader (1997) a tanulas tanulasat kapcsolatban azt allapitja meg, hogy
kulcskvalifikaciova valt. Didi, Fay, Kloft és Vogt (1993, idézi Weinert és Schrader,
1997) osszeallitott egy 654 kompetenciabdl allo listat, melyen a foglalkoztatas-iigy pe-
dagogiat érint0 teriiletét tekintve a kuleskvalifikacid leggyakrabban hasznalt fogalmai
szerepelnek. Ha csak az 11j informaciok megszerzését vessziik figyelembe, akkor olyan
fogalmakat talalunk, mint a tanuldsi képesség, tanulasra vald készség, Osszefiiggésben
torténd gondolkodas, koncentracios képesség. Ezen a listdn a tanulési képesség a 12—15.
helyet foglalja el. Ha a tanulas tanulasarol elméleti és gyakorlati néz6pontbol beszéliink,
akkor nem a tartalmi, elméleti tudas megszerzését tekintjiik elérendd célnak, hanem a ta-
nulas megtanulasat, vagyis, hogy a sziikséges ismeretek rovidtavon megszerezhetdvé
valjanak. Weinert és Schrader (1997) szerint tanulni csak ugy lehet megtanulni, ha az
egyén Onalldan vagy tanari iranyitassal tapasztalatot gytijt sajat tanulasarol és ebben a fo-
lyamatban sokkal nagyobb szerepet jatszik a sajat tanulasarol szerzett proceduralis tudas,
mint a deklarativ.

Coffield (2002) megallapitja, hogy a tanuls tanuldsanak nagyon sokféle értelmezése
létezik. Sokan és sokféleképpen értelmezik ezt a kifejezést, csak annyit valdsziniisitenek,
hogy a metakognitiv folyamatokhoz tartozik. A tanulas tanulasa a kognitiv és metakog-
Onitiv stratégiak kutatasdhoz kapcsolodik Pintrich és De Groot (1990, idézi Waeytens és
mtsai, 2002), Pintrich és Garcia (1991, idézi Waeytens és mtsai. 2002) véleménye alap-
jan. Mar korabban is utaltak a kutatok olyan képességre, mely alapjan a kognitiv és
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metakognitiv stratégidk fajtait hasznaljuk és amely a tanulasi feladatok kiilonboz6 tipu-
sainak sikeres megoldasahoz jarul hozza. Rawson (2000) szerint a tanulas tanuldsa egyre
inkabb a készségekkel foglalkoz6 programok részévé kezd valni. A valtozoé vilaghoz va-
16 alkalmazkodas azt is feltételezi, hogy megtanulunk tanulni. Két szempont alapjan be-
sz¢lhetiink a tanulas tanulasa esetében készségrol. A tanulds tanuldsa egy az életben is
nélkiilozhetetlen készség (Smith, 1990). Az élethosszig tartd tanulas hozza tartozik az
egyéni és tarsadalmi boldogulashoz (Stefani véleménye alapjan idézi Rawson, 2000).
Akik tudjak magukat iranyitani, tudnak tanulni, a magasabb szintli képzésben is jobban
tudnak teljesiteni, aktivabb résztvevokké valnak. A tanulds tanulasat egy készségben
vagy inkabb készségek csomagjaban hatarozta meg, amelyen tanulasi készségeket, kriti-
kai analizist, id6beosztast, tervezést, célkitiizést értett (Rawson, 2000).

A tanulas tanulasa kifejezést kiilonbozoképpen értelmezik, alkalmazzak. Két cso-
portot kiilonbdztethetiink meg az értelmezés teriiletén. Az altalanosabb értelmezés nagy-
vonalakban gondolkodik, mig a masik egy konkrétabb nézdpontot képvisel. Hounsell
(1979) a tanarok tanulas tanuldsardl alkotott nézeteit képviselve Waeytens €s mtsai
(2002) kifejti, hogy szlikebb és tagabb értelemben hasznaljak ezt a kifejezés, vagyis alta-
lanosabb és konkrétabb értelemben. A sziik értelmezés nagyvonalakban gondolkodik ar-
rol, hogy mit is jelent a tanulds tanulasa. Ebben az értelmezésben tanulasi készségeket,
stratégidkat és technikékat értenek alatta. Hounsell (1979) megallapitasaban a tanulas ta-
nulésa jelentsen tobbet, mint a puszta technikak és stratégidk hasznalata a tananyag elsa-
jatitasa soran. Murphy (1991, idézi Waeytens és mtsai, 2002) a tanulas tanulasanak meg-
hatarozasakor az ujrastrukturalé mozgalomra hivja fel a figyelmet. Candy (1990),
Hargreaves (1994, idézi Waeytens és mtsai, 2002) és Murphy (1993b, idézi Waeytens és
mtsai, 2002) szerint a tanar és a tanuld szerepe Uj definicidra szorul. Murphy kiilondsen
fontosnak tartja annak kiemelését, hogy a tanuld aktiv épitdje sajat megértésének. Nem
az informacioszerzésnek kell a kozéppontban allni, hanem a tanulni megtanulasanak. A
tanarok korében e téren még szemléletvaltasra van sziikség.

A tagabb értelmezés ezzel szemben a magasabb szintii kognitiv képességek, a prob-
lémamegoldas €s az informaciofeldolgozas magasabb szintli alkalmazasat jelenti. Ebben
az értelmezésben maga a tanulas jelenti az eszkdzt. A tanulok nem azt gondoljék, hogy a
tanulas csak egy eszkoz, hogy a kitlizott célokat elérjék, hanem maga a tanulas valik cél-
la. A tanarok pedig olyan tanuldkat szeretnének nevelni, akik képesek egy életen at ta-
nulni, sajat célokat meghatarozni és ezeket megvalodsitani. A tanulds tanuldsa egy életen
at tartd folyamat, melynek soran megalkotjak az emberek a tanulasrél vald elgondolasai-
kat (Candy, 1990). Attitidok, megértések, készségek repertodrja alakul ki, mely lehetévé
teszi a hatékonyabb, rugalmasabb, dnszervezett tanulova valast a kiilonbozo feltételek-
hez igazodva. A tanulas tanuldsat a formalis tanulas keretein beliil is, valamint a tan-
anyag meg van szerkesztése altal is lehet fejleszteni. A tanulds tanuldsa utal a megtanu-
lando6 tananyag mély értelmil szerkezeteinek feltarasara. Fejlettebb formaiban vezethet a
feltételezések, szabalyok, konvenciok kritikus tudatossagahoz, valamint azokhoz a tarsa-
dalmi elvarasokhoz, melyek befolyasoljak azt, hogy a tanulds soran hogyan tekintiink a
tudasra, hogyan gondolkodunk, érziink, cseleksziink. A tanulas tanulasa rendelkezik ge-
nerikus és szovegkornyezet-specifikus komponensekkel, tovabba egy olyan tébbdimen-
zi6ju entitasrol van sz0, melynek jelentése annak fliggvényében valtozik, hogy a tanulds
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szonak milyen jelentést tulajdonitunk (Candy, 1990). Smith (1990) és Roth (1996) fel-
hivta a figyelmet arra, hogy az emberek tanulési szokdsai, stratégiai, technikai valtozhat-
nak az életkor ndvekedésével. Az olyan 6nszabalyoz6 mechanizmusok, mint az eredmé-
nyek ellendrzése, a tanulasi stratégidk értékelése és a kovetkezd 1épés tervezése lehet,
hogy mar koragyermekkortdl jelen van (Smith, 1990), de az id6sebb gyerekek és feln6t-
tek gyakrabban hasznaljak (Brown, 1984) véleménye alapjan, természetesen vannak
olyan felndttek, akik a tanulashoz sziikséges fontosabb képességekkel nem rendelkez-
nek. A tanulds tanulasanak fejlédo természetét le lehet Ggy irni, hogy egy olyan ideali-
zalt allapotrol van sz6, melyben a személy aktiv, magabiztos tanulova valt és fiiggetlentil
tudja magat szemlélni, valamint széles repertoarral rendelkezik a tanulassal kapcsolatos
megertésrol és stratégiakrol, hatékonyan tud tanulni és képes az értelemgazdag tanulasra
(Smith, 1990). Olyan keretet fogalmazott meg Smith (1990) a tanulds tanulasanak kifeje-
zése kapcsan, mely lehetdvé teszi szamunkra, hogy kiilonbséget tegyiink a tudas és a ta-
nulas kozott, a tanulas tanuldsat ugyanis egy olyan esernydvel jellemezte, melyet cél-
ként, folyamatként vagy érdeklddési teriiletként lehet értelmezni. A cél alatt egy olyan
eszkozt ért, mely altal tanuloként lesziink hatékonyabbak a kornyezettdl fliggetleniil. A
folyamatban kifejti, hogy hogyan lehet a tanulas tanulasanak folyamatait és tevékenysé-
geit elsajatitani, finomitani. Az érdeklddési teriilet elemzésével kapcsolatban megallapi-
totta, hogy a tanulas tanulasa egyre kiterjedtebb szakirodalommal rendelkezik, és sziik-
ség van a gyakorlatban és a politikai életben tevékenykeddk pontos informalasara (Roth,
1996). Smith (1990) a kovetkezOképpen foglalta Gssze a tanulds tanuldsdnak megnyilva-
nulasi formait, mellyel a tanulds tanulasan tGlmutatva a tanulés tanitasara is utal:

— az egyén Ontudatossaganak és dnmegfigyeld kapacitdsdnak ndvelése a tanulasi te-

vékenység soran,

— segitségnyujtas annak érdekében, hogy az egyén aktiv tanuléva valjon és a tanulasi

tevékenység ellenérzését megfelelden hajtsa végre,

— a tanulasi stratégiak repertoarjanak szélesitése,

— felkészités arra, hogy az egyén a targyi teriiletek, modszerek valtozé koriilményei-

hez tudjon alkalmazkodni,

— a tanuld magabiztossaganak, motivaltsdganak novelése,

— metakognitiv hidnyossagok kompenzalasa,

— csoportos kérdezés és a problémamegoldas készségének fejlesztése,

— segitségnyujtas, hogy a kiilonb6z6 oktatasi programok kozil ki tudjak valasztani a

szamukra megfelelot,

— a szervezett tanulas eldsegitése (Smith, 1990).

Roth (1996) hangsulyozza annak fontossagat, hogy a tanulds tanuldsa soran tudato-
suljanak a tanulasi szokasoknak, és azok okainak vizsgalata, tovabba ezek érvényességé-
nek birdlata és azon 11 stratégiak kialakitasa, melyek érdemesek kisérletezésre, tesztelés-
re. Shepard és Fasco (1994, idézi Roth, 1996) kiemeli a reflektiv irast, mint tanulési stra-
tégiat. Ha a reflekcid soran a tanulasi stratégiankon is elmélkediink, akkor a tanulasi sa-
jatossagunk eredetét is konnyebben feltarjuk, és sikeresebben elemezziik magunkat mint
tanulot, €s jobban alkalmazkodunk a valtozo feltételekhez. Az iras a tudatossag folyama-
tanak elindulasahoz jarulhat hozza, mely altal a tanulas Iényegét megragadhatjuk. Hozza
kell azonban tenni, hogy nem minden embernél hatékony ez a jegyzeteld tevékenység. A
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lényeg az, hogy maga ez a topreng0, elgondolkodé folyamat elinduljon, a hangsuly nem
az irasos rogzitésen van.

Az ARIS Information Sheet (Language Australia, 2000) szerint a tanulas tanulasa al-
tal a tanuldé nemcsak hogy sikeresebben tudja az ismereteket elsajatitani, hanem 6nallob-
ba, magabiztosabba is valik, magatartdsaban is valtozas torténik. Nincs olyan készséglis-
ta, amely pontosan leirna a tanulds tanulasanak készségeit. A sikeres tanulod példaul le-
gyen képes arra, hogy a gyenge és erds oldala kozott kiilonbséget tegyen, a passziv tanu-
lastol az aktiv felé haladjon, ismerje meg a szamara hatékony tanulasi stilusokat és tech-
nikékat, értékelje munkajat és sziikség esetén valtoztasson stratégidin. A tanulas tanula-
sanak folyamatat korkords folyamatként irja le az ARIS Information Sheet. A probléma
megkozelitése utan reflektalas kovetkezik, utdna az integracio, az érvényesités €s a to-
vabbi reflektacio. A tanulasi készségekhez sziikség van példaul megfeleld memorizalasi
¢s olvasasi stratégiakra.

Weinert (1983) az egyéni tanulasi hatékonysag szempontjabol két feltételt hataroz
meg leegyszeriisitett feltételmodelljében. Az egyik a tanulési képességek, ide tartoznak
az intellektudlis képességek ¢és az emlékezd képesség, a masik a tanulasi tevékenységek,
melybe az altalanos tanulasi stratégiak, valamint a tanuldsi motivacio tartozik. A tanulasi
képességeken beliil az intellektudlis képességek fejlesztésével kapcsolatban azt allapitja
meg, hogy a sikeresebb tanulds, sok tekintetben intelligensebb tanulast foglal magaba,
mely nem csak problémamegoldasra vagy az operativ megértésre vonatkozik, hanem a
tudasszerzésre is, azaz hogyan lehet az informaciokat intelligens médon befogadni, szer-
vezni, tarolni. Az intellektualis képességek fejlesztése, a kognitiv fejlodés eldsegitése,
tovabba az intelligensebb készségek a tanulas tanuldsa és tanitdsa soran célnak, valamint
eszkoznek is tekinthetdk, allapitja meg (Riippell és Riippell, 1976; Dettermann ¢és
Sternberg, 1982, idézi Weinert, 1983). Az emlékez6 képességek fejlesztése mar régota a
tanulassal foglalkozo kutatasok kozéppontjaban allnak. Weinert is elfogadhatonak tartja
a legtobb (kognitiv orientaltsagl) pszichologushoz hasonldéan Jamesnek (1895, idézi
Weinert, 1983) azt a megallapitasat, mely szerint az emlékezet teljesitményének javitasa
a gondolkodas fejlesztésével fligg dssze.

A tanulasi tevékenységekhez sorolhat6 a tanulas altalanos stratégidinak és metastraté-
giainak fejlesztése. Weinert (1983) szerint ez a rész képezi a tanulas tanulasanak és tani-
tasanak kdzéppontjat. A kiinduldpontot a tanulas altalanos stratégidi és a problémameg-
oldas jelenti. A tanulas altalanos stratégiai alatt példaul az j informaciok ismétlésen ke-
resztiil torténd megtanulasat, az elképzelések és asszociaciok megkeresését, a fogalma-
kat, mint mnemotechnikai segédeszkozoket érti. A problémamegoldassal kapcsolatban
Iényeges példaul problémahelyzetben az adott és az elsajatitandd ismeretek tudatossa té-
tele, alternativ megoldasok keresése. A tanulas altalanos stratégidinak, valamint a prob-
Iémamegoldasnak tudatos €s kontrolalt alkalmazasa az egyéni teljesitoképességet a kii-
16nb6z6 feladathelyzetekben jelentds mértékben javitja. A tanulds stratégiainak és meta-
stratégidinak fejlesztése kiilondsen hatékonynak bizonyul harom programtipusban. Az
elsé programban a tudast a feladatok szokasostol eltérd részei alapjan kozvetitik. Az
egyéni tanulasi stilushoz igazodnak és a kiilonb6z0 hatékonysagl tanulasi stratégiakat
alkalmazzak abbol a célbol, hogy a tanulok sajat tanulasuk szakértdivé valjanak. Az
olyan végrehajto stratégidk kdzvetitésére és begyakorlasara van sziikség, mint a tanulasi-
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¢s probléma-megoldési folyamat tervezése, iranyitdsa vagy feliigyelete, mivel ezek a
stabil és széles korben generalizalhato tanuldsi elébbre jutas kulcskomponensei, legalabb
is a fiatalabb és leszakado, felzarkoztatasra szoruld gyermekek esetében (Belmont,
Butterfield és Ferretti (1982, idézi Weinert, 1983). A képességfejlesztésre iranyulo szisz-
tematikus programok a kognicios és metakognicios kutatdsok eredményeire tdmaszkod-
nak. Az 6nallo tanulast és az 6nalldoan szervezett tanulast hatékonyan fejlesztik. Ide so-
rolja Weinert (1983) példaul Brown, Campione és Day (1981) szvegbdl torténd tanula-
son alapuld programjat vagy Fischer és Mandl (1983) tanuldsi kompetencia és tanulés-
szabalyozas fejlesztésére iranyuld torekvéseit. A tanuldsban a hatékony tanulési stratégi-
ak vagy a tanulas sikeres szervezése nem csak racionalis dontések eredménye, hanem ér-
zéseké, elvarasoke, félelmeke, beallitodasoké, melyek a tanulési teljesitményt meghata-
rozzék. A tanulas soran lényeges feladat a negativ irdnyu motivacié megsziintetése ¢s a
tanulasfejleszté motivacios rendszerek kiépitése (Weinert, 1983).

Weinert (1994) a tanulés tanulasat tobb oldalrél is megkdzeliti és ennek mentén raj-
zolddik ki a fogalomrdl alkotott koncepcidja. A tanulds tanuldsa gyakorlati értelmezésé-
hez két kovetelmény tart sziikségesnek az iskolai, szakmai és a hétkdznapi életben valod
boldogulashoz. Egyrészrdl a problémamegoldashoz sziikséges tartalmi ismereteket és
képességeket, masrészrdl a hatékony tanulési- és gondolkodasi stratégiakat, annak érde-
kében, hogy a rendelkezésre all6 tudast a lehetd legrovidebb id6 alatt megszerezhessiik.
Ezt a két kdvetelményt Weinert a kdvetkezo kutatasi eredmények 0sszefoglaldsa alapjan
erdsiti meg:

— ,Ha a tanulés tanulasa alatt azt értjiik, hogy egy tetszoleges kiindulé helyzetbdl va-

16 tanulassal és/vagy gondolkodassal az azt kdvetd tanulasi-vagy gondolkodasi tel-
jesitmény fejleszthetd, akkor a koncepcio biztosan falszifikalhato.

— Ha tanulas tanuldsan az altalanos tanulési- és gondolkodasi stratégidk elsajatitasat
értjiik, akkor lehet, hogy el tudjuk ezeket sajatitani, de a gyakorlati haszon gyakran
a vartnal kisebb lesz.

— Ha a tanulés tanuldsa alatt azoknak a tanulas és gondolkodas altalanos szabalyai-
nak és rutinjainak megszerzésének begyakorlasat értjiik, melyekhez a tartalomspe-
cifikus tudassal vald szoros kapcsolatban jutunk, akkor nemcsak egy lehetséges,
hanem egy olyan hatékony stratégiardl beszélhetlink, mely a kognitiv kompetenci-
ak fejlesztéséhez jarul hozza a hasonld feladatok megoldasa soran.” (Weinert,
1994. 187. 0.).

A sikeres tanulas tanuldsanak vizsgalatdhoz Weinert a teljesitménykritériumok, a vi-
selkedési- és a diszpozicids kritériumok elemzését tartja sziikségesnek. A teljesitmény-
kritériumoknak harom stlypontja van, a tanuldsi teljesitmény az azonos tartalomtertile-
ten, tanulasi teljesitmény a struktarat tekintve hasonl6 tartalomteriileten, valamint a tanu-
lasi teljesitmény a struktirat tekintve kiilonboz6 tartalomteriileten. A viselkedési kritéri-
umok a tanulési viselkedés célra iranyuld szervezését, a tanulas soran végrehajtott cse-
lekvések hatékonysagat, tovabba kitartast a tanulasban €és a nehézségek legydzését fog-
lalja magaba, mig a diszpozicids kritériumokban a tanuldsra vonatkozé (deklartiv) tu-
dast, (proceduralis) képességeket, motivaciot, beallitodast emeli ki (Weinert, 1994).
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A tanulas tanulasanak értelmezésekor néhany tanulasi- és gondolkodasfejlesztd prog-
ramrol is beszamol Weinert (1994). Emliti példaul Klauer induktiv gondolkodast fejlesz-
t0 programjat (1990, idézi Weinert, 1994), a Jean Piaget elméletén alapuld kognitiv fej-
16dést célzottan fejlesztd vizsgalatokat vagy a Feuerstein altal kidolgozott komplex kog-
nitiv kompetenciak fejodését célul tiz6 Instrumental Enrichment Programot (1980, idézi
Weinert, 1994). Felhivja a figyelmet arra, hogy a tartalmat ¢s a format, valamint az
anyagot és a funkciot nem szabad egymastol elvalasztani a tanulds tanulasanak fejleszté-
se esetén.

A tanulas tanulasanak vizsgalatakor a metakognitiv és metamotivacidos kompetenciak
megszerzésének lehetdségeinek fontossagat is hangsilyozza Weinert (1994). A metakog-
nitiv tudason beliil a tudasszerzése, a tanulasi-, gondolkodasi- ¢és felidézést segitd straté-
giaknak, valamint az informaciok tanulast konnyito, célszerli szervezési moddjaira ira-
nyitja a figyelmet. Artelt (2000) Hasselhorn nyoman négy olyan jellemz6 kritériumot
kiilonboztet meg, melyek a jo stratégiahasznalot (good-strategy-users), illetve a sikeres
tanulot jellemzik.

1) ,,a sikeres tanulok szamos specifikus és altalanos tanulasi stratégiaval rendelkez-

nek és ezeket flexibilis és reflektiv modon alkalmazzak (metakognicio),

2) a stratégiai tudashoz hozza tevddik a széles, mindent atfogod ismeretkor is (tudas-
bazis), igy a tanuldskor a széleskor(i tartalom-specifikus eléismeretekre tdmasz-
kodhatnak,

3) az aktudlis tanulési folyamatban a stratégiai, metakognitiv és eldismereti kompo-
nensek szorosan 0sszefiiggnek: a teriilet-specifikus eldismeretek, a szisztematiku-
san felépiil6 tudas és az aktualis episztemologiai tudas vagy a (tudatos) stratégia-
hasznalatot tokéletesitik vagy olyan automatikus folyamatokat inditanak el, me-
lyek a tudatosan kivalasztott stratégiak kivalasztasat eredményezik,

4) végiil a jol felkésziilt tanuld a stratégidk kivalasztdsanal és irdnyitasanal a szemé-
lyes igyekezet kozott €s a tanulas eredményessége kozott oki dsszefliggést fedez
fel (az igyekezet attribucioja), és sikeresen elhatarolodik a konkurald viselkedés-
tdl és a kedvezétlen érzelmektdl (cselekvési kontroll Kuhl nyoman)” (Artelt,
2000. 114-115. o.).

Mayer (1989, idézi Weinert, 1994) elmélete nyoman megallapithat6, hogy nem egy
altalanos tanulas tanulasi kompetencia kifejlesztésére van sziikség, hanem sok specialis
ismeretre és készségre kell tamaszkodni. Nem tartjak azt jarhato utnak, hogy a tanulés
tanuldsat kurzusokon oktassak, hanem inkabb a tanulas stratégidinak €s metastratégidi-
nak kozvetitése alljon a kdzéppontban, specifikus tartalmi kereteken beliil. Weinert
(1994) az onszervezd és Onszabalyozo tanulds tanuldsara gyakorolt pozitiv szerepét is
hangsulyozza. A tartalom-specifikus tudas tanulésra, illetve a teriilet-specifikus tanulas
tanuldsara gyakorolt hatdsat harom teriileten mutatatja be: (1) a szovegbdl valod tanulas,
(2) a matematikai kompetenciak, valamint (3) az emlékezet teljesitOképességének széle-
sitése esetében.

A fejlodéspszichologusok elemzései alapjan a transzferalhaté tanulasi- és gondolko-
dasi stratégiakat a Friedrich és Mandl (1992) ugy értelmezi, hogy az egyén eldszor a fel-
adat-specifikus stratégidkat és folyamatokat sajatitja el, melyek kezdetben még nem szi-
lardulnak meg, labilisak, nagyobb részt helyzetekhez kdtddnek és a feladatok nehézségi
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fokatol fiiggenek. Ha ezek a stratégidk mar annyira automatizalodtak, hogy nem vagy
csak csekély szdmu kognitiv kapacitast vesznek igénybe, akkor 1) feladatokra, teriiletek-
re is kiterjeszthetok. A rutinos stratégiahasznald stratégiait, egyre tobb feladathelyzetre
transzferalja, mint tapasztalatlanabb tarsa (Friedrich és Mandl, 1992). A tananyag meg-
feleld strukturaltsaga, valamint hierarchizalasa nélkiil, a stratégiait megfelelden hasznald
tanulé sem érhet el tartos sikereket, ez is sziikségessé teszi részérdl a tanulasi célok
meghatarozasat és a tananyag mikro és makro elemzését (Klauer, 1974).

Adams (1989, idézi Friedrich és Mandl, 1992) az absztrakt és elvont tudas kozott
tesz kiilonbséget. Az absztrakt tudas egyfajta dekontextualizalt tudas, mely a kiilonb6z6
feladatokra transzferalhat6, de megszerzéséhez kiilsé segitség sziikséges. Az elvont tu-
das ezzel szemben minden olyan tudast magaba foglal, amely akkor jon 1étre, ha az elve-
ket, folyamatokat, stratégidkat kiilonboz6 helyzetekben kiprobaljuk. Ilyenkor a tanulas-
sal azt is megtanuljuk, hogyan lehet az adott szovegtdl fokozatosan elvonatkoztatni. Az
elvont tudas megszerzéséhez azonban idére van sziikség.

Az emberiség hatalmas mennyiségli tudéassal rendelkezik és az évszazadok, évezre-
dek soran is a tudas mindig ijabb ismeretekkel egésziilt ki. Egy szakma elsajatitasahoz is
egyre tobb tudas birtokaba kell jutni. Mivel minden ismeretet nem lehet elsajatitani az
iskolaban, az indokolja, hogy tanulni kell megtanulni és azt is meg kell tanulni, hogy ho-
gyan lehet informécidhoz jutni. A gazdasagi fejlodés annyira felgyorsul, hogy nem lehet
teljes biztonsaggal elére tudni, hogy milyen tipusu tudasra lesz igény a jovoben. Ehhez
olyan képességeknek, tanulési stratégiaknak kell a birtokaban lenni, melyek lehet6vé te-
szik az ¢€lethosszig tart6 tanulast, az informacid szerzését, rendszerezését, felhasznalasat
(Weinert, 1994). Sziikség van ismeretekre, de els6sorban azon a képességek fejlesztése
legyen hangstlyos, melyek a tudas megszerzését biztositjak (Fisher, 2000; Schroder,
2002). Fisher (1999, 2000) elengedhetetlennek tartja a gondolkodasfejlesztést és a tanu-
lasfejleszté modszerek alkalmazésat. Olyan feladatokat javasol, melyek felhasznalasa
hozzéjéarul a tanulas sikeréhez. A tanulas tanuldsa nem egy tantargyra vagy egy tantargy-
teriiletre vonatkozik, hanem az alapvetd képességek fejlesztésére, melyek altal képessé
valnak a tanulok a tanulasra. Schroder (2002) az iskolai tanulas specialis formait a ko-
vetkezoképpen csoportositja, melyben a tanulds tanulasa is helyet kap:

— Belatasos tanulas.

— Szocialis tanulas.

— Tanulds mint modell.

— Gyakorlati tanulés.

— Interaktiv tanulés.

— Tanulas tanulasa. (Schroder, 2002. 22-28. 0.)

A tantervnek olyan készségek elsajatitasat kell tartalmazni, melyek nagyobb teljesit-
ményt készségek birtoklasahoz vezetnek (Bruner, 1974). Minden készségnek illetve tu-
dasnak van olyan valtozata, mely megtanitasra alkalmas, att6l fliggetleniil, hogy mikor
kezdjiik a tanitast. Az oktataselmélet céljai kozé tartozik, hogy az egyénbe bele kell
plantalni a tanulas iranti fogékonysagot, a tananyag strukturajanak alakitasanal pedig ter-
jedjen ki a figyelem arra, hogy azt a tanul6 a lehet6 legkonnyebben megértse (Bruner,
1974), ebben a megértésben van szerepe az értelemgazdag tanulasnak. A megismerés
alapja a megértés, a megértett anyagrészt konnyebben meg is jegyezzik. (Példaul: a
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nyelvtanulds soran az egy témakdrhoz tartozo szavakat sokkal kdnnyebben véssiik emlé-
kezetiinkbe, mint az dsszefiiggés nélkiili szavakat.)

A tanulasi képességek fejlesztése a mai iskolak 1ényeges feladata. A kozvetitendd tu-
das szerkezete tekintetében megfigyelhetd, hogy a tarsadalomtudoményokra fordithato
id6 megnétt, ami sziikségessé teszi, hogy a képességfejlesztés teriiletén nagyobb szerepet
vallaljanak (Csapo és Karpati, 2002). A képességfejlesztéssel és a gondolkodas fejlodé-
sével kapcsolatban a kutatasra és az iskolai tanitasra hdrom irdnyzat gyakorolt kiemelten
nagy hatést: (1) Pszichometria (az egyén kiilonbségek pszichologidja, intelligenciakuta-
tas), (2) Piaget kognitiv fejlodéselmélete, (3) a kognitiv pszicholdgia (az emberi megis-
merést informaciofeldolgozasként leird iranyzat). A pszichometria a képességek azono-
sitasara torekszik. Piaget elmélete alapjan a gondolkodas miiveleti képességei szerkeze-
tiik szerint azonosithatok. A kognitiv elméletek az informacidfeldolgozasban és a tudas
szervezésében latjak a kognitiv elméletek feladatat. A harom paradigma mas oldalrol ko-
zeliti meg a képességeket €s a tudas képzddésében, valamint annak felhasznalasaban is
eltérd szerepet szannak neki (Csapo, 2002a).

A tanulasi képességek hatékony fejlesztése azonban csak akkor valésulhat meg, ha az
Osszehangolt munka mellett a folyamatszerliség is 1étre jon, melyhez egy konkrét peda-
gbgus iranyitasa sziikséges. A tanulas tanuldsanak nehézségét Czimer Gyorgyné (1998) a
tanulashoz vald viszony alakitdsdban latja, vagyis a tanuld részérdl erdfeszitésre van
sziikség. A motivacio hidnya, a kudarcok, a tilméretezett tananyag is megnehezitik a ta-
nulast. A cél az lenne, hogy a tanulas ne kdtelesség legyen, hanem lehetdségeket kinal-
jon. A tananyag megtanitdsa mellett a tandran a tanulas megtanitasanak is keriiljon elo-
térbe (Czimer Gyorgyné, 1998). Az a tanuld tud tanulni (Rainer, 1981), aki képes az ada-
tok, tények, szabalyok, tartalmak, folyamatok felfedezésére, feldolgozasara, masokkal
szocialis interakciot tud kialakitani és képes feladatok, problémak megoldasara, tovabba
a tanulas folyamataiban emlékezetét produktivan képes hasznalni.

Tanulas tanuldsa a gyakorlatban

A tanulds megtanitdsa a mai iskolai gyakorlatban a pedagdgusok feladata. Ehhez a
feladathoz olyan fejlesztdprogram-kinalatra van sziikség, melybdl a tanulok képességei
szerint a legmegfelelébbet kivalaszthatjdk. A jelenlegi helyzetet attekintve a gyakorlati
programok széles kinalat tarul elénk (példaul Arbinger és Jiger, 1995; Behrens, 2002;
Kugemann, 1981; Schrdder-Naef, 1987; Oroszlany, 1995, 1997), de a programok méré-
sekkel alatdmasztott hatékonysagarol annal kevéssé szamol be a szakirodalom.

Schrider-Naef (1987) a tanulds tanuldsanak témakorén beliil a tanulasi- és munka-
mddszereket elemzi és mutatja be. ,,A tanuldsi- ¢s munkatechnikék alatt olyan technikak,
beallitddasok és szokasok értend6k, melyek a tananyag kivalasztasanak, elsajatitasanak
¢és tovabbadasanak, az 6nall6 és racionalis munkaknak, az egylittes munkanak ¢és a sajat
id6 értelemgazdag tervezésének és alakitasanak szolgalatdban allnak.” (Schrdider-Naef,
1987. 11. 0.) Ebbdl az értelmezésbol kideriil, hogy nemcsak az olyan hagyomanyos tanu-
lasi technikakrol van sz6, mint példaul a jegyzetelés- vagy olvasastechnika, hanem beal-
litodasok ¢€s pszichoszocialis képességek, valamint az Onallosag is elétérbe keriil.
Schrdder-Naef (1987) megallapitja, hogy nem 11j az az elgondolas, mely szerint az isko-
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lanak az ismeretatadason tal tanulasra is kell tanitani a diakokat, de ez a célkitlizés ma-
radéktalanul még nem valosult meg. A tanulok nem tanuljadk meg az iskolaban segitség
nélkil a sziikséges tanulasi- és munkatechnikakat. Az iskolanak nem a tananyagot kell
jobban elsajatittatni a tanulokkal a tanulas tanulasa kapcsan, hanem az iskola utani tanu-
lasra kellene felkésziteni. Schrdder-Naef (1987) kidolgozott egy olyan munka- és tanula-
si technikakbol allé programot 11-13, 15-16, 17-19 éves tanuldknak, mely szamukra
kiilonboz6 tanulési alternativakat kozvetit. A program olyan témakat foglal magaba,
mint az olvasas, eldadasok figyelemmel kisérése, jegyzetelés, jegyzokonyvkészités, ta-
nulaspszichologia, a tudas rendszerezése, gondolkodas és problémamegoldés vagy a mo-
tivacié. Minden téma bevezetéssel kezdddik, melyben szamba veszik az eldzetes tudast
¢s a legfontosabb részek rovid dsszefoglalojat. Ezutan a tanulasi célok megfogalmazasa,
majd a médszerek és feladatlapok kovetkeznek. A program nagy segitséget jelenthet
azon a pedagogusok részére, akik tanulasi stratégiafejleszté programot szeretnének indi-
tani vagy csak Otleteket keresnek, melyeket a sajat tantargyuk tanitasa soran megvalosit-
hatnak. Hazai vonatkozasban Oroszlany (1995, 1997) nyujt hasonld Gtmutatast a tanulok
¢és a pedagogusok részére a sikeres tanulas megvalosulasa érdekében.

A tanitas-tanulds fontossagat hangsulyozva Bogds (2004) a tanitas fogalmat nem kii-
16niti el a tanulas fogalmatdl, mivel itt tanar-didk interakciordl, vagyis egy tanitasi-
tanulasi folyamatrél van sz6. A tanulas idoéfeltételeinek megteremtésén tul tanulas-mod-
szertani ismereteket tesz sziikségessé. Oroszlanyt (1995) emlitve a tanulds tanitasanak
Iényegét a tanuldsi viszony formalasaban, a tanulasi alapkészségek fejlesztésében, a
megfeleld tanuladsi szokédsok és technikak elsajatitdsaban latja. Oroszldanyhoz hasonld
tanulasmodszertani eligazitast ad Arbinger és Jdager (1995), valamint Kugemann (1981).
Kugemann tanulasi javaslatai inkabb néhany tantargy tanulasara, iskolai beszamolokra és
a vizsgak sikerének biztositasara iranyulnak.

Czimer Gyorgyné (1994) mar kiemeltebb szerepet szan a tanulasnak. Ma a tanulas
véleménye szerint nem népszerti, a diploma megszerzése nem sziikségszerli velejardja a
jo anyagi kortilményeknek. Az iskolakban egyre tobb a tanuldsi nehézséggel kiiszk6do
¢és rendelkezd tanulé talalhatdé. A munkaerépiacon vald boldogulashoz azonban napra-
kész ismeretek sziikségesek, 1épést kell tartani a fejlédéssel, ehhez pedig tanulasra van
sziikség.

A mit tanitsunk, hogyan tanitsunk kérdésfeltevés régota foglalkoztatja a pedagdguso-
kat. A masodik vilaghaborut kdvetden kiadott szigort el6irdsok utan a hetvenes években
szemléleti valtozas indult a tanulds témakorét illetden, melynek eredményeként a tan-
konyv mellett az 6nallé ismeretszerzésnek, tanulasnak is szerep jutott. Ekkor kezd6dott a
szentlorinci kisérlet, a budapesti Radnoti, a szolnoki Varga Katalin Gimnazium kisérlete,
majd a nyolcvanas években a budapesti Alternativ K6zgazdasagi Gimnazium 6nallo tan-
targyként kezdte el oktatni a tanulasmodszertant, melyhez modszertani programcsomag
is késziilt. Czimer Gyorgyné, (1998. 15. 0.) szerint a tanulds tanitdsa négy f6 gondolatot
tartalmaz:

— ,,A tanulashoz val6 viszony alakitasat.

— A tanulashoz sziikséges alapkészségek fejlesztését.

— A helyes tanulasi szokasok kialakitasat.

— A konkrét tanulasi modszerek és technikék elsajatitasat.”
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A mai iskola feladata az ismeretszerzés 6romének kozvetitése, melyben a tanulési
technikdk, modszerek mellett a tanulds tanulasa is kapjon helyet. A tanulds tanulasa
0nallo tantargyként vagy tantargykozi elemként is beépiilhetne az iskolai életbe (Czimer
Gydrgyne, 1998).

A felsorolt szerz6knek a tanulas tanuldsara vonatkoz6 gondolatait attekintve megal-
lapithato, hogy az értelmezések dsszhangban allnak az Eurdpai Unid célkitizéseivel. Az
iskola fontossagat hangsulyozzak, hogy a tanulok a tanulési képesség altal a késobbi élet
soran is akar intézményes keretek nélkiil is tudjanak tanulni.

A magyar Nemzeti Alaptanterv csak roviden foglalkozik a témaval, mégpedig azt
tartalmazza, hogy a tanulds tobb komponense tanithatd, a neveld feladata pedig a tanuld
megtanitasa a tanuldsra (Nemzeti Alaptanterv, 1995). Iskolainkban ennek ellenére sem
kap elég hangsulyt a tanulasi képesség fejlesztése. Elegendd mennyiségii ismeretet kdz-
vetitenek ugyan a tanuldknak, de ezek az ismeretek nagyrészt nem szervezédnek rend-
szerré, a tanuldk nehezen talaljak meg a kulcsfogalmakat, nem ismerik fel az dsszefiig-
géseket, a hangsulyos és hangsulytalan tananyag nem kiiloniil el egymastol vilagosan,
mivel a tanulok nem rendelkeznek megfeleld tanuldsi stratégiaval. A tanulds hatéko-
nyabba tételére jo modszer lenne, ha az értelemgazdag tanuléds fogasait elsajatittatnak a
tanulokkal. Sziikség lenne a tantargyak €s tananyagok kozotti kapcsolat 1étre hozasara,
valamint a szomszédos tudasteriiletek kozotti atjarhatosag biztositasara, igy a transzfer-
hatas is sikeresebben miikddne.

A tanulas tanuldsanak és az értelemgazdag tanulas kapcsolédasi pontjai

A tanulés tanulasarol alkotott elképzeléseit Weinert (1994) hat tézisben foglalta 6sz-

sze, melyek tanulmanyozasa az értelemgazdag tanulas kutatasa soran is nélkiilozhetetlen.

1. ,tézis: Valaki minél tobbet tud, annal tobb tudast tud befogadni és felidézni (tu-
das-paradoxon).

2. tézis: Minél intelligensebben megszerzett és felépitett tudasrdl van sz6, annal si-
keresebben hasznalhatd a gondolkodasnal (tudas gondolkodas altal és gondolko-
das tudason keresztiil szimmetria).

3. tézis: Minél tobbet tud valaki a sajat tudasarol, annal jobban tud vele banni (tudas
a tudasgazdasagrol).

4. tézis: Minél altalanosabb egy szabdly vagy stratégia, ami azt jeleni, hogy minél
tobb szituacidban hasznalhato, annal kevésbé jarul hozza az igényesebb tartalom-
specifikus problémak megoldasahoz (alkalmazasi extenzitds — hasznalati intenzi-
tas — diszproporcionalitas).

5. tézis: Minél nagyobb a vertikalis (teriilet-specifikus) transzfer, annal kisebb alta-
lanossagban a (teriilet-specifikus) horizontalis transzfer (tanulastranszfer-dilem-
ma).

6. tézis: A rovidtavu tréningprogramok csak kiegészitésként, timogatasként és/vagy
remedialis segitségként szolgalhatnak, a hosszu tavu tanulasi folyamatot és ezzel
egylitt a kompetenciaszerzést nem potolhatjak (a hosszll tdvu tanulési extenzitas
szubsztitlicidos behatdroltsaga a rovidtava tréning-extenzitdson keresztiil).
(Weinert, 1994. 202. 0.)
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A tanulok azzal altalaban tisztaban vannak, hogy mit akarnak elsajatitani, inkébb ar-
rol nincs elképzelésiik, hogy hogyan tegyék azt (Nolting és Paulus, 1992). Ezért olyan
fontos a tanulési €s gondolkodasi stratégidk fejlesztése. Nem 1étezik egyetlen optimalis
stratégia, ezért a sikeres tanulast olyan tényezdk biztositjak, mint az értelemgazdag tanu-
las, a képességek begyakorldsa ¢és a produktiv gondolkodas. Az értelemgazdag tanulast
az el6zetes tanulds hatarozza meg és a szervezdtechnika elsajatitasaval valosul meg, ha-
loszert struktirak és fogalmi hierarchidk képezésével. Javitja a felidézést, ha a megta-
nultakat tobb érzékszerviinkkel is felfogjuk. Az értelem nélkiili tananyagot ezzel szem-
ben csak ugy tudjuk megtanulni, ha sokszor elismételjiik, képekhez kotjiik vagy rimbe
foglaljuk.

Schréder (2002. 18-22. 0.) a kdvetkezd tanulasi formakat allitja egymassal szembe:

— Természetes tanulds — iskolai tanulas.

— Ertelem nélkiili tanulas — értelemgazdag tanulés.

— Intencionalis tanulds — incidentalis tanulas. (szandékos tanulds — szandéktalan tanu-

las)

— Receptiv tanulas — felfedezéses tanulés.

Az értelemgazdag tanulds egy tanulasi formaként jelenik meg, a tanulds tanulédsa pe-
dig az iskolai tanulas specidlis formai kozott foglal helyet. Az értelem nélkiili tanulas eb-
ben az esetben a mechanikus kiviilr6l val6 tanulast jelenti. A tanuld nincs tisztaban an-
nak jelentésével amit tanul, csak emlékezetében rdgziti az ismereteket. Az értelem nél-
kiili tanulasnal megprobal a tanuld olyan gondolati kapcsokat 1étrehozni, melyekkel je-
lentést ad a megtanultaknak, de ezek csak szamara hordoznak értelmet, szavak egymas-
utanjat koti 0ssze példaul hangzas alapjan. Az értelemgazdag tanuldsnal a jelentést és az
Osszefliggéseket keresik meg. Sokaig az volt az uralkod6 nézet, hogy a fiatalabbak kony-
nyen megjegyzik az értelem nélkiili agyagot is €s azt sokdig meg is 6rzik emlékezetiik-
ben. Ezzel az elképzeléssel szemben azonban mas vizsgalatok azt allapitottak meg, a 6
¢és 10 éves tanulok a 14 évesekhez és a felndttekhez hasonléan az értelemgazdag tan-
anyagot sokkal sikeresebben megjegyzik, mint az értelem nélkiilit (Schréoder, 2002). Az
értelemgazdag tanulas fontossagat Csapo (1992) is hangsulyozza az &sszefiiggd €s 0sz-
szefliggéstelen ismeretek és informaciok tanulasa soran. Az értelemgazdag tanulashoz
nélkiilozhetetlennek tartja az informéaciok kozotti kapcsolatrendszer kiépitését, valamint
a megértést, melynek a felidézéskor is jelentds szerep jut. Egyszerre kapcsolodik elméle-
tével az értelemgazdag tanulas tradicionalis megkdzelitéséhez és a tagabb értelmezési
keretekhez is. Az Active, Meaningful Learning program (Midwest Consortium for
Mathematics and Science, 1994) pedig mar olyan gyakorlati utmutatast ad, mely az
értelemgazdag tanulason keresztiil tanulni is tanitja a tanuldkat. Akkor mondhato sike-
resnek a matematika tanulasa, ha a tanulok szamara értheté matematikai nyelvet dolgoz-
nak ki, ezaltal nemcsak hogy jobban megértik az dsszefliggéseket, de matematikai atti-
tiidjiik is pozitiv irdnyba valtozik. A tanulas soran a szemléltetd eszkdzok, abrak, diag-
ramok szintén a jobb megértéshez és az absztrakt gondolkodashoz jarulnak hozza. Olyan
problémakat és megoldasokat fedezhetnek fel az értelemgazdag tanulassal a tanulok, me-
lyeket korabban nem realizaltak. A probléma megoldasat a tanulonak azonban széban
vagy irasban ki kell fejezni, hogy a megoldasi 1épések tudatossa valjanak. A sajat felfe-
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dezd munkajuk kozben pedig sajat tanulési stratégidkat is kidolgoznak, melyeket az
egyéni tanulaskor alkalmazhatnak.

Jo lehetdséget kindl az értelemgazdag tanulas megvaldsitasara a tanulasi folyamat so-
ran a fogalmi térkép hasznalata (Hinck és mtsai, 2006). A fogalmi térképen Decker
(1999) nyoman az informacioknak az agyban optimalisan, metodikailag strukturalt, kép-
szerl bemutatasat értjiik és az ilyen tipusu abrazolasi mod az agy komplex, organikus fo-
lyamatainak sokkal inkdbb megfelel, mint a hagyomanyos, linearisan szervezett abrazo-
lasi modok. Az az informacié mennyiség, mellyel nap mint nap szembesiiliink, egyre
novekszik, ezért is olyan fontos a szamunkra Iényeges informaciok kivalasztasanak ké-
pessége, az Osszefliggések felismerése. Vilagszerte naponta mintegy 7000 tudomanyos
cikk és szamtalan ujsag jelenik meg, és ezt a nagy informaciomennyiséget a nem tudjuk
befogadni, ha az Un. lineéris informacid-feldolgozé modszert alkalmazzuk, ez az agy
szamara nem elég hatékony. Decker Buzanra és Russelre hivatkozva a fogalmi térkép
fontossagat a gyors és hatékony informacio-felvételben a tanulas soran az agymikdodés
optimalis gyorsulasaban latja. A fogalmi térkép hasznalatakor a kulcsszavak altal a fo
témak metodikailag strukturaltta valnak, a kreativ folyamatok altal pedig agyunk gyor-
sabban, rugalmasabban, inkabb asszociativan, mint linearisan miikodik. Kénnyebben fel-
ismerjiik az Osszefiiggéseket, az dtleteinket sikeresebben tudjuk rendezni, konnyebben,
gyorsabban szerziink informaciot, és ezeket jobban egymashoz tudjuk kapcsolni. A leg-
tobb tantargy tanitadsaban azért olyan hatékony, mert biztositja a tanagyag strukturajanak
szemléletes bemutatasat, valamint kiemeli az Osszefiiggéseket. A fogalmi térkép felada-
ta, hogy megvilagitsa a tanarok s tanulok szamara a kulcsfogalmak kis szamat, melyek-
nek kiilonosen nagy figyelmet kell szentelni egy specifikus tanulasi feladatban, vagyis a
térkép egyben egy olyan vizualis uti térkép is, mely megmutat szamunkra néhany olyan
Osvényt, melyet arra hasznalhatunk, hogy kapcsolatot teremtsiink a fogalmak jelentései
kozott propoziciok felhasznalasaval (Shavelson és mtsai, 1994). A fogalmi térkép fon-
tossagat nemcsak az oktatasban (4kinsanya és Williams, 2003) ismert¢k fel, hanem mas
diszciplindkban is hasznaljak, a hivatalos tudas bemutatasara. A fogalmi térkép kiilono-
sen alkalmas moddszer arra, hogy az egy targyhoz, problémahoz tartozé informaciokat
Osszegyujtsiik, majd az 0j informaciot beintegraljuk a mar meglévo tudasrendszeriinkbe.

A tanulds tanuldsanak és az értelemgazdag tanulds esetében a transzfer (Greeno és
Riley, 1984; Simons, 1999) biztositja, hogy a tanuloknak a tananyagot egységben lassak.
Ne a tantargyakban valé gondolkodas keriiljon eltérbe, hanem, valoésuljon meg a tantar-
gyak kozotti atjarhatésag, hogy amit a tanulok egyik 6ran megtanulnak, azt a masik 6ran
is tudjak alkalmazni. A sikeres tanuldsnak a tanulni tudas és az értelemgazdag tanulds
olyan fontos eleme, melyek nélkiil az eredményes tanulasi folyamat nem képzelhet6 el.
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ABSTRACT

ANITA HABOK: LEARNING TO LEARN IN ORDER TO ACQUIRE MEANINGFUL KNOWLEDGE

This paper discusses the field of meaningful learning and learning to learn. The literature of
both concepts is rich. The paper aims to introduce the major trends and theories and to
identify the points where the two areas overlap. The topic is all the more relevant because the
results of international and Hungarian studies have pointed out that Hungarian students are
not successful learners, they solve everyday problems with difficulties, and thus there is a
need for a change of focus in their learning. In European Union documents, the themes of
learning to learn and learning abilities have appeared, but school based instruction has an
emphatic role in the implementation of programs. It is impossible to learn all the knowledge
we will need in the future, and this highlights the importance to acquire learning abilities to
engage in meaningful learning. There is a need for a change in the course of the teaching-
learning process, which progresses from the emphasis on receptive, not meaningful learning
to discoveries and meaningful learning. Rote learning of the study materials is not effective
in the long run. Instruction in the school pay greater attention to the application of knowledge
so that the knowledge acquired would be integrated into the students’ cognitive structures,
creating connections that facilitate retrieval, assist in the establishment of further learning and
help students in the acquisition of applicable knowledge.
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