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1. Mi a tanulasi stilus?

Az iskolapszichologia fontos feladata a tanulds hatékonysaganak novelése. Erre minden tanu-
16 esetén igény van. A tanuldsi nehézségekkel kiizdoknek azért fontos, hogy képesek legye-
nek az iskolai elvarasok minimalis szintjét teljesiteni, az atlagos vagy akar kiugro képessé-
glieknek pedig azért, hogy a tehetségiik kibontakoztatasat minél inkabb segitsiik. Végso
soron az egész iskola azon dolgozik, hogy a tanulas minél eredményesebb legyen. Ha a pszi-
choldgia eszkozeivel ehhez hozza tudunk jarulni, az a didkok, sziilok és pedagdgusok szama-
ra egyarant fontos.

Ahhoz, hogy hatékonyan tudjuk segiteni az iskolai tanulast, minél pontosabban ismer-
niink kell a didkok sajatossagait, mert a kiillonb6z0 képességii tanulokat mas-mas modszerek-
kel tudjuk timogatni. A tanulok kozott egyéni kiilonbségek azonban nemcsak az altalanos ta-
nulasi képességek terén vannak, hanem a megismeré folyamatok legkiilonb6zdbb teriiletein,
az észleléstol a figyelmi folyamatokon és a memoriafunkciokon at a gondolkodasig. A ba-
lett-tancosoknak magasabb a kinesztetikus intelligencidja, mig egy matematikusnak inkabb
a logikai képességei jobbak (persze lehet, hogy van olyan matematikus, aki balettozik, de
azért ez meglehetdsen ritka, s talan nem is véletleniil). fgy nyilvanvaloan a tanulas hatékony
modjaban is vannak egyéni kiilonbségek.

1.1. A tanulasi stilus kiilonb6z6 megkozelitései

A szakirodalomban meglehetdsen sok, és egymastol eltérd definicioja van mind a tanulasi sti-
lusnak, mind a kognitiv stilusnak és gyakran szinonimaként kezelik a két fogalmat. A szakiro-
dalomban a fogalom mar tobb évtizede jelen van. Egy korai definicidja a tanulasi stilusnak:
»jellegzetes kognitiv, érzelmi és pszichologiai viselkedések, amelyek relative stabil indikato-
rai annak, ahogyan a tanuld észleli, interakcioba 1ép és valaszol a tanulasi kdrnyezetre”
(Keefe, 1979, 4.).

Egy negyed szazaddal késdbbi meghatarozas a tanulasi stilusra: az egyén tanulasi stilusa
az informacio felvételének és feldolgozasanak ra jellemzé modja (Ford és Chen, 2001).

Nézziink meg néhany tovabbi definiciot Pritchard (2009) 6sszefoglaloja alapjan:

A tanulasi stilus:
» a tanulas egyénre jellemz6 modja,
» tanulasi modszer, a gondolkodas, az informaciofeldolgozas preferalt maodja,
» a tudas és készségek elsajatitasanak egyénre jellemz6 modja,
» azok a szokasok, stratégiak, amelyeket a személy a tanulas soran mutat.
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A kognitiv stilus:

» egy bizonyos megkozelitése a problémamegoldasnak,

» a kognitiv feldolgozas egyéni sajatossaga,

» a tanulas és a problémamegoldas személyre jellemzé megkozelitése,

> stratégiak vagy mentalis viselkedések, amelyeket a személy szokasszertien alkalmaz

a problémamegoldas soran.
A magyar szerzOknél sem egységes a definicid. Szit6 (1987, 2005) az informacidfeldolgozasi
stilus értelmében hasznalja. Balogh (1993) szerint tanuldsi stilusnak a tanulé 6nall6 tanulasa-
ban megmutatkozo stilusjegyeit nevezziik. Mez6 (2002) megfogalmazasaban a tanulasi stilus
az egyén altal elonyben részesitett kiilso és belso tanulasi feltételeket jelenti.

Riding és Cheema (1991) a tanulasi stilus-kognitiv stilus kettésséget a kovetkezé modon
oldja fel: a kognitiv stilus az észlelés, az emlékezés, a gondolkodas, a problémamegoldas
egyénre jellemz6 modja, a tanulasi stilus pedig ennek alkalmazasa a tanulasi kornyezetben.

Ujabban arra is van torekvés, hogy a kognitiv stilus, tanulsi stilus, tanulasi orientacio,
tanulasi mintazat, tanulasi diszpozicié fogalmakat egyetlen fogalomban egyesitsiik. Zhang
(2013) az 1960-as évektol attekintette a tanulasi stilus irodalmat és 404 tanulmany feldolgo-
zasa alapjan arra a kovetkeztetésre jutott, hogy az imént emlitett fogalmak mind az egyén al-
tal preferalt informaciofeldolgozasi modot, illetve az elényben részesitett feladatmegoldasi
modot fedik le. fgy ezek a fogalmak egyetlen fogalom, az intellektualis stilus al rendelhe-
téek. Az intellektualis stilus alakithatd, mert a kulttra, a szocializacio és az iskolai oktatas sa-
jatossagainak, vagy éppen annak fiiggvénye, hogy a diak tanult-e a kiilonb6z6 stilusokrol
(Zhang, 2013).

Mint lathato, a kiilonbségek ellenére a meghatarozasokban sok atfedés is van. A tovab-
biakban tekintsiik a tanuldsi stilust tigy, mint az informacié felvételének és feldolgozasanak
egyénre jellemzd modjat. Ez 6sszhangban van Szitd (1987), Riding és Cheema (1991), Ford
és Chen (2001), illetve Zhang (2013) megkdzelitésével is.

Ebbdl a meghatarozasbol logikusan kdvetkezik, hogy van, aki inkabb szereti az abrakat
a tanulas soran, masok inkabb a szoveget részesitik elonyben. Van, aki a részletekkel szeret
foglalkozni és van olyan is, aki inkabb atfogoan, az egésszel és igy kevésbé ligyel a részletek-
re. Ez viszont azt a problémat veti fel, hogy egy olyan didk, aki inkébb vizualis, hogyan boldo-
gul egy szokasos frontalis 6ran? Miel6tt ebbe a kérdésbe belemennénk, eldbb tekintsiik at,
hogy az elmult tobb mint fél évszazadban mit gondoltak a tanulasi stilusrol €s milyen eszko-
zokkel mérik.

1.2. Miért aktualis a téma?

A tanulasi stilust tobb tényezo befolyasolja. Ilyen példaul a tanulasi kdrnyezet, a tanari elvara-
sok vagy az oktatas szervezési modja. Havas (2003) hivatkozik Kerber Zoltan és munkatarsai
vizsgalatara, amelyben 2185 pedagogustol kértek véleményt a tanitasi gyakorlatukrol. Ennek
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1. Mi a tanulasi stilus?

alapjan a leggyakoribb tanulasszervezési munkaformak a frontalis osztalymunka €s a tanari
magyarazat, a legritkabbak pedig a projektmddszer és a terepmunka.

A frontalis oktatas kedvezhet annak, aki konnyebben tanul tigy, hogy hallgatja a szoveget,
de ez az oktatasi mod komoly problémat jelenthet azoknak a didkoknak, akik inkabb vizualis ti-
pusba sorolhatéak. Ugyanigy, a csoportmunka annak kedvez, aki szeret tarsas kornyezetben ta-
nulni, de akinek jobban megy a tanulas egyediil, az a csoportmunkat nem fogja kedvelni.

Amikor egy tanar orat tart, egyfajta szemléletet is kozvetit a tanulasrol. Példaul egy fron-
talis oran a tanar elmondja a tananyagot ¢€s elvarja, hogy a didk azt és ugyanugy, legalabbis
ugyanolyan tartalommal adja vissza. Ez a didkok egy részénél azzal jarhat, hogy kevésbé haté-
konyan tudnak tanulni, mint a tobbiek az osztalyban. Ez az oktatasi mod azt is jelenti, hogy
alapvetden reproduktiv tevékenységet varunk el a didkoktdl, mig ha a feldolgozas vita kereté-
ben torténik, vagy kérdéseket kell megfogalmazni a tananyaggal kapcsolatban, akkor maga
az oktatas modja is az anyag problémacentrikus feldolgozasat kinalja.

Ford és Chen (2001) egyetemistaknak a tanulasi stilusuknak (mez6fiiggé/mezoéfiigget-
len) megfelelden, illetve attol eltéréen adtdk az instrukciokat egy weboldal elkészitéséhez.
Azok a didkok, akik a sajat stilusuknak megfeleld kornyezetben dolgoztak, jobban teljesitet-
tek, mint azok, akiknek a sajat stilusuktol eltéréen kellett a feladatot megoldani.

Tehat fontos, hogy a tanar ismerje a diakok képességeit, egyéni kiilonbségeit és nemesak
azért, hogy a tananyag nehézségi szintjét ehhez illessze, ennek megfelelen strukturalja, ha-
nem a kiilonboz0 tanulasi stilusokhoz is igazitsa. A didk szamara pedig tobbek kozott azért
fontos, hogy ismerje a sajat tanulasi stilusat, mert a hatékony tanulashoz aktivan foglalkoznia
kell a sajat tanulasi modszereivel. A tanulasi modszerek tudatos megvalasztasanak a haté-
konysag novekedésén tul tovabbi kovetkezménye is van. Ennek hatasara azt is atélheti, hogy
§ irdnyitja a tanulasat, ettél pedig javul az onértékelése és a motivacidja és ezaltal is n6 a tanu-
lasi eredményessége (Pritchard, 2009). De forditva is torténhet: ,,Kolb egyetemi hallgatoknal
figyelte meg, hogy a teljesitmények romlasahoz vezethet, ha a hallgaté szakjanak tanulési el-
varasai nem egyeznek sajat korabban mar jol bevalt tanulasi jellemzdivel. Ha pedig ez az
egyezés fennall, eredményesebb lesz a tanulas™ (Lukacs, 2006, 73.).

Erdemes azonban figyelembe venni azt is, hogy a didkok 10%-a nem képes megkiizdeni a tan-

anyaggal, barmilyen modszerrel probalkozik is a tanar, 70%-uk pedig a tanari prezentaciotol
fliggetlentiil is megtanulja a tananyagot (Bandler és Grinder, 1979).
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2. Egy Kkis statisztikai kitéro

Miel6tt ratérnénk az egyes tanulasi stilust méré kérdéivek ismertetésére, frissitsiik fel egy ki-
csit pszichometriai ismereteinket, mert a tovabbiakban targyalt, tesztekkel kapcsolatos kriti-
kai megjegyzések ezekre a szempontokra épiilnek. Két szemponttal foglalkozunk, a reliabili-
tas és a validitas kérdésével.

A reliabilitas annak a mérészama, mennyire megbizhato a teszt. Kétféle mutatojat hasz-
naljuk, az egyik a konzisztenciamutatd, ami azt méri, hogy a teszt részletei mennyire egysé-
ges jelenséget mérnek. A masik az iddbeli stabilitas, ami azt mutatja meg, hogy ha — altalaban
egy id6 eltelte utan masodszor is teszteljiik ugyanazt a személyt, mennyire kapjuk ugyanazt
az eredményt. A reliabilitast szemléletesen talan egy mérészalaggal lehet bemutatni. Ha gumi-
bol késziilne a mérdszalag, akkor a mért érték nemcsak a mérendd objektum hosszatol fiigge-
ne, hanem attol is, hogy mennyire feszitettiik ki a szalagot. Ezért egy ilyen mérdeszkozt nem
tartanank megbizhatonak. Ez talan extrém példa, de a gyakorlatban is van analogiaja, a szabo-
centi kevésbé megbizhatd, mint a fém mérdszalag. Szokasosan a megbizhatosagot a Cron-
bach-féle a-val mérjiik, aminek az értéke 0,7 felett elfogadhaté (Nunnally és Bernstein,
1994), alatta a teszt nem megbizhatd. Az idébeli stabilitas is fontos, hiszen elvarhato a méro-
eszkoztol, hogy ugyanazt a személyiségjellemz6t néhany hét mulva is ugyanakkoranak mér-
je. Ezt ugy ellendrzik, hogy ugyanazzal a csoporttal kitoltetik a tesztet néhany hét kiilonbség-
gel és megnézik, vajon a két kitdltéskor kapott érték mennyire jar egyiitt, mennyire korrelal
egymassal.

A masik vizsgalt kérdés a validitas, vagyis a teszt érvényessége. Ez azt vizsgalja, hogy va-
l6ban azt méri-e a teszt, amire konstrualtak. A validitas vizsgalata nem egyszerti. Nem csupan
azt kell ugyanis bizonyitani a validitas vizsgalatakor, hogy két csoport kozott, akik feltételez-
hetden kiilonboznek a mért dimenzidban, fennall a kiilonbség. Azt is bizonyitani kell, hogy
azért van koztiik kiillonbség, mert éppen azt a jellemz6t mértiik, amit szandékoztunk. Példaul
andk és a férfiak testmagassaga kdzott szignifikans kiilonbség van, és az izomerejiik is kiilon-
bozik. Ha azonban azt, hogy ki milyen erds, a testmagassag alapjan akarnank eldonteni, sta-
tisztikailag lehet, hogy szignifikans eredményt kapnank, mégsem a legjobb mutatot valasztot-
tuk. A validitashoz gyakran hasznalt mutaté példaul a prediktiv validitas, annak a mértéke,
hogy mennyire képes a teszt eldre jelezni a jovébeli viselkedést, teljesitményt stb... Erre pél-
da, hogy aki magasabb 1Q pontszamot ér el a tanulmanyok megkezdése eldtt, az az iskolai
eredmények szempontjabol nagy valdszintiséggel jobban teljesit majd. A konvergens validi-
tas szintén gyakran hasznalt mutato, ami a mar 1étez0, hasonlo jelenségeket méro tesztek és az
uj mérdeszkoz kozotti egyiittjarast vizsgalja. A validitasnak sok tovabbi tipusa van, amik az
érvényesség mas-mas aspektusat fedik le, részletesen ezekrdl példaul Roézsa, Nagybanyai
Nagy, Olah (2006) konyvében olvashatunk.
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2. Egy kis statisztikai kitérd

Térjiink vissza a megbizhatosag kérdésére, konkrétan arra, hogy miért sziikséges a legalabb

0,7-es Cronbach a-érték. Abbol a ténybdl vagyunk kénytelenek kiindulni, hogy a mérés soha

nem pontos. Ezért a mért érték mindig a valdodi érték + a mérés hibaja, ami nem sziintethetd

meg teljesen, de annal jobb a méréeszkdz, minél kisebb a hiba. A reliabilitas elméletileg a va-
lodi érték variancidjanak (a szords négyzetének) és a mért érték variancidjanak hanyadosa. Mi-
vel a variancia arra a populéciora jellemzo, ahol mértiik, a reliabilitds is populdciofiiggd!
Ezért nem lehet ,,csak tigy” leforditani és hasznalni mondjuk egy angol tesztet, még ha a fordi-
tas josagat mas modon ellendriztiik is, és ezért kell kb. 10 évenként ujra bemérni a teszteket.
S6t emiatt nem lehet ujabb bemérés nélkiil felsé tagozatosoknal hasznalni egy egyetemistak-
nal bemért tesztet.

Nézziik meg szamszerlien a mérés hibajat! Mint lattuk, a mért érték a valodi érték és a hiba
osszege. Igy a mért érték varianciaja (S2,,,) a valodi érték variancidjanak (S2,,,;) és a hiba va-
riancidjanak (S%,,,) 0sszege. A reliabilitas (r) pedig a valodi érték és a mért érték varianciaja-
nak hdnyadosa. Képlettel leirva:

S? =S aeai TS hives €2t atalakitva S?,. = S? o — S usai

mért” ~ valodi

és

2 2 A 1 1 2 = % Q2
=82 eai | SPers €2t atalakitva pedig S? 04 = ¥ S?en

fgy, behelyettesitve az S2,,,; helyére az r* 2, kifejezést

valodi
Shiva = et = 1™ S = Spen (1-1)
Ennek a négyzetgyoke a mérés hibaja (Standard Error of Measurement):
SEM = \/E, ahol s a szoras, 1 pedig a reliabilitas.

Vegyiink példaul egy 1Q tesztet, aminek a szérasa 15 és a reliabilitasa 0,6. Ekkor a hiba
+11 pont, azaz a 80-as 1Q-ju személy pontszama 69-91 kozott barmi lehet! Azaz ebbdl nem
tudjuk eldonteni, hogy a normal dvezetbe tartozik-e a személy vagy sem. Ami rosszabb, ez
a teszt egy konkrét személy mérésekor egyszer 69-et, maskor 90-et mutathat, igy az egyik
vizsgélatnal mar problémasnak diagnosztizaljak, mig a masik vizsgalat alapjan messze nem
az. Ha a teszt reliabilitasa 0,7 lenne, akkor ez a hibatartomany mar csak + 8 pont, 0,8-as Cron-
bach a-értéknél + 6,7 pont, vagyis a tévedésiink mérteke 40%-kal kisebb.
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3. A nemzetkozi szakirodalomban és praxisban
leggyakrabban hasznalt kérdoivek elméleti
hattere

A tobbtucatnyi tanuldsi/kognitiv/intellektudlis stilust mérd kérddiv koziil Eurépaban inkabb
Kolb kérddivét, mig az Egyesiilt Allamokban a Dunn, Dunn és Price-félét hasznéljak leggyak-
rabban (Coffield et al., 2004). Ezek ismertetése el6tt bemutatjuk az iddrendben elsoként alkal-
mazott mérési megkdzelitést, a mezofiiggés-mezofiiggetlenséget €s ennek egy késobbi szar-
mazékat, a Riding-féle mérési eljarast, ami azért figyelemre méltd, mert nem Onkitoltés
kérdéiven, hanem feladatvégzes reakcioidejének mérésén alapul.

3.1. Mezo6fiiggés—mezofiiggetlenség

Az 1940-es években Witkin és Asch a téri orientaciot egy otletes elrendezéssel vizsgaltak.
Egy sotét szobaban egy vilagito rud koriil levo keretet forditottak el és a kisérleti személynek
arudat kellett fliggdlegesre allitania, fiiggetleniil a keret elhelyezkedésétol. A személyek haj-
lamosak voltak a rudat kisebb-nagyobb mértékben a keret irdnyaval megegyezden beallitani,
azaz nem tudtak fliggetleniteni magukat a keret adta hattértl. Hasonld eredményt kaptak
a Beagyazott Figura Tesztben is, ahol a vizsgalt személynek egy geometriai abrat mutattak,
majd egy masik lapon egy bonyolultabb abrat, amely tartalmazta az iménti figurat és a sze-
mélynek ezt kellett megtalalnia. A személyek kdzott nagy eltérés mutatkozik abban, hogy ki
mennyi idd alatt talalja meg az adott figurat. Vannak olyan személyek, akik nehezen tudnak el-
kiiloniteni egy részletet az egésztdl, 6k a mezofiiggdk. Ezzel szemben a mezofiiggetlenek
gyorsabban talaljak meg az elrejtett figurat az abraban és pontosabban allitjak be a fiiggdle-
gest. Ok azok, akik jobban tudjak fiiggetleniteni magukat a kontextustol, vagyis az egésztél.
A mezofiiggés-mezofiiggetlenség egy kontinuum két végpontja, s mindenkire jellemzd, hogy
ezen a kontinuumon hol helyezhet6 el. A mezo6fliggés-mezofiiggetlenség dimenziot lehet sze-
mélyiségvonasnak (Peck és Whitlow, 1983), téri képességnek (Sternberg, 1997), vagy percep-
tualis képességnek tartani (Zhang, 2004), vagy — ahogyan eredetileg Witkin leirta — kognitiv
stilusnak tekinteni.

A tanuldsra vonatkozo kovetkezmények

A mezofiiggés-mezofiiggetlenség tehat egy skalaként foghato fel. A személyekre a mezofiig-
gés kiilonbozo mértéke jellemzo. A skéla egyik végpontjan elhelyezkedd, szélséségesen me-
zofiiggetlen személy a tanulas soran belsé kereteket és referencidkat hasznal, beliilrél moti-
valt, képes strukturalni sajat tanulasat és megfogalmazni sajat tanulasi stratégiait, jol tud
egyediil tanulni. Képes analitikusan feldolgozni az informaciot, ami lehetové teszi szamara,
hogy Ujrastrukturalja azt. Ezzel szemben a szélsdségesen mez6fiiggd személy kiils kereteket
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és referencidkat igényel, kiviilr6l motivalt, az informaciot ugy sajatitja el, ahogy kapja, sziik-
sége van a tanari iranyitasra €s a tanar altal adott struktrakra és jobban igényli a tarsak jelenlé-
tét a tanulds soran. Altaldban az informéci6 globélis aspektusaira figyel (Coffiel et al., 2004).

A mezoéfiiggetlenek tanulmanyi eredménye jobb mind a real, mind a human targyakban, mint

amezo6fliiggoke, legalabbis a vizsgalt 14 éveseknél (Tinajero és Paramo, 1998). A tanar szemé-
lye oldalarol érdekes eredményt mutatott be Saracho és Dayton (1980). A mez6fiiggetlen tana-
rok hatasa a didkokra (mezofiiggetlenekre és mezofiiggdkre egyarant) er6sebb, mint a mezo-
fliggd tanaroké.

Kritikai szempontok

A kritikak egyik csoportja ugy véli, hogy egy egyszerii perceptualis feladatban nyujtott teljesit-
ménybdl kovetkeztetni a személyiségre, tarsas helyzetekben vald miikodésre, tanulasra, talalta-
lanositasa az elméletnek (pl. Griffiths és Sheen, 1992). A kritikak masik csoportja azt kifogasol-
ja, hogy a mezofiiggetlenség erdsen korrelal az intelligenciaval, amit a szerzok képességnek
tartanak, ¢és a kognitiv stilus fiiggetlen a képességektdl, ezért nem lehetne kozottiik kapcsolat
(Arthur és Day, 1991).

Ujabban a mez6fiiggetlenek elényét mutattak ki online tanuldsi kornyezetben (St. Clair-
Thompson és mtsai, 2010), valamint Ford és Chen (2001) szintén ezt az eredményt kaptak.

A mezo6fiiggés/mezofiiggetlenség problémai kapcsan Evans és munkatarsai (2013) azt
emelik ki, hogy a mérésekben hasznalt tesztek altalaban a mezofiiggetlenséget mérik 6nmaga-
ban, a mez6fiiggdséget nem, arra csak kovetkeztetnek. Ezért a magas mezofiiggetlenség nem
vonja maga utan az alacsony mez6fiiggéséget és forditva. Az, hogy szadmos vizsgalat egymas-
nak ellentmondoé eredményre vezetett, az is okozhatja, hogy a személyek csoportositasa a me-
z0fliggd/mezo6fiiggetlen dimenzido mentén kiilonboz6é modszerekkel tortént.

3.2. Riding modellje

Riding a kognitiv stilus leirasat két dimenzié mentén adja meg, szemben az elobb bemutatott
egydimenzids modellel, bar az egyik dimenzié Witkin munkajan alapul. Ez a kognitiv szerve-
z0dés dimenzio, ami a mezofiiggés/mezofiiggetlenség dimenziobol szarmazik (Riding és
Buckle, 1990), de itt, Riding modelljében a két végpont a holisztikus €s az analitikus. A masik
dimenzi6 Paivio kettds kodolas elméletén alapul. Ez a dimenzid a mentalis reprezentacio jel-
lemzdit irja le, a verbalis, illetve képi feldolgozasi modot. A két dimenzio alapjan négy stilust
lehet elkiiloniteni: holisztikus-verbalis, holisztikus-képi, analitikus-verbalis, analitikus-képi.

A négy tipust mero teszt: Kognitiv Stilus Analizis (CSA)

Ez, mint emlitettiik, nem 6nkit61tds kérdoiv, hanem egy szamitogépes feladatsor, ahol a valasz
reakcidideje alapjan soroljak be a személyt valamelyik kategoriaba. A holisztikus-analitikus di-
menziot vizualisan méri a kovetkezé modon: el6szor 20 egyszeri alakzatot mutatnak be
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egymas utan paronként és azt kell eldonteni, hogy azonosak-e vagy kiilonbdznek (holisztikus),
illetve masik 20 képpar esetén azt kell eldonteni, hogy az elészor bemutatott bonyolultabb alak-
zat tartalmazza-e a ra kovetkezd egyszert alakzatot (analitikus).

Averbalis-képi dimenzidt viszont verbalisan méri a teszt. A monitoron megjelend 24 szo-
parrol kell eldonteni, hogy azonos szemantikai kategoriaba tartoznak-e (verbalis), illetve ma-
sik 24 szopar esetében azt kell eldonteni, hogy a sziniik azonos-e (képi). A négy (verbalis,
képi, holisztikus, analitikus) reakci6id6 atlagabol verbalis-képi, illetve holisztikus-analitikus
aranyt szamolnak, és ennek alapjan torténik a személyek besorolasa a tipusokba.

A tanuldsra vonatkozo kovetkezmények

A tipusok ismeretének a tanar szamara lehetnek fontos implikacioi arra nézve, hogyan épitse
fel az orat, milyen modszereket, eszkozoket alkalmazzon, hogyan strukturalja a tananyagot.
A részletek bemutatasa inkabb az analitikusoknak, az altalanos 6sszefiiggések bemutatasa in-
kabb a holisztikusoknak kedvez, igy természetesen ezek megfeleld aranyat kell megtalalni.
A masik dimenzi6 talan még kézenfekvobb, a képi stilussal jellemezhetd diakok sok abrat, vi-
zualis demonstraciot igényelnek, igy érdemes szemléltetést hasznalni. A verbalis diakok ezt
kevésbe igénylik, nekik elég a tanari magyarazat, illetve képek, abrak hasznalata esetén is
a szobeli magyarazat fontos szamukra.

Ugyanakkor egymasnak ellentmond6 eredmények is sziilettek a Riding altal mért tipusok-
kal kapcsolatban. Sadler-Smith és Riding (1999) azt az eredményt kaptak, hogy a holisztikus
stilusu didkok a csoportmunkat preferaljak, de Atkinson (1998) vizsgalataban, ahol a holiszti-
kus didkok csoportmunkaban tanultak, gyengébb eredményt értek el, mint a tobbi csoport.

Kritikai szempontok
A modell alapjan tiszta tipusokat kiilonitenek el, egyértelmiien besorolva az egyéneket a di-
menzio6 egyik vagy masik kategoriaba, de aki magas verbalitassal jellemezhetd, nem feltétle-
niill idegenkedik a képektdl. Az emberek altalaban mindkét feldolgozasi modot tudjak mi-
kodtetni. Paivio kettds kodolas elméletének is az a Iényege, hogy mindkét kodot hasznaljuk.
Ebbdl pedig az kovetkezik, hogy a verbalis-képi nem egyetlen dimenzié két végpontja, ha-
nem két fiiggetlen dimenzio, vagyis az emberek nem ,,vagy verbalisak” — ,,vagy képiek”,
hanem — kiilonbdz6 mértékben ugyan, de — verbalisak és képiek. A masik probléma abbol fa-
kad, hogy Riding ellentmondasosan ir a kognitiv stilus rugalmassagarol. Hol ugy tekinti
a kognitiv stilust, hogy velesziiletett, nem modosithatd, hol pedig rugalmasnak és igy tanul-
haténak tartja.

Peterson, Deary és Austin (2003) a teszt idébeli stabilitasat kifogasoljak. A verbalis
— képi dimenzioban a teszt-reteszt reliabilitds r = 0,27 és nem szignifikans, mig a holiszti-
kus — analitikus dimenzidban ugyan szignifikans, de csak kozepes mértékii, r = 0,53. Noha az
eredeti reakcioido-atlagok stabilak és megbizhatoak, az ezekbdl képzett dsszetett mutatok,
amiket a kategoriaba sorolashoz hasznalnak, mar nem. Itt is abba a problémaba futunk bele,
hogy a kategorizalas a két szempont (pl. vizudlis és verbalis) relativ nagysagan alapul.
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3.3. Kolb Gyakorlati Tanulasi Modellje
(Experiential Learning Model)

Kolb (1976, 1984) feltevése szerint a tanulas egy interaktiv folyamat, amely négy szakaszban
torténik. A szakaszok:

konkrét tapasztalat ———_> reflektiv megfigyelés ———>> absztrakt felfogas
——> aktiv kisérletezés ———> konkrét tapasztalat stb.

Ezek a szakaszok alkotjak a Kolb-féle tanulasi ciklust. A konkrét tapasztalatok az alapjai
amegfigyelésnek ¢s a reflektalasnak, majd ezekbdl alakitjuk ki az absztrakt fogalmakat, ame-
lyekbdl a tevékenységre vonunk le kdvetkeztetéseket (Kolb és Kolb, 2005). Ez a tanulasi cik-
lus mindenkire jellemzd, abban azonban jelentOs egyéni kiilonbségek vannak, hogy a négy
szakasz (vagy a ciklus négy pontja) koziil ki melyiket milyen mértékben preferalja.

A négy szakasz tulajdonképpen az informacio felvételének (konkrét-absztrakt) és feldol-
gozasanak, internalizalasanak (aktiv-reflektiv) modjat mutatja. Ennek megfelelen az egyén
tanulasi stilusara az jellemzd, ahogyan felveszi és feldolgozza az informaciot. A négy stilus
fobb jellegzetességei Kolb és Kolb (2005) alapjan a kdvetkezok:

Divergens stilus — dominansan konkrét és reflektiv. Jobban teljesit az olyan helyzetek-
ben, amelyek otletek generalasat kivanjak, mint pl. a brainstorming. Szeret csoportban dol-
gozni, €s szereti a személyre sz610 visszajelzéseket. Legjobban akkor teljesit, ha a konkrét szi-
tuaciot tobb kiillonbozd szempontbdl is szemiigyre veheti.

Asszimilalo stilus — dominansan absztrakt és reflektiv. Kedveli az induktiv gondolkodast
¢és szeret elméleti modelleket felallitani. Kevésbé érdekli egy elmélet gyakorlati haszna, in-
kabb annak elméleti megalapozottsaga.

Konvergens stilus — dominénsan absztrakt és aktiv. Ot inkabb az elméletek gyakorlati
hasznalata érdekli, kedveli a kisérleteket, a laboratoriumi gyakorlatokat. Leginkabb problé-
mak megoldasan keresztiil szeret tanulni. Inkabb technikai feladatokkal és problémakkal fog-
lalkozik, mint tarsas helyzetekkel.

Akkomodalé stilus — dominansan konkrét és aktiv. O az, aki elsésorban a kézzelfoghato
tapasztalatokbol tanul és nem az elméletekbdl. Szeret tevékenykedni és kedveli az Gj, kihivast
jelentd tapasztalatokat. A masokkal valo kozos munkat kedveli.

A teszt — Tanulasi Stilus Leltar (Learning Style Inventory, LSI)

A teszt elsé verzidja 1976-ban sziiletett, majd az alacsony reliabilitds miatt modositottak
ateszten — 6 U1j itemmel atalakitva. Ez a masodik verzio 1985-ben jelent meg. Az iddbeli stabi-
litas javitasa érdekében randomizaltak a kérdoiv allitasait €s ez lett a harmadik valtozat, ami
1999-ben késziilt el (Kolb és Kolb, 2005). A kérdéiv a tanulasrol 12 allitast tartalmaz ugy,
hogy minden allitasnak 4 lehetséges befejezése van (absztrakt, konkrét, reflektiv, aktiv).
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A tesztkitoltonek a 4 lehetdséget kell rangsorolnia mind a 12 esetben. A teljes tesztet és a kiér-
tékelést Lukacs (2006) ismerteti.

A tanuldsra vonatkozo kévetkezmények

A divergens tipus jobban teljesit csoportmunkanal, mint a hagyomanyos tanari magyarazatra
épilo oktatas esetén — foként az otletei révén, az asszimilald viszont inkabb az eléadast, a tana-
ri magyarazatot kedveli — nem a gyakorlati példakat, hanem az elméletet 5Snmagaért. A kon-
vergens pedig inkabb a kisérleteket, a gyakorlati alkalmazasokat részesiti elonyben. Az akko-
modacios stilusi didk is a csoportmunkat preferalja, de 6 inkabb megvalositani szereti
adivergens stilust didkok altal adott 6tleteket (Kolb és Kolb, 2005). Ismervén a diakok tanula-
si stilusat, az orat ennek megfelelden tudja megtervezni a tanar. A Kolb-féle tanulasi stilusok
Osszekapcsolhatok a didkok kiilonb6zo helyzetekben mutatott teljesitményével. Lynch és
munkatarsai (1998) példaul kimutattak, hogy a konvergens tanulasi stilusu didkok jobban tel-
jesitenek az olyan hagyomanyos vizsgakon, amelyek adott, konkrét valaszokat igényelnek.
Ugyanakkor Kolb és munkatarsa azt is kimutattak, hogy az oktatasi folyamat felerdsitheti
a kiilonbo6zd tanulasi stilusu csoportok kozotti kiilonbséget, példaul a természettudomany sza-
kos didkok egyre inkabb analitikussa és kevésbé kreativva valnak, mig a miivészeti karokon
tanul6 didkok egyre kreativabbak és kevésbé analitikusak lesznek.

Kritikai szempontok

McNeal és Dwyer (1999) az LSI 1999-es valtozataval nézték meg hallgatok tanulasi stilusat
és azt, hogy ha az el6ado ennek megfelelGen vagy ettdl eltérden tanit, ez hogyan hat a diakok
tanulasara. Eredményiik ellentmond Kolb elvarasanak. Hiaba illeszkedik az eldado ,.tanitasi
stilusa” a diakok tanulasi stilusahoz, ett6l nem tanulnak jobban.

A tesztet magat is sok kritika érte. Az 1985-0s verzio elfogadhatatlan reliabilitasat és vali-
ditasat mutatta ki Willcoxon és Prosser (1996). Ennek ellentmond Geiger, Boyle és Pinto
(1992) eredménye, ami szerint a reliabilitds mind a 4 skalan 0,8 felett van, viszont a konstruk-
tum validitds nem megfeleld, az eredetitdl eltérd faktorstruktirat kaptak. Platsidou és Metalli-
dou (2009) eredménye szerint szintén a konstruktum validitas problematikus, egyetemi hall-
gatokat vizsgalva nem az eredeti faktorstruktarat kaptak vissza. Az eredeti konkrét-abszrakt
¢és aktiv-reflektiv helyett konkrét-reflektiv és absztrakt-aktiv dimenziokat azonositottak. Vi-
szont a reliabilitast megfeleldnek talaltak, mid a 4 eredeti skala reliabilitasa 0,7 felett volt.
A teszt-reteszt reliabilitas hianyat mutatta ki Garner (2000).

3.4. Dunn és Dunn modellje

Dunn és Dunn az 1960-as évek végén tanulasi nehézséggel kiizdé gyerekekkel valo munka-
juk alapjan arra a kdvetkeztetésre jutottak, hogy a tanulasi eredményességet az intellektualis
képességen til szamos egyéb tényezd is befolyasolja (Coffield és mtsai, 2004). Ennek alapjan
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a tanulasi stilust tobb komponensbdl allonak tartottak és ennek alapjan tobb dimenziojat kiilo-
nitették el: kornyezeti, érzelmi, szocioldgiai, fiziologiai. A késdbbiekben ezeket részint modo-
sitottak, részint kiegészitették egy pszichologiai dimenzidval. Mindegyik dimenzid az egyén-
re jellemz6 tanulasi preferencidkat mutatja.

A kornyezeti dimenzio a hangra, fényre, homérsékletre és a tanulas targyi kornyezetére
vonatkoz6 preferenciakat tartalmazza. Az érzelmi dimenzio tartalmazza a kitartast, a felel6ssé-
get, a motivaciot és a strukturaltsag iranti sziikségletet. A szociologiai dimenzio az olyan pre-
ferencidkat tartalmazza, mint az egyediil vagy tarsakkal valo tanulas, a tanar legyen tekintély-
elvii vagy inkabb baratsagos stb. A fiziologiai dimenziohoz tartozik, hogy melyik napszakban
tud jobban tanulni, mennyire van igénye mozgasra, a vizualis, verbalis, taktilis stb. percepcio-
ban mennyire erds.

1994-t61 tobbszor modositottak megkozelitésiiket (az utolsd modositas 2007-es). A modo-
sitas soran a fiziologiai dimenziobdl kivették a percepciora vonatkozo részeket — amiket to-
vabb finomitottak — és ebbdl lett egy 6nallo perceptudlis dimenzid, ezzel a tanulasi stilust 6 di-
menzidra bovitették. Masrészt behoztak egy ujabb pszicholdgiai dimenziot, amely tartalmazza
a globalis-analitikus és az impulziv-reflektiv viselkedést és a féltekei dominanciat. Modositot-
tak néhany dimenzidjat a tanulasi preferenciaknak is. Példaul elobb feltételeztek egy 6nallo ver-
balis-kinesztetikus komponenst a perceptualis dimenzion beliil, majd ezt szétvalasztottak 6nal-
16 auditiv és taktilis-kinesztetikus komponensre. A tovabbiakban tekintsiik at a modositott
elképzelést Rundle és Dunn (2008) alapjan.

A perceptualis dimenzié komponensei:

» auditiv — hallgatas utjan valo tanulas,

» vizudlis-képi — képek, vizualis illusztraciok hasznalataval,

» vizualis-szoveg — olvasas utjan vald tanulas,

» taktilis — tanulas gyakorlati megkdzelitéssel,

» kinesztetikus — tanulas aktiv részvétellel, cselekvéssel.

A pszicholégiai dimenziot is megvaltoztattak egy kicsit. igy ez a dimenzi6 az informacio fel-
dolgozasara (analitikus-globalis) illetve a problémamegoldasra (reflektiv-impulziv) vonatko-
70 preferenciakra utal és kivették a féltekei dominanciat.

A teszt — Tanulasi Stilus Leltar (Learning Style Inventory, LSI)

A modellre épiilo teszt elsd verzidja (Dunn és Dunn Tanulési Stilus Kérd6iv) 1979-ben jelent
meg, ez még 4 komponenst tartalmazott, nem volt benne a pszicholdgiai komponens. A kovet-
kez6 valtozat az 1996-os Dunn, Dunn és Price Tanulasi Stilus Leltar (LSI), illetve ennek fel-
nétt valtozata a Productivity Environmental Preference Survey (PEPS), ahol a Tanulasi Stilus
Leltar kérdoivbol kivették a sziilokre, illetve tanarokra vonatkozo allitasokat. Tovabbi valto-
zat a szintén 1996-os Building Excellence Survey (BES), mely 2000-t61 online verziéban mii-
kodik. Szintén ekkor jelent meg az Our Wonderful Learning Styles (OWLS), utobbi kettd az
interneten szerény téritési dij ellenében kitdlthetd s az értelmezést is megkapjuk 18-20 olda-
las, elegans, szines, rajzos formaban...

21



Bernath Laszlo, N. Kollar Katalin, Németh Lilla: A tanulasi stilus mérése

A Dunn, Dunn ¢és Price Tanulasi Stilus Leltar (1996) onjellemz6 kérddiv, ami 104 item-
bdl all és az alabbi teriileteket méri (Honigsfeld, 2003, 178.):
»1. Zajszint: csend vagy hang igénylése.
. Fény: tompa vagy ¢éles fény igénylése.
. Homérséklet: hiivos vagy meleg homérséklet igénylése.
. Design: informalis vagy formalis tanulasi kornyezet igénylése.
. Motivacio: motivalatlansag vs. dnmotivalas.
. Kitartas: a kitartas fokozatai.
. Felel6sség (konformitas): a felel6sség vagy konformitas fokozatai.
. Strukturaltsag: strukturaltsag igénylése.
. Egyediil/tarsakkal: egyediil vs. tarsakkal vald tanulas kedvelése.
. Tekintélyszemélyek: tekintélyszemély jelenlétének igénylése.
. Tébb modszer: tanulas tobbféle modon.
. Auditiv: auditiv perceptualis erdsség.
. Vizualis: vizudlis perceptualis erdsség.
. Taktilis: taktilis perceptualis erdsség.

O 0 3 N v bW

— e e
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. Kinezikus: kinezikus perceptualis erdsség.

—_
[*))

. Felvett informaci6 (intake): a felvehetd informacid iranti igény.
. Napszak: legjobb teljesitmény este vs. reggel.
. Késo déleldtt: legjobb teljesitmény késo délelott.
. Délutan: legjobb teljesitmény délutan.
. Mobilitas: mozgasigény.
. Szild altal motivalt: sziilé szerepli személy altali motivaltsag.
22. Tanar altal motivalt: tanar altali motivaltsag.”
Mint lathato, a dimenzidkat (vagy faktorokat, vagy skalakat) felbontottak alskalakra.
A Building Excellence Survey (BES) 2000-es verzidja 26 alskalat tartalmaz, alskalan-
ként legalabb 5 itemmel (Rundle és Dunn, 2008).

N DN = = =
— O O 0

A tanulasra vonatkozo kovetkezmények

A modell alapjan konny( hozzaigazitani a kdrnyezeti feltételeket, a megvilagitast, homérsék-
letet stb. a didk preferenciaihoz, nemcsak az iskolaban, de otthon is. A tanar a diakok preferen-
cidinak figyelembevételével alakithatja ki azt, hogy milyen aranyban alkalmaz frontalis vagy
csoportmunkat, tovabba azt is, hogy milyen aranyban legyenek a tanari verbalis magyarazat
és a képek, abrak, diagramok, vagy éppen az interneten elérhet6 filmek.

Kritikai szempontok
Noha az elméleti modell meglehet6sen kézenfekvo, a tanulasi stilus mérésére kialakitott kér-
doéivekkel olyan mértékben problémak vannak, hogy hasznalatuk nem ajanlott.

Sajat vizsgalataikban a reliabilitas vonatkozasaban Price és Dunn (1997) arrdl szamolt
be, hogy az LSI (Dunn, Dunn és Price, 1996) 22 alskalajabol 21 reliabilitasa 0,6 felett van,
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1 skala, a ,,kés6 délelott” reliabilitasa 0,56. Ugyanezt a kérddivet hasznalva magyar min-
tan: ,,A magyar forditas esetében hasonléan magas megbizhatdsagot talaltunk az eszkoz
pszichometriai jellemzdinek vizsgalatakor: a magyar almintan a ,,kés6 délel6tt” alskala re-
liabilitasa volt a legalacsonyabb (0,59); a tobbi 21 alskala esetében 0,60 €s 0,91 kozotti érté-
keket kaptunk” (Hoenigsfield, 2003, 178.). Ez nem igazan magas megbizhatosag, a 0,7 alat-
ti skalak nem elfogadhatoak.

A validitas is problematikus, Dunn egy PhD-hallgatdja vizsgalta 1999-es disszertacio-
jaban (Rundle és Dunn, 2008) a Productivity Environmental Preference Survey (PEPS) —
ez az a kérdoiv, amelyik tulajdonképpen az LSI, de a sziil6kre és tanarokra vonatkozo alli-
tasok nélkiil — és a Building Excellence Survey (BES) kozo6tti kapcsolatot. Mivel a két
teszt ugyanazon elméleti konstruktumbdl szarmazik, az ugyanazt mérd alskalak (pl. vizua-
lis, auditiv, stb.) k6zo6tt magas korrelacionak kellene lennie. Ez azonban nincs igy, a 19 egy-
masnak megfeleld alskala korrelacioja r = —0,14 (a negativ érték azért van, mert a hOmér-
séklet skalat a két tesztben forditva méri) és r = 0,45 kozo6tt van, atlagosan r = 0,19, ami
masként azt jelenti, hogy legfeljebb 4%-ban mérik ugyanazt. Azaz a konstruktumvaliditas
nem teljesil.

Tovabbi, mas kutatok altal megfogalmazott kritika, hogy a szerzékt6l nem fiiggetlen,
tamogato tanulmanyokban levo hivatkozasok nem korrektek. Példaul Honigsfeld és Dunn
(2003) hivatkoznak De Bello (1990) tanulmanyara, mint ami kimutatta a magas reliabili-
tast és validitast. Azonban De Bello 1990-es tanulmanyaban nem ad meg semmilyen szam-
szerl értéket, sem a reliabilitasra, sem a validitasra, igy nem tudjuk, mit is jelent a ,,magas”
érték. Hivatkoznak tovabba Tendy és Geiser (1998/9) eldadasara, mint ami szintén alata-
masztja a magas megbizhatosagot és érvényességet. Errdl az eldadasrol Coffield és mtsai
(2004) azt irjak, hogy az omindzus allitas igy szolt: ,,az LSI j6 vagy jobb reliabilitassal és
validitassal rendelkezik, mint 9 masik méréeszkoz” (Coffield és mtsai, 2004, 28.), ez pedig
megint nem azt jelenti, hogy ,,magas” a reliabilitas és a validitas. Roviden ,,ez az eszkoz
egy pszichometriai katasztrofa” (Coffield és mtsai, 2004, 28.).

A Building Excellence Survey (BES) reliabilitasa 0,68—0,94 k6zo6tt van (Rundles és Dunn,
2008). Probléma azonban, hogy a szerzoktdl fiiggetlen tanulmany, legalabbis szakmai kozle-
mény, nem késziilt a kérddiv reliabilitas- és validitasadatairdl (Coffield és mtsai, 2004). Egy
frissen megjelent tanulmanyban (Rogowsky, Calhoun és Tallal, 2015) azt vizsgaltak, hogy
a kérddiv alapjan 1étrehozott csoportok jobban teljesitenek-e, ha a preferalt tanulasi stilusuk-
nak megfelel6 mddon kapjak az informaciot. Ennek megfeleléen az ,,auditiv” csoport egyik
része hallgatta a szoveget, a masik része egy tabletrdl olvashatta és ugyanigy, a ,,vizualis szo-
veg” csoport fele hallgatta, masik fele olvasta a szoveget. A megértési feladatban nem volt in-
terakcio a csoportok és a feladat kozott, azaz az auditiveknek nem volt jobb a teljesitménye ak-
kor, ha hallgattak a szoveget, mint akkor, amikor olvastak és ugyanigy, a vizualis szoveget
preferalo csoport teljesitménye nem volt jobb akkor, amikor olvastak a szoveget, szemben
a hallgatassal. Azaz, a kérddiv validitasa kétséges.
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A tanulasi stilussal foglalkozo kritikak tobb ponton fogalmaznak meg problémakat:
» Kiilonbozo elméleti hatterek miatt nem egységes a tanulasi stilus értelmezése — gyak-
ran 6sszemosodik a tanulasi stilus, a tanulasi stratégia és a kognitiv stilus (Coffield és
mtsai, 2004).
» Fogalmi konftzi6 €s az altalanosan elfogadott definicié hidnya jellemzi a fogalmat
(Scott, 2010). Legalabb annyi definicidja van, mint ahany elméletalkoto foglalkozik
a témaval (Cassidy, 2004).
» A tanulasi stilusnak tobb mint 70 valtozatat hasznaljak Nagy-Britanniaban (Coffield
és mtsai, 2004).
Ezek alapjan szinte természetes, hogy tobben megkérddjelezik a tanulési stilus, illetve az ezt
mér6 megfeleld kérddivek 1étezését. Pashler és munkatarsai (2008) a kognitiv pszichologus
rigorézussagaval a tudoméanyos megalapozottsagot hidnyoljak, és meglehetdsen radikalis
kritikaval illetik a tanulasi stilust méro modszereket. Véleményiik szerint, akkor tekinthet-
nénk a fogalmat tudomanyosan megalapozottnak, minimalisan validaltnak, ha olyan kisérle-
teket végeznének, ahol a tanulasi stilus alapjan létrehozott csoportokat a nekik megfeleld és
az ettdl eltéré modon tanitanak, majd kimutathato lenne a kapcsolat a teljesitmény és a tanu-
lasi stilusnak megfelel6 tanitasi mod kozott. Tehat pl. az auditiv csoport egy része hallgatna
a tananyagot, masik fele vizualis prezentacioval kapna, és a vizualis csoport egyik fele audi-
tiv, masik fele vizualis modon tanulna. Ekkor azt kellene tapasztalni, hogy interakcio van
a tanulési és a tanitasi stilus kozott, tehat az auditivek jobbak az auditiv tanitas esetén, a vi-
zualisak viszont ekkor gyengébben teljesitenek, de jobbak akkor, ha vizualisan tanitottak
oket. Nagyszamu tanulmanyt attekintve azt tapasztaltak, hogy ilyen vizsgalattal csak alig né-
hany tanulmany foglalkozott, de azok eredményét is sokszor megkérdojelezik. Elég malicio-
zusan irnak arrol, mennyire jo lizleti vallalkozas a tanulasi stilus kérdéivek forgalmazasa, az
ezek hasznalatara valo felkészités, és igy természetesen komoly reklamot is kapnak. Konklu-
ziojuk az, hogy nincs megfeleld tudomanyos bizonyiték a tanulasi stilus kérdéivek hasznal-
hatosagara, ezért 6k nem ajanljak azokat. Késébbi tanulmanyukban (Roehr és Pashler,
2012) megismétlik kifogasaikat és ujfent amellett érvelnek, hogy nem tamogatja semmi a ta-
nulési stilus 1étezését. Ez egy elegans érvelés, de van két gyenge pontja. Es itt eljutunk a kriti-
kak kritikajaig, ami azt is jelzi, hogy a téma erdsen foglalkoztatja a pedagdgiai pszichologia
miveldit.

Az egyik gyenge pont az, hogy a nagyszamu vizsgalat mellett, ami nem mutatja ki
Pashler és mtsai (2008) kritériuma alapjan (ami egyébként valoban minimalisan sziikséges
kovetelmény) a tanulasi-tanitasi stilus egyezésének hatékonysagat, 1éteznek olyan, altaluk
nem felhasznalt tanulmanyok, ahol ez teljesiil. Példaul Leutner és Plass (1998) nem kérdéivvel
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hoztak létre vizualizalo és verbalizalo egyetemi csoportokat, hanem egy nyelvtanulasi kdrnye-
zetben a diakok szabadon valaszthattak, hogy képekkel, videoklipekkel kiegészitve vagy anél-
kiil, pusztan a szovegre tamaszkodva tanulnak. Ezutan a két csoport vizualisan, illetve verbali-
san tanult és az eredmény azt mutatta, hogy a tanulasi preferencia €s a tanitasi modszer kozott
van interakcio, a verbalisok jobban teljesitettek a verbalis, mint a vizualis modszer mellett és
a vizualisok jobban teljesitettek a vizualis, mint a verbalis modszer mellett. Egy masik vizsga-
latban Hsieh és munkatarsai (2011) als6 tagozatosoknal természettudomanyos 6ra keretében
hoztak Iétre aktiv, illetve reflektiv csoportokat. Eredményiik az volt, hogy akiknél a tanitasi sti-
lus egyezett a tanulasi stilussal, azok jobb eredményt értek el, mint azok, akiknél ez az egyezés
nem allt fenn.

A masik kritikai észrevétel Pashler és munkatarsai (2008), illetve Roehr és Pashler (2012) kri-
tikajaval szemben a kovetkezd. Mint lattuk, McNeal és Dwyer (1999) a Kolb-féle LSI, illetve
Rogowsky, Calhoun és Tallal (2015) a Dunn és Dunn modellre épiilé Building Excellence Sur-
vey (BES) hasznalataval a Pashler és munkatérsai (2008) elvarasanak megfeleld elrendezés-
sel nem kaptak meg a kivanatos interakciot. Am ebbdl nem feltétleniil azt lehet lesziirni, hogy
a tanuldasi stilus nem létezik, hanem arra is kdvetkeztethetiink, hogy noha létezik a tanulasi sti-
lus, a mérésére kialakitott eljarasok nem megfeleldek.

4.1. A tanulasi stilus és a munkamemoria

A tanuléssal kapcsolatos leglijabb kutatasok érdeklddési korében egyre inkabb helyet kap
a munkamemoria kapacitasanak mérése. Ezzel kapcsolatban is talalunk a tanuldsi stilussal
Osszefliggd vizsgalatot. Riding kognitiv stilus analizis (CSA) tesztjével (Riding, 1991) mérve
azok, akik inkabb analitikusok és verbalisak, jobban teljesitettek a felismeréses memoria fel-
adatokban (Riding és mtsai, 2003). Tovabbi vizsgalatban beigazolddott, hogy az iskolai telje-
sitménye is jobb volt az analitikus-verbalis csoportnak, mint a tobbieknek (Grimley és Ban-
ner, 2008). Azonban ezekben a vizsgalatokban felismeréses feladatokat hasznaltak, azaz az
implicit memoriat mérték.

Azt viszont nem tudjuk, mi van a szandékos, explicit memoria esetén. Ezt a lehetdséget
vizsgaltak meg Alloway és mtsai (2010). Arra voltak kivancsiak, hogy a munkamemoria,
a kognitiv (tanulasi) stilus és a tanulmanyi eredményesség kozott milyen kapcsolat van.
A vizsgalatban fels6 tagozatos, 13—14 éves fitk és lanyok vettek részt. Riding (1991) kogni-
tiv stilus analizis (CSA) tesztjét hasznaltak, tovabba a munkamemoria mérésére 2—2 standar-
dizalt feladatot. Ezek a feladatok a fonoldgiai hurok (alszé ismétlés, backward digit span) és
a téri-vizualis vazlattdmb (4x4-es pontmatrixban a pirossal jelzett pont helyzetének felidézé-
se, mentalis forgatas) miikodését tesztelték, és ezek atlagat hasznaltak a munkamemoria-kapa-
citds mérdszamaként. A tanulmanyi eredményességet az angol, a matematika és a természet-
tudomany targyak kozponti felmérdiben nyujtott teljesitménnyel mérték.
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Eredményiik az volt, hogy a holisztikus-analitikus dimenzié mentén mind az analitikus
nye jobb volt, mint az alacsony munkamemoria-kapacitasa tarsaiké. A verbalis-képi dimen-
zi6 mentén alkotott csoportoknal hasonld eredményt kaptak, a nagyobb munkamemoria-ka-
pacitast didkok, mind a verbalisok, mind a képiek tanulmanyi teljesitménye jobb volt, mint
tas erdsebb hatast, mint a tanulasi stilus. Ezt erdsiti egyrészt az az eredményiik, hogy a mun-
kamemoria-kapacitas és a kognitiv stilus fliggetlenek egymastol. Masrészt a linearis reg-
resszios elemzésben, amiben tantargyanként megnézték, hogy a munkamemoria-kapacitas,
holisztikus-analitikus stilus, verbalis-képi stilus milyen mértékben prediktora a tanulmanyi
eredményességnek, azt az eredményt kaptak, hogy a munkamemoria-kapacitas szignifikans
prediktor, de a két kognitiv stilusvaltoz6 nem. Azt sajnos nem nézték meg, hogy a munkame-
morian belill azok, akiknek magas a téri-vizualis kapacitasa, de gyengébb a verbalis és fordit-
va, jobb verbalis és gyengébb téri-vizualis munkamemoriaval jellemezhetéek, milyen kogni-
tiv stilus mellett milyen tantargyi eredményt értek el. Pedig ez lenne a kulcskérdés, hiszen
gyengébb verbalis munkamemoridji, képi tanulasi stilussal jellemezhetd személyek a nekik
megfeleld tanitasi stilus mellett jobban teljesitenek. Ugyanigy a jobb verbalis munkamemo-
riaju, de gyengébb téri-vizualis, verbalis stilusti személyek tanulmanyi eredményében is
megjelenik a tanitasi stilus hatéasa.

A tanulasi stilus problematikajat, az egymasnak ellentmondé eredményeket jobban
megérthetjiik, ha latjuk, hogy a tanulasi stilus hatasa gyenge, azt elnyomja a munkamemo-
ria hatdsa, ahogyan azt Alloway és munkatarsai (2010) vizsgalatanal lattuk. Hasonldan
gyenge a hatasa a tanulasi stilusnak, ha a személyiségfaktorokkal vetjiik 6ssze. A tanulma-
nyi eredményességet a Big Five teszt pontszdmai 15%-ban josoljak be, mig a tanulési stilus
ehhez csak 3%-ot tesz hozza (Komarraju és mtsai, 2011).

4.2. Miért jo, ha tudja a tanar, hogy milyen a didkok
tanulasi stilusa?

Attekintve a tanulési stilust mérd kérdéiveket és az ezekhez kapcsolodo vizsgélatokat a szak-
irodalom szdmos, néha radikalis kritikat fogalmaz meg. Az iskolai gyakorlatban viszont azt
lathatjuk, hogy a tanuldasi stilus mérése széles korben alkalmazasra kertil, és a gyakorlati ta-
pasztalatok sokkal kevésbé vetnek fel az alkalmazhatosagaval kapcsolatban kételyeket.

Mi lehet ennek az oka?

Mint a csekély szamu, de eredményei szempontjabol tanulsagos vizsgalatbol lathattuk,
maga a tanulasi stilus a didkok jelentds részénél nem jatszik meghatarozo szerepet a tanu-
las eredményességében. Ezeknél fontosabbak az altalanos kognitiv képességek, mint az 1Q,
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a munkamemoria kapacitdsa vagy a tanulasi motivacid. Ennek tobbek kozott az az oka,
hogy a legtobb diak kdzel hasonld eredményességgel képes a kiilonbdz6 modalitasokban ka-
pott ingereket feldolgozni, illetve kiilonb6z6 informaciofeldolgozasi médokat (holisztikus-
analitikus) alkalmazni. A kognitiv stilus vizsgalata, és az ezzel kapcsolatos tanulasra vonat-
kozo gyakorlati tanulsagok azoknal a didkoknal jelentds tényezok, akik szamara bizonyos

tanulési stilus [ényegesen eredményesebb. Kiilondsen két esetben lehet ez fontos. Egyrészt,
amikor a didk egyéb képességei (munkamemoria, stb.) gyengék, és ezért minden segitség

fontos szamara, masrészt akkor, ha a kinalt tanitasi mod és a diak altal preferalt tanulasi sti-
lus k6z6tt nagy az 6ssze nem illés.

A kritikak jelentds része a mérdeszkzok megbizhatosagara vonatkozik, ami tesztfejlesz-
téssel korrigalhato, és véleményiink szerint korrigalando is. Mas kritikai elemek a fogalom-
hasznalatra vonatkoznak, ezért fontos tudnunk, hogy az altalunk hasznalt méréeszkdz milyen
dimenziokban gondolkodik. A kritikak harmadik csoportja a validitassal és a tanulasi stilus-
nak a tanulas eredményességében jatszott szerepével foglakozik. A validitassal kapcsolatban
még valdban szdmos vizsgalat indokolt. A tanulasi eredményességgel kapcsolatban azonban
ugy véljiik, az iskolapszichologia szempontjabol nem az a kérdés, hogy a tanulasi stilus és a ta-
nulds eredményességének kapcsolatat nagy mintan ki tudjuk-e mutatni. Sokkal inkabb azt var-
hatjuk a tanulasi stilus mérésétdl, hogy mind a tanarok, mind a diakok szamara szempontokat
szolgaltat a problémas tanulasi helyzetekben ahhoz, hogy milyen iranyban érdemes valtoztat-
ni a tanuldsi és tanitasi modszereken.
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5. Magyar fejlesztésii tanulasi stilus kérdoiv:
Szito 1987

A kérdoiv felépitese
Magyarorszagon Szitd Imre uttoré munkat végzett a tanulasi stilus bemutatasa, a tanulasi sti-
lus kérdoiv kidolgozasa €s alkalmazasa teriiletén (Szitd 1987, 2005).

A tanulasi stilus tobbdimenzios megkozelitését alkalmazza, szemben az egy- vagy két-
dimenzios (lasd a korabban ismertetett Witkin, Riding, Kolb) megkdzelitésekkel. Az altala
bemutatott tanulasi stilusok: az informaci6 felvételének modja, a tarsas kdrnyezet, a kornye-
zeti ingerek, a motivacio és a gondolkodasi stilus (Szito, 1987, 2005).

A kérdoiv (Szito, 1987, 2005) ennek megfelelden az Auditiv, Vizualis, Mozgasos, Tar-
sas, Csend, Impulziv és Mechanikus skalakat tartalmazza 6sszesen 33 allitassal, amelyeket
5 fokozatu skalan kell értékelni.

A kérddiv alkalmazasa soran 6. és 8. osztalyos didkokat vizsgalva két eredményrol sza-
molt be. ,,Azoknak a gyerekeknek volt jobb a tanulmanyi atlaga és azok rendelkeztek a ver-
balitast igénylo tantargyakban (magyar, orosz, biologia, matematika, foldrajz, torténelem,
fizika) jobb érdemjegyekkel, akik a tobbi informaciofeldolgozasi modhoz képest az auditiv
stilust részesitették elényben” (Szitd, 1987, 2005, 13.). A masik oldalon, a gyenge tanulma-
nyi eredményt diakokra viszont az impulzivitas volt jellemz6 (Szito, 1987, 2005).

Vizsgalatok a Szito-féle kérdsivvel
Az 2013-ban kiadott Intézményi Fejlesztési Programokat (www.nefmi.gov.hu/letolt/ko-
zokt/jogyak 090323 02.pdf) attekintve megallapithato, hogy a kérddivet igen széles kor-
ben alkalmazzak a kdzoktatasban.

Atfogo elemzésre is hasznaltak a kérddiv kissé modositott valtozatat, noha mas néven.
Békési (2005/2006) 46 négyosztalyos gimnazium, szakkodzépiskola és szakiskolak tobb
mint 1100 didkjanal az anyanyelv, matematika és torténelem tantargytesztekben mért telje-
sitménye és a tanulasi stilus kapcsolatat vizsgalta. A tanulmanyban hivatkozott tanulasi sti-
lus kérd6iv ,,Toth Laszlo »Tanulasi stilus« nevii kérdéivének adaptalasa, melybdl 31 alli-
tast vettiink at” (Békési 2005/2006, 2.). A mellékletben megadott 31 tételbdl azonban
25 azonos a Szito-féle kérddivvel, harom pedig kissé modositott (atforditott, részekre bon-
tott) tétel, ezért az eredményeket joggal a Szitd-féle kérdéivhez kapcsolodo eredmények-
nek tekinthetjiik.

Békési (2005/2006) eredménye az volt, hogy azok teljesitettek jobban mindharom tantar-
gyi felmérésben, akikre a vizualis és mozgasos tanulasi stilus volt jellemzo és azok tantargyi
teljesitménye volt gyengébb, akikre az auditiv, impulziv és mechanikus tanulasi stilus volt jel-
lemzé.
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5.1. Statisztikai vizsgélat tapasztalatai
a Tanulasi stilus (Szit6, 1987) kérddivvel

A Tanulési stilus kérddivvel magunk is tobb oldalrél szereztiink tapasztalatokat, és azt tapasztal-
tuk, hogy mind a didkok kozvetleniil, mind az iskolapszichologusi gyakorlatban hasznalva a kér-
déivet, a didkok drommel fogadtak a tanulasi stilusukkal kapcsolatos visszajelzéseket és az ezzel
kapcsolatos jo tanacsokat is. Ezért hasznosnak lattuk a tanarképzés gyakorlataban is a kérddiv is-
mertetését, sot mint altalaban tenni szoktuk, nem egyszeriien a modszert és a gyakorlati felhasz-
nalasat tanitottuk a tanar szakos hallgatoknak, hanem ezen keresztiil kérdéivszerkesztési elveket
is. Ekkor szembesiiltiink azzal, hogy bizonyos itemekkel kapcsolatban nem tudtunk a ,,kivancsi
diakoknak” valaszt adni arra a kérdésiikre, hogy miért tartoznak a megadott faktorba. Kiilondsen
igaz volt ez a mozgasos és impulziv skalara, ahol egyrészt a tanulas kozbeni mozgas-jarkalas, va-
lamint a mozdulatok megtanulasara vonatkoztak allitdsok, de egyik koziiliik az impulziv skala-
hoz sorolodott. Ezek alapjan a kérdoiv reliabilitdsvizsgalatat hataroztuk el. Ehhez segitséget kap-
tunk iskolapszichologus kollégaktol valamint a PTE és az ELTE hallgatoitol.!

A vizsgalatban 608 {6 vett részt (239 fiu, 331 lany, 38 diaknal hianyzott a nem megjelolése),
5-12. osztalyos didkok Budapestrol, Pécsrol, néhany tovabbi videki varosbol, illetve telepiilésrol.

Az eredeti hét skalabol a csend faktor Cronbach a-értékét megfelelének talaltuk
(Cr 0. 0,745), a vizualis skala érte el a 0,6-es értéket, azonban a tobbi faktor reliabilitasértékei,
kiilondsen a mozgasos skala értéke nem volt kielégitd. Ennek okai dsszetettek. A mai pszicholo-
gus hallgatok szamara mar csak nehezen elképzelhet6 torténelem, hogy a skala megalkotasanak
idején, 1987-ben a statisztikai programok még nem voltak hozzaférhetéek. Egyszerii korrela-
cids szamitasok is iddigényesen, kézi modszerekkel voltak kiszamolhatok, mig ma a faktorana-
lizis is egyetlen gombnyomads. Nem véletleniil hozzuk ezt szoba, hanem azért, mert a kovetke-
zOkben bemutatjuk annak a fejlesztési folyamatnak a lépéseit, amivel eljutottunk a tanulési
stilus kérddiv atdolgozott valtozatdhoz. Kicsit szokatlan modjat valasztjuk a bemutatasnak,
mert beavatjuk az olvasot azokba a dilemmakba és buktatokba is, amelyekkel a kétéves munka
soran talalkoztunk. Nem titkolt szandékunk ezzel az, hogy az iskolapszichologus kollégakat
arra 0sztonozzilk, hogy maguk is nyomjak meg alkalomadtan azokat a bizonyos gombokat,
vagyis hasznaljak a modern statisztikai eljarasok lehetdségeit a modszereik kidolgozasa soran.
Huszondt évvel ezeldtt még lényegesen korlatozottabbak voltak az ezzel kapcsolatos lehetésé-
gek, ma mar azonban az otthoni szamitogéplinkon is lehetdség van arra, hogy faktorstlyokat és
reliabilitdsmutatot szamolva ujra €s ujra finomitsunk egy kérddivet.

Mas részrél a reliabilitasértékeket ronthatja, hogy az elmult tobb mint negyed évszazad
alatt sok minden valtozott az oktatas teriiletén is, Oriasit valtozott a technika, és a mai diakok
mindennapjaiban a magno ¢és az irasvetito helyét atvette a projektor, az internet és remélhe-
tden egyre gyakrabban a digitalis tabla is.

1 Koszonetet mondunk az adatgytijtésért Ibranyi Imrének, Szakacs Noranak, Hupuczi Ernének a PTE
pszichologia szakos hallgatoinak és az ELTE tanari MA levelezd képzésre jaro hallgatdinak.
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A kapott eredmények alapjan nem voltak nagy terveink, csupan a technikai fejlédés miatt
sziikségszerii modernizalast és a kapott eredmények alapjan egy-két tétel finomitasat terveztiik.
Ekkor még nem gondoltunk arra sem, hogy megvaltoztassuk az eredeti faktorstruktarat. Végiil
is a kérdaiv fejlesztése 4 1épésben zajlott, ami, mint latni fogjuk, a kérddiv Iétrehozasanak nem
a ,,legelegansabb modja”, azonban hasznosnak érezziik, hogy bemutassuk az altalunk végigjart
Iépéseket. Azért gondoljuk hasznosnak maganak a gondolatmenetnek és a gyakorlati 1épések-
nek a bemutatasat, mert iskolapszichologusként a kérddivfejlesztés valdsziniileg hasonldan zaj-
lik. Gyakorld iskolapszichologusként varhatéan valamilyen gyakorlati igény miatt hozunk Iétre
egy attitlidskalat vagy kérddivet, és mar az elso kiprobalasnal hasznositani szeretnénk ennek ta-
nulsagait. Némi dvatossaggal hasznalni is tudjuk, majd fokozatosan finomitjuk a kérdéivet, min-
dig hasznositva is a felvett adatokat. Az elegans mod persze az lenne, ha a lehetd legtobb kérdés-
bél indulnank, és elsé Iépésben csak a kérdéiv bemérésre koncentralnank, szelektalnank
a kérdéseket, majd johetne a gyakorlati hasznositas. A baj ezzel altalaban kettés. Egyrészt sok-
szor egyediil kell megalkotnunk a kérdéseket, és sok varians csak utdlag jut esziinkbe, de a 1é-
nyegesebb szempont az, hogy az iskolai kdzeg nem bir el akdrmilyen hossza vizsgaloeszk6zo-
ket, f6ként nem ,,csak™ a kiprobalas kedvéért. Egyrészt nehéz id6t taldlni arra, hogy a didkok
kitoltsek a kérddiveket, de az id6 abbdl a szempontbdl is kevés, hogy egy gyakorlati probléma
siirgetd igény, az intézmény nehezen varna ki, mig mi kifejlesztjiik a méréeszkoziinket. fgy ma-
rad a koztes megoldas, élesben kell kiprobalni a mérdeszkozt, de akkor sem mondhatunk le ar-
rol, hogy a mérdeszkdzok megbizhatosagat teszteljiik.

Kérdaivfejlesztésre sokszor lehet sziikség az iskolapszichologiaban. Egyrészt, mert még na-
gyon az elején tartunk annak a munkanak, hogy megbizhatd méréeszkoz-repertoarral rendelkez-
ziink, masrészt mindig lesznek olyan helyi kérdések, amikhez egyedi mérdeszkdzok fejlesztése
indokolt. Példaul ilyen egy helyi pedagdgiai innovacioé hatasvizsgalata, vagy egy nevelési-okta-
tasi intézmény helyi sajatossagaival, tervezett valtozasokkal kapcsolatos vélemény feltérképezé-
se, amihez specialis, az adott helyzetre adaptalt méréeszkozre van sziikség.

fgy hat minden kollégat arra biztatunk, hogy végezzen statisztikai szamitasokat az altala
fejlesztett eszk6zok tesztelésére. A kérddiviejlesztés azonban nem csak matematika. Egy méré-
eszk6z nem feltétleniil jo még akkor sem, ha kivaloak a reliabilitismutatoi (vagyis idoben allan-
do, vagy pontosabban kevéssé valtozo modon — lasd teszt-reteszt érték), és az egyes faktorokba
tartoz6 kérdések kell6 egyiittjarassal mérik ugyanazt (Cronbach o kivanatos értéke 0,7 f616tt),
¢s a validitasra is vannak bizonyitékaink. A validitas, mint latni fogjuk, még nehezebb kérdés,
mert itt azt kellene bizonyitanunk, hogy valoban azt mérjiik, amit akartunk. Vagyis esetiink-
ben, a tanulasi stilus mérésekor a kiilonbdz6é ingermodalitasok iranti preferencia azt is jelzi,
hogy a személy ezeket az ingereket konnyebben, hatékonyabban dolgozza fel, és ezek haszna-
lataval jobb eredményeket ér el a tanulas soran. Ha az oktatés példaul a szobeli informaciokra,
pl. tanari magyarazatra épiil, akkor az auditiv skalan magas értéket elért diakok jobban is fog-
nak teljesiteni. A kérddivfejlesztésnél sokszor kell elméletre épiil dontéseket is hozni. Ezért
nem csupan a fejlesztés soran alkalmazott statisztikai eljarasokat mutatjuk be, hanem megmu-
tatjuk azokat a tartalmi dilemmakat és a fejlesztés folyaman hozott stratégiai dontéseket, ami-
ket a kérddéiv kialakitasa soran meghoztunk.
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6. A tanulasi stilus kérdoiv fejlesztése
négy lépésben

A most bemutatott fejlesztés négy 1épésben zajlott, tobb mint 2 éven at. Az egyes részeredmé-
nyeket hazai és nemzetkdzi konferencidkon bemutattuk és megvitattuk (Bernath és N. Kollar,
2013; Bernath és N. Kollar 2014; N. Kollar és Bernath, 2015; Németh, Bernath és N. Kol-
lar; 2015). El6szor a mar bemutatott, teszteléshez hasznalt mintan feltard faktoranalizist vé-
geztiink, majd az eredmények alapjan modositottuk és bovitettiik is a kérddivet. Ezt (ijabb
tesztelésnek vetettiik ala, majd, mint latni fogjuk, mar csak bizonyos skalak tiintek javitando-
nak, ezért az Gjabb modositast mar egy rétegzett mintan végeztiik el, abban a reményben,
hogy ez mar az utols6 1épés lesz. Mint lenni szokott, azonban az utolsé korrekciok a legnehe-
zebbek, ezért a végsd verzidhoz még egy modositasra, ujabb kérdéivverziora volt sziikség.

Miel6tt itt hagyna fel a kedves olvasé avval a szandékaval, hogy egy ilyen bonyolult pro-
cedurat végigesinal, tobb szempontbol is biztatnank, hogy probalkozzon, mert az esetek tobb-
ségében a helyzet Iényegesen egyszerlibb. Egyrészt, mint a bevezetdben bemutattuk, a tanula-
si stilus mérésével kapcsolatban abban sincs az elméleti kutatok kozott konszenzus, hogy mit
érdemes mérni, masrészt, amit a sajat fejlesztésti méréeszkdzzel mérni akarunk, az altalaban
kevés dimenzi6 vizsgalatat jelenti.

6.1. ElsO 1épés: A Szito-fele kérddiv faktorstruktirajanak
vizsgalata

Az eredeti kérd6iv Auditiv (6 tétel) Vizualis (5 tétel), Mozgasos (6 tétel), Tarsas (4 tétel),
Csend (4 tétel), Impulziv (5 tétel) és Mechanikus (4 tétel) allt. E16sz6r megerdsito fak-
torelemzéssel vizsgaltuk az eredeti faktorstruktirat, maximum likelihood mddszerrel.
A CMIN/DF =4,16 (32 =2106,7, df =506 p <0,001). Ezen mutato értéke felette van
a Tabachnick és Fidell (2007) altal ajanlott 2 értéknek, tehat nem elfogadhatd. Az
RMSEA = 0,072 (a konfidenciaintervallum 0,069—0,075) felette van az ajanlott 0,06 (Hu és
Bentler, 1999) értéknek, igy ez sem elfogadhat6. Az NFI = 0,489; CF1 = 0,547, IFI = 0,558;
TLI = 0,467. Ezen mutatok egyike sem éri el az elvart 0,95-0s értéket (Hu és Bentler, 1999),
de a korabbi, megengeddbb 0,9-et sem. Mivel igy az eredeti faktorstruktirat nem sikertilt
megerdsiteni, ezért a kovetkezo 1épésben feltard faktoranalizist végeztiink.

Feltaro faktoranalizissel kilenc tartalmilag is értelmezhetd skalat kaptunk, ami a varian-
cia 57,65%-4t magyarazza: Az Auditiv és a Vizualis két-két skalara bomlott, az Auditiv ese-
tén — az aktiv beszédprodukcio, és a befogadd — hallas utani tanulas faktorokat azonositottuk.
A Vizualis teriileten szintén két faktort talaltunk, tartalmilag az els6 az abrahasznalatrol szol,
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amasodik viszont a vizualis szovegtanulasrol. Ez az eredmény annal izgalmasabb, mert, mint
a tovabbiakban megmutatjuk, kivaloan illeszkedik ez az eredmény a munkamemoria felépité-
sé¢hez (Baddeley ¢s Hitch, 1974; Baddeley, 2000, 2001)

Miért valik szét a vizudlis és auditiv skala?

A munkamemoria egy olyan tobb komponensbdl al16 rendszer, ahol az informacio atmeneti ta-
rolasa mellett annak feldolgozasa is folyik. Tehat ez egy aktiv, dinamikus rendszer, megenge-
di tobb informacié parhuzamos feldolgozasat, pl. beszéd és kép (1. Abra).

ot e

Fonolégiai hurok Téri-vizualis

vazlattomb
Fonoldgiai tar

»beszéd percepcid”

Téri informacio és

vizudlis informacio
tarolasa

Artikulacios kontroll
,beszéd produkcio”

1. abra: Feldolgozasi szintek Baddeley elmélete alapjan

A rendszer lelke a kdzponti feldolgozoegység, amely a figyelmi kapacitas elosztasa mellett
a tobbi alrendszer mitkodését is koordinalja. Ezek az alrendszerek a fonologiai hurok, a téri-
vizualis vazlattomb és az epizodikus puffer (Baddeley és Hitch, 1974; Baddeley, 2000; Racs-
many, 2004).

A fonologiai hurok — ami maga is egy dsszetett rendszer, hiszen két komponensbdl all —
a szovegek, szamok tarolasat és feldolgozasat végzi. Az egyik komponense a fonologiai tar,
aminek a beszédpercepcidban van szerepe. A beszédhangok atmeneti tarolasa mellett az irott
szoveg fonologiai kodda alakitasaban is részt vesz. A masik komponens az artikulacios kont-
roll folyamat, a beszédprodukcioban alapvetd szerepii, de emellett a belsé beszéd altal van
egy ,,memoriafrissitd” funkcioja is. Ez az alrendszer a verbalis informaciofeldolgozassal hoz-
hat6 kapcsolatba.

A téri-vizualis vazlattomb szintén két részre oszthato. A vizualis alrendszer a képek-
kel vald belsé manipulacidinkat segiti, fliggetleniil attol, hogy ezek képzeleti képek-e
vagy perceptualis képek. A téri viszonyok tarolasat, a helyekkel, iranyokkal, tavolsagokkal,
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mozgasokkal kapcsolatos informaciok feldolgozasat, a téri tajékozodast a téri alrendszer
biztositja.

Az epizodikus pufferben torténik a tombdsités, az epizodok dsszeallitasa és egyfajta csa-
tolo feliilet a fonoldgiai hurok és a téri-vizualis vazlattomb kozott.

A kozponti végrehajtod dsszehangolja a fonologiai hurok és a téri-vizualis vazlattomb mu-
kodeését és vezérli az informacio aramlésat. De ez felelds a figyelmi folyamatokért, pl. egy vi-
zualis keresési feladatban az irrelevans informaciok gatlasaért.

A nagyobb munkamemoria-kapacitassal rendelkez6 gyerekek és felnottek jobb teljesit-
ményt nytjtanak, mint azok, akiknek gyengébb a munkamemoria-kapacitasa a nyelvtanulas-
ban és a matematikaban (Gathercole és Pickering, 2000), a gondolkodasi feladatokban (Siif3
és mtsai, 2002), de még az érzelemszabalyozasban is (Schmeichel, Volokhov, Demaree,
2008).

A Tarsas, Csend, Impulziv és Mechanikus faktor esetén az eredeti faktortartalmakat
azonositottuk, a kérdések egy része azonban mas faktorba sorolodott vagy kimaradt a fakto-
rokbdl.

A Mozgasos skala tartalmilag tobb teriiletet foglalt magéaba, egyrészt olyan kérdéseket,
ahol a tanulas tevékenykedésbdl all, meg kell valamit csinalni, masrészt olyan helyzeteket,
ahol masok bemutatjak, hogyan kell valamit csinalni, illetve egy tétel: ,,Ha abrat készitek ma-
gamnak, jobban megértem a leckét, mintha mas altal készitett rajzot nézegetnék™ a Vizualis
abra faktor itemei kozé sorolodott.

A feltar6 faktoranalizis alapjan feltételeztiik, hogy az eredeti hét faktorbol legalabb négy
meg0Orizhetd, kettd, az auditiv €s a vizualis skala szintén megdérzodik, csak a szamitasok és
Baddeley elmélete alapjan két-két faktorral érdemes dolgoznunk, €s kérdéses a mechanikus
faktor. Nem vagyunk azonban semmiképp készen, hiszen az 01 faktorstruktira szerinti skalak
Cronbach a-értékei ugyan jobbak, mint a korabbiak, de csak a csend faktor kielégitd, ami az
eredeti négy kérdéssel 0,7 folotti érték. Ot faktor Cronbach o-értéke van 0,6-0,7 kozott és ha-
rom skala 0,6 alatt. A faktorokba sorolt kérdések szama is alacsony (3—4 item), sOt a tarsas €s
az auditiv befogado skalaban minddssze két kérdés maradt. Vagyis a skalak még tobb ponton
javitasra szorulnak.

Ezek alapjan a feladatok:

» A kettébomlo vizualis és auditiv skalakba Gjabb itemek megfogalmazasa és a két-két

skala igazolasa;

» A faktorokba tartozo itemek szamanak novelése, kiegyensulyozasa;

» A technika fejlddése miatt egyes kérdések ,,modernizaldsa”;

» A nem megfelelden illeszkedd itemek helyett 0jak kialakitasa;

» A mikodoképes skalak esetén a Cronbach a-értékek javitasa 01j itemekkel;

» A mozgasos skala tartalmi sziikitése — ,,megcsinalni”;

» Kisérlet Gjabb faktorra (a mechanikus ,,parjaként” = értelmes tanulas).

A kérdések atfogalmazasanal tobb kérddivszerkesztési szempont is szerepet jatszott a donté-
seinkben.
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» Néhany kérdésnél rejtett tartalmak befolyasoltak a valaszadast:

,»A tanari magyarazat nem sokat jelent nekem, a konyvb6l mindent meg tudok tanulni”
allitas példaul azért nem illeszkedik jol a Vizualis szoveg skalaba, mert a diakok rész-
ben arra valaszolnak, hogy meg tudnak-e ,,mindent” tanulni. igy aki alapvetéen konyv-
bdl tud jol tanulni, azonban gy érzi, nem mindig sikeres, épptgy alacsony pontot ad
erre a kérdésre, mint akinek a tanari magyarazat fontosabb, mint a konyvbdl nyerhetd
informaciok. Ezért a kérdés atfogalmaztuk: A tanari magyarazat nem sokat jelent ne-
kem, inkabb a konyvbdl tanulok.

» A masik probléma az volt, hogy a diakok mas tartalomra figyeltek, mint amit mi elkép-
zeltiink. Volt olyan kérdés, amit az egyik faktor szamara fogalmaztunk meg, mint az
alabbi kettét az auditiv-befogado faktor szamara, ami a tanari magyarazat utani tanu-
lasra kérdezett ra:

»~Zavar, amikor a tandr a tablara ir vagy rajzol ahelyett, hogy egyszerlien elmondana
a tananyagot.”

»Jobban szeretem, ha a tanar szoban elmagyaraz valamit, mintha dbrdkon bemutatja.”
Mindkét kérdés a Vizualis abra skalaba sorolddott, mert sokkal hangsulyosabb volt az
abra szerepe a tanulasban a didkok szdmara, mint hogy ez szoban hangzik-e el. Ezért
az auditiv-befogado skala szamara gy kellett ezeket atfogalmazni, hogy abrat, rajzot
ne tartalmazzon.

» Azok a kérdések is modositasra szorulnak, amelyek mindenkinél elfogadast vagy el-
utasitast valtanak ki. Példaul: ,,A definiciokat szorol szora meg szoktam tanulni” va-
lasszal a tobbség egyetért. Helyette a ,,Szerintem akkor tanultam meg a leckét, ha pon-
tosan, a lecke szavait hasznalva tudom felmondani” kérdéssel probalkoztunk.

6.2. Masodik 1épés: A bovitett és részben atfogalmazott
kérdbiv faktorstrukturajanak vizsgalata
¢s reliabilitasvizsgalata

Az ujrafogalmazott kérdéseket tartalmazo 72 itemes kérddivet egyetemista mintan (N = 447)
2013 8szén teszteltiik.

A feltaro faktoranalizis eredményei:

Elsé 1épésként kiszamoltuk a Kaiser—-Meyer—Olkin-mutatot, ami a kérdéivhez tartozo
pul. Ha az értéke 0,5-0,6 folott van, akkor jogos a faktoranalizis alkalmazasa. Mivel
esetiinkben a KMO-mutat6 0,772, kovetkez6 [épésben a faktorstruktura azonositasat végez-
tiik el.

A faktorokat és a reliabilitasértékeket az I. tablazatban mutatjuk be.
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1. tablazat: Az els6 atfogalmazott, bovitett kérddiv skalainak reliabilitasértékei

Skala Cronbach a Itemek szama Megjegyzés
Vizualis-abra 0,784 6
Vizualis-szoveg 0,675 2 még nem elég jo
Auditiv-aktiv 0,869 4
Auditiv-befogado 0,796 3
Tevékenykedni 0,725 6
Csend 0,914 6
Tarsas 0,860 6
Ertelmes 0,569 6 még nem jo
Mechanikus 0,764 4
Intuitiv 0,767 5

Két faktor, a vizualis szoveg €s az értelmes tanulas kivételével a skalak Cronbach a-értékei
kielégitoek, a két auditiv skalahoz tartozo kérdések szamat érdemes novelni, s6t megallapit-
hatjuk, hogy 6t skala kell6 kérdésszammal rendelkezik, és a reliabilitismutatoja mar kifeje-
zetten jo.

Akérdések koziil 46 bizonyult a faktorstrukturaba jol illeszkedének. A kérdéivben Szitd
eredeti kérd6ivébol megtartottuk a szamitasaink alapjan jol miikodo kérdéseket (tizenkettot
valtozatlan formaban, hat kérdést kissé modositva?), ezek a kérdések tovabbra is jol mikddo-
nek bizonyultak, valamint az ijonnan fogalmazott kérdések koziil tovabbi 27 bizonyult miiko-
doképesnek.

Feladatok:

» Két faktor, a vizualis szoveg €s az értelmes tanulas skalak Cronbach o-értéknek javita-

sa 1j kérdésekkel.

» Tovabbi 3 faktorban (auditiv-befogadd, mechanikus-intuitiv) bovitjiikk a kérdésszamot.

» A kérd6iv kiprobalasa a 10-18 éves korosztallyal.

» Korosztalyi atlagok megallapitasa, mert ehhez célszer(i viszonyitani a mérési eredmé-

nyeket.

6.3. Harmadik Iépés: Kiprobalas rétegzett mintan

A masodik 1épéssel 48 jol miikodd kérdéshez jutottunk, melyekhez tijabb 16 tételt fogalmaz-
tunk, figyelembe véve, hogy a nem illeszkedd kérdések tartalmilag miért nem megfeleldek.
Itt tampontot jelentett a faktoranalizis is, mert amikor egy kérdés két faktorra is tolt, az jelzi,
hogy két tartalmi elemet is hiv a kérdés.

2 Szit6 eredeti kérd6ivébol dsszesen 18 itemet hasznaltunk fel: 12-t valtozatlan formaban (az eredeti kér-
doéiv szamozasa szerint 2, 3, 4, 6, 11, 13, 14, 21, 24, 25, 27, 34), 6-ot kissé modositva (modernizalva
vagy sztikitve (15, 19, 26, 28 — kétféle atfogalmazassal, valamint 31, 32).
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Osszesen 896 fO vett részt ebben a vizsgalati szakaszban3. A kérdéivet nyolc évfolya-
mon, 5-12. évfolyamra jaro, fele-fele aranyban budapesti és vidéki tanulokkal teszteltiik is-
kolapszichologus kollégak segitségével. A mintaban kiegyenstlyozott aranyban voltak alta-
lanos és kozépiskolai tanuldk, a kodzépiskolasok mintdja gimnazium, szakkdzépiskola,
szakiskola tanuloibdl allt.

Mint a kitizott feladatokbol latszik, az eddigi eredményeink alapjan reméltiik, hogy
akérdéiv még nem egészen jol miikddo, illetve még tul kevés kérdésbdl allo faktorainak javi-
tasat, véglegesitését és a kérdoiv bemérését egy 1épésben el tudjuk végezni. A 3. tabldazatban
bemutatasra keriil6 kapott eredményeink azonban, mint latni fogjuk, még egy 1€pést sziiksé-
gessé tettek.

A KMO-érték 0,734, a faktoranalizis valtozatlan faktorstruktiura mellett a 2. tdbldzatban
bemutatott megbizhatosaggal jellemezhetd.

2. tablazat: A masodik modositott kérddiv relabilitas-értékei

Skala Cronbach o Skalaba sorolhat6 Megjegyzés
kérdések szama
Auditiv-aktiv 0,834 4
Auditiv-befogado 0,708 4
Csend 0,848 6
Téarsas 0,851 6
Ertelmes 0,779 10
Intuitiv 0,752 4
Vizualis-abra 0,654 4 még nem elég jo
Vizualis-szoveg 0,650 5 még nem elég jo
Mechanikus 0,657 4 egyik korcsoportban
(kozeépisk) sem mikodik elég jol
0,606
(alt. isk.)
Tevékenykedni 0,573 5 nem elég jo, a tartalma
is kérdéses

A faktoranalizis €s a 2. tablazatban bemutatott reliabilitaseredmények szerint hat skala miiko-
dik kielégitéen, mindkét vizualis skala javitasra szorul és két skala tartalmilag is kérdéseket vet
fel. A tevékenykedni skala a mozdulatok elsajatitasa, a tanultak kiprobalasa, illetve a bemutatas
alapjan valo tanulasra vonatkozo kérdéseket tartalmazott. A mechanikus skala szintén tobbféle
tartalomra kérdezett r4, de az eddigi modositasok szinte csak rontottak az eredményeinken.

3 Koszonetet mondunk az adatgytjtésben valo értékes kdzremiikodésért Ando Erika, Bugyi Katalin, Haj-
du Enikd, Jambor Jolan, Peté Adél, Plesz Barbara, Posztos Katalin, P6cze Diana, Tasko Tiinde, Gupcso
Timea, Varga Anna és Vass Andrea kollégaknak.
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Miért dontottiink a mechanikus skala elhagydsa mellett?
A mechanikus skala mar azt eredeti kérdéivben is a leggyengébb reliabilitasértékkel birt, ezért
a 2. és 3. Iépésben is igyekeztiink a hibait korrigalni. A dilemmank azonban tobbrétii volt. Egy-
részt a mechanikus, vagy sz6 szerinti tanulasnak az iskolai tanulas soran tobb fajtaja van, me-
lyek koziil van, ami kifejezetten hasznos (versek szo6 szerinti megjegyzése, idegen szavak tanu-
lasa), és van, ami kifejezetten keriilendd, amikor az értelmes tanulés helyett alkalmazza valaki
amechanikus tanulast. Ezért maganak a skalanak a jelentése is minden igyekezetiink mellett he-
terogén maradt, és az egyértelmiien a ,,magolasra” rakérdezd allitadsokat nem vallaltdk be a dia-
kok. A harmadik 1épésben is alacsony reliabilitasmutatd egyik okanak azt feltételeztiik, hogy az
¢letkorral ez a tanulasi forma csdkken. Az évfolyamok Osszehasonlitasa alapjan valoban van
az életkori csoportok kozott kiilonbség (F = 6,72 p < 0,001), azonban nem hatarozott tendenciat
talaltunk, hanem azt, hogy bizonyos évfolyamok — feltehetéen bizonyos iskolak diakjai, illetve
bizonyos osztalyok okozzak a kiilonbséget, mert a hatodik osztaly emelkedett és a tizenegyedik
évfolyam alacsony mechanikus tanulas értéke nem magyarazhat6 ¢életkori hatassal. Masrészrél
az alacsonyabb és magasabb korosztalyra bontott mintan is megvizsgaltuk, hogy nem miiko-
dik-e a mechanikus skala megbizhatdbban, az eredményeket a tablazatban mutattuk meg, mind-
két életkori csoportnal alacsony Cronbach a-értéket kaptunk. Harmadik érviink a mechanikus
skala elhagyasa mellett az volt, hogy a mechanikus tanulas negativ formaja (a magolas, amit ér-
demes sziirni a didkoknal) az értelmes tanulas forditottja. A mechanikus skala valéban negativ
korrelacios értéket mutat az értelmes tanulassal (Pearson r = 0,241; p <0,01).

Mindezek alapjan a mechanikus skala kihagyasa mellett dont6ttiink, amiben az a szempont
is szerepet jatszott, hogy a teljes kérddiv tlzott hossziisaga az iskolai hasznalhatosagat is rontja.

Feladatok:

» Két faktor, a vizualis abra és vizualis szoveg skalak Cronbach a-értéknek javitasa atfo-

galmazassal és ujabb kérdésekkel.

» A tevékenykedni skala Gjrafogalmazasa, a kérdések fogalmi tisztitasa.

» Tovabbi 3 faktorban, ahol csak négy kérdés van, bovitjiik a kérdésszamot.

» Teszt-reteszt reliabilitas vizsgalata.

6.4. Negyedik lépés: 83 tételes kérdoiv tesztelése

Mivel még mindig nem miikddik kielégitéen harom skala — a két vizualis (abra és szoveg alap-
jéan tanulas) és a mozgasos skala tartalmilag tobb jellemzdt mér, és feltehetden ezért nem miiko-
dik jol, uj kérdéseket fogalmaztunk, ekdzben igyekeztiink a skaldk kérdésszamat is kiegyensu-
lyozni, ezért a révidebb skalakban is Gjabb kérdésekkel probalkoztunk. Igy egy 83 tételes
kérdoéivet allitottunk 6ssze, és 619 f6s mintan teszteltiik®. A minta altalanos, kdzépiskolas és
egyetemista didkokbol allt.

4 Koszénetet mondunk Sandor Eva iskola- és 6vodapszichologus koordinatornak és kollégainak az adat-
felvételben nyujtott segitségért.

37



Bernath Laszlo, N. Kollar Katalin, Németh Lilla: A tanulasi stilus mérése

A végso kérddiv kilenc faktorbodl all, dsszesen 57 kérdés tartalmaz:

3. tablazat: A kérdoiv skalaihoz tartozo kérdések szama

Auditiv-aktiv 4 22 27 (forditott) 38 41

Auditiv-befogado 4 14 (forditott) 20 23 28

Vizualis-abra 8 25192537475055

Vizualis-szoveg 9 341230324348 5254

Mozgas 6 81115182126

Csend 6 1 (forditott) 24 35 39 46 (forditott) 56 (forditott)
Tarsas 6 10 16 (forditott) 29 33 44 (forditott) 57
Ertelmes 10 691317343640455153

Intuitiv 4 7 31 42 49 (forditott)

A faktoranalizis eredményeit a 4. tablazatban mutatjuk be. A tablazatban a végso kérdoiv sor-
szamait tiintetjiik fel, a teljes kérdéiv az 1. mellékletben talalhatd. Ebben a tablazatban lathat-
juk, hogy a faktorokba az egyes kérdések jol illeszkednek, a kérdések egy esetben sem tolte-
nek 0,4 faktorsulyt eléré mértékben mas faktorra, vagyis a skalak konzisztensek és egymastol
jol elkiilontilnek.

4. tablazat: A végs6 tanulasi stilus kérddiv kérdéseinek faktorstlyai 0,4 feletti értékek
Fékomponens-analizis Varimax, rotaciés modszer

Kérdések Komponensek
sorszama
a végso -
kérdoivben = o0
g | & | £ |2
T |E |5 |5 |8 |5 |5 |8 )¢
< < > > = < = 3= =
41. kérdés ,806
22. kérdés ,783
27. kérdés ,728
38. kérdés ,726
28. kérdés ,738
23. kérdés 718
20. kérdés ,697
14. kérdés ,685
25. kérdés ,783
47. kérdés ,735
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Kérdések Komponensek
sorszama
a végso
kérdéivben

Auditiv-aktiv
Auditiv-befogadé
Vizualis-abra
Vizualis-szoveg
Mozgasos

Csend

Tarsas

Ertelmes

Intuitiv

3

[*))
[ee]

19. kérdés ,685

50. kérdés ,566

2. kérdés 515

5. kérdés ,512

55. kérdés 431

37. kérdés ,407

48. kérdés ,632

43, kérdés ,625

12. kérdés ,590

52. kérdés ,520

4. kérdés ,507

32. kérdés ,454

3. kérdés ,437

54. kérdés ,408

30. kérdés ,404

21. kérdés , 7154

—_

11. kérdés ,739

26. kérdés ,731

18. kérdés ,543

15. kérdés ,520

8. kérdés ,402

39. kérdés ,860

46. kérdés ,810

56. kérdés ,792

24. kérdés ,780

35. kérdés ,695

—_

. kérdés ,585

57. kérdés , 797

16. kérdés ,743

10. kérdés J711

29. kérdés ,687

33. kérdés ,663
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Kérdések Komponensek
sorszama
a végso
kérdoivben

Auditiv-aktiv
Auditiv-befogadé
Vizualis-abra
Vizualis-szoveg
Mozgasos

Csend

Tarsas

Ertelmes
Intuitiv

3

44, kérdés ,592

9. kérdés ,731
17. kérdés ,657
53. kérdés ,638
40. kérdés ,555
34. kérdés ,531
13. kérdés ,500
51. kérdés ,496

6. kérdés ,490
45. kérdés ,488
36. kérdés ,431

Amikor hall- 425
gatom a tanar
magyarazatat,
nemcsak arra
figyelek, mit
mond, hanem
arra is, hogyan
mondja/hang-
sulyozza.

31. kérdés ,793

7. kérdés ,785
49. kérdés ,670
42. kérdés ,601

Kovetkezo 1épésként reliabilitasmutatot szamoltunk. Az 5. tdbldzatban bemutatott Cron -

bach a-értékek alapjan a negyedik Iépésben megbizhaté skalakat kaptunk mind a kilenc faktor-
ban. Leggyengébb a vizualis-szoveg, ennek magyarazatara a tartalmi bemutatasnal visszaté-
riink. Ezutan teszt-reteszt probat is végeztiink, melynek eredményeit szintén az 5. tdblazatban

mutatjuk be. Az ismételt tesztfelvétel soran megnyugtatéan magas korrelacios mutatokat kap-
tunk mind a kilenc skalan. A faktoranalizis soran 0,4 feletti faktorsulyu kérdéseket tartottuk

meg, ezek elhagyasaval romlana is a reliabilitismutatd. Egyediil az értelmes tanulas faktorban

hagytuk el a 11. kérdést, mert ez mar érdemben nem javitotta volna a skalat, tartalmilag viszont

az auditiv-befogado skalara jellemz0 elemet is tartalmaz, igy az elhagyasaval tartalmilag egysé-
gesebb skalat kaptunk.

40
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5. tablazat: A végso skalak reliabilitas-mutatoi és teszt-reteszt eredményei

A skala neve tételszam Cronbach o teszt-reteszt
Auditiv-aktiv 4 0,85 0,84
Auditiv-befogadé 4 0,78 0,70
Vizualis-abra 8 0,76 0,72
Vizualis-szoveg 9 0,72 0,85
Mozgas 6 0,72 0,87
Csend 6 0,88 0,92
Tarsas 6 0,84 0,88
Ertelmes tanulis 10 0,79 0,80
Intuitiv 4 0,78 0,79

A faktorstruktara €s a reliabilitdismutatok alapjan megallapithatjuk, hogy a kérdéiv faktor-
struktaraja ezattal mar kielégito.

6.5. Vizsgalatok az ,,0j” tanulasi stilus kérddivvel

Korabbi kutatasok eredményei alapjan kiilonb6zo életkort, nemil, de az iskolaban eltéré mér-
tékben sikeres személyek kozott is kiilonbségek fedezhetdk fel a tanulasi stilus tekintetében
(példaul Honigsfeld, 2003; Honigsfeld €s Dunn, 2003). A kdvetkezokben bemutatasra keriild
vizsgalatainkban arra a kérdésre kerestiik a valaszt, vajon jellemzdek-e ezek a kiilonbségek az
0j Tanulasi stilus kérdéivvel mérhetd dimenzidkra is, viszonylag széles életkori dvezeteket
(az altalanos iskola also6 tagozatatdl az egyetemig) tanulmanyozva.

Az elemzések soran alapvetden az elézdekben mar bemutatott 619 f6s mintaval dolgoz-
tunk, azonban voltak olyan (a kérddivfejlesztés el6z6 1épése ota valtozatlan) skalak, melyek
esetében a sokkal nagyobb, 896 személy adatait tartalmaz6 adatbazist is fel tudtuk hasznalni.
Ennek eredményeképp bizonyos kérdéseket egy tobb mint 1500 f6bol allé mintan tudtunk
vizsgalni. A résztvevok kdzott voltak altalanos és kozépiskolasok (gimnazistak és szakkozép-
iskolasok), illetve egyetemistak, a fovarosban és vidéken €16 személyek is.

Eletkori csoportok kozotti kiilonbségek

Az ¢letkori csoportok (altalanos iskola, kozépiskola, egyetem) kozotti tanuldasi stilusbeli pre-
ferencidk vizsgalatara eldszor diszkriminanciaanalizist végeztiink. Ennek eredménye szerint
négy skalarél mondhato el, hogy az ezeken elért pontszam alapjan a vizsgalati személyek vi-
szonylag nagy bizonyossaggal (53,5%) besorolhatok a megfeleld életkori csoportba, azaz
ezek tesznek leginkabb kiilonbséget az altalanos iskolasok, kdzépiskolasok €s egyetemistak
kozott. Ezek az értelmes (p <0,01), tarsas (p <0,01) és intuitiv (p <0,01) tanulas, illetve
a csend (p < 0,01) dimenzioi.
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A kiilonbségek tovabbi feltarasanak céljabol varianciaanaliziseket végeztiink. Ezek ered-
ményei szerint a tanulasi stilus 9 skalaja koziil 8 esetében fedezhetd fel szignifikans eltérés az
¢letkori csoportok kozott. A statisztikai probak eredményeit, az egyes csoportok kiilonbzo
skalakon elért pontszamait a 6. tdblazat foglalja Gssze.

6. tablazat: A harom ¢életkori csoport tanulasi stilusbeli kiilonbségei

Skala Altalanos Kozépiskola Egyetem A statisztikai proba
iskola atlag (szoras) | atlag (szoras) eredménye
atlag (szoras)

auditiv-befogado 17,69 (4,23) 18,45 (4,23) 19,97 (3,51) F(2)=18,29; p < 0,01
vizualis-abra 27,96 (5,74) 28,26 (5,46) 29,55 (5,08) F(2)= 3,82;p<0,05
vizualis-szoveg 32,72 (5,62) 33,30 (5,94) 36,26(5,70) F(2)=18,16; p < 0,01
mozgas 17,46 (5,28) 16,76 (5,11) 16,01 (4,93) F(2)= 3,80;p<0,05
csend 19,89 (6,40) 20,91 (6,45) 23,27 (6,30) F(2)=16,51; p<0,01
tarsas 19,57 (6,05) 16,23 (5,33) 16,00 (5,90) F(2)=60,57, p<0,01
értelmes 32,55 (6,76) 33,42 (6,60) 39,46 (5,00) F(2) =60,60; p < 0,01
intuitiv 12,11 (3,81) 11,47 (3,51) 10,35 (3,40) F(2)=14,58; p<0,01

Az életkori csoportok kdzotti kiillonbségek az egyes skalak esetében kiilonbozé mintazatok
szerint alakulnak. A varianciaanalizisek és az utdelemzések alapjan az auditiv-befogado tanu-
lasi mod (azaz példaul az elhangzott szoveg felidézése, megjegyzése, felhasznalasa a tanulas
soran) a kozépiskolasokra és az egyetemistakra atlagosan inkabb jellemzd, mint az altalanos
iskolasokra.

A két vizualis skalan (vizudlis-abra és vizudlis-szoveg) az egyetemistak szignifikansan
magasabb atlagpontszdmot mutatnak, mint az altalanos iskolasok.

A mozgas dimenzidjaban, amely egyrészt mozdulatok tanuldsara, masrészt a tanulas koz-
ben végzett mozgasra utal, az altalanos iskolasok szignifikansan magasabb pontszamot értek
el, mint az egyetemistak.

Emelked6 tendenciat fedezhetiink fel a harom csoportban életkor szerint elérehaladva
a csend preferencidjaban, a tanulas kozben a koriilmények zavartalansaga iranti igényben: ez
a legkevésbé az altalanos iskolasokra, leginkabb az egyetemistakra jellemzo.

Szignifikans kiilonbséget talaltunk a rarsas skalan is az egyes életkori csoportok kozott:
mig az altalanos iskolasok inkabb preferaljak a tdrsakkal valo k6z6s munkat, ez a kozépiskola-
sokrol és az egyetemistakrol kevésbé mondhato el.

Az értelmes skala preferenciaja a harom csoportban életkor szerint egyre nd, azaz az okta-
tasi rendszer egyre magasabb szintjein egyre inkabb alkalmaznak a didkok olyan tanulasi stra-
tégiakat, mint példaul a jegyzetkészités, a fontos fogalmak kiemelése, a tananyag logikai
struktarajanak tudatositésa.
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Az intuitiv skala esetében azt figyelhetjiik meg, hogy mig az altalanos és kozépiskolas
csoportra bizonyos mértékben jellemz6 az az élmény, hogy egyes feladatok, problémak meg-
oldasara anélkil jonnek ra, hogy tudatosan meg tudnak indokolni az odavezetd 1épéseket, az
egyetemistakrol ez kevésbé mondhaté el.

Az eredményeket dsszefoglalva elmondhatjuk tehat, hogy az altalanos iskolas tanulokra
elssorban az intuitiv tanuldsi mod, a nagyobb mozgasigény és k6zos munka preferenciéja jel-
lemz0 a masik két csoporthoz képest. Az egyetemi hallgatok tanulasi stilusa ezzel szemben
a vizualis ingerek (abrak) elényben részesitése, a csend irdnti igény, az auditiv ingerekbdl
vald profitalas (auditiv-befogado), illetve az értelmes tanulas dimenzidi mentén irhato le.
(A kozépiskolasok pontszamai a legtobb skala esetében a két masik csoport kdzotti értéket
vesznek fel.)

Az eredmények értelmezése: életkori valtozas vagy a hatékony tanulas jutalma?

Az életkori csoportok (altalanos és kozépiskolasok, egyetemistak) kozotti tanulasi stilus-
beli preferencidk kiilonbségeire vonatkozo6 eredmények interpretacidja soran felmertil a kér-
dés: vajon a fejlodés, érés kovetkeztében kialakuld valodi életkori valtozasokrol van-e szo,
vagy mas tényezok allhatnak a hattérben.

Mar a vizsgalat keresztmetszeti jellegébdl adodoan is nehéz valodi fejlodéssel, életkori
sajatossagokkal kapcsolatos kovetkeztetéseket levonni az eredmények alapjan. Sokkal valo-
szinlibbnek tiinik, hogy a harom csoport k6zotti kiilonbségek inkabb az oktatasi rendszer jel-
lemzairdl és elvarasairol, az alkalmazott pedagogiai modszerekrdl, a tanulok ezekhez vald
alkalmazkodasrol, illetve az oktatasban jelen levo szelekcids folyamatokrdl arulkodnak,
amelyek meghatarozzak, melyek azok a tanuldsi modok, amelyek biztositjak az egyén tanul-
manyi eldmenetelének sikerességét. Az eredményeink tehat azt is tiikrozik, milyen tanulasi
stilusokat tAmogat az iskola, melyek elénydsek a tanuld szamara abbol a szempontbdl, hogy
az altalanos iskolatdl eljusson az egyetemig.

Ebben a szemléleti keretben értelmezve, példaul az auditiv-befogado skalan mutatott
eredményeknél feltételezhetjiik, hogy az oktatési rendszer egyre magasabb szintjein tanulok
azért érnek el egyre magasabb pontszamot ebben a dimenzidban, mert az oktatasban leggyak-
rabban alkalmazott modszerek kedveznek ennek a tanulasi modnak. A legtdbb iskolara még
mindig a frontalis tanitas tulstlya jellemzd, igy valoszintileg konnyebb dolguk van tanulma-
nyaikban valo elérehaladas szempontjabdl azoknak, akik az auditiv ingereket felhasznalo ta-
nulasi médot preferaljak, hiszen a frontalis jellegii, nagyobbrészt a tanari eldadassal, magyara-
zattal eltoltott tanorakbol elsdsorban 6k tudnak profitalni.

A tarsakkal valo kozos munka preferencidjanak (¢drsas skala) altalanos iskola utan megfi-
gyelhetd csokkenése szintén Osszefliggésben allhat a tanérakon megjelend jellemzé munka-
formakkal, elvarasokkal. Bar egyre inkabb terjed a kooperativ technikak alkalmazasa az okta-
tasban, a legtobb iskolaban az esetek tobbségében még mindig az egyéni feladatvégzés zajlik,
¢és a tanulok viszonylag kevés olyan helyzettel talalkoznak, amikor a pedagdgus vagy az isko-
la batoritja a k6zos munkat (s6t bizonyos szituaciokban ez biintetést vonhat maga utan).
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A csend skalan mutatott eredmények alapjan a tanulas kozben a csend iranti igény az
egyes csoportokban életkor szerint elérehaladva egyre novekszik. Ezt magyarazhatjuk a tan-
anyag, a tanulds soran felmeriild kihivasok jellegével: mig az altalanos iskolara jellemz0, in-
kabb mechanikus jellegii feladatok megoldasa mellett kevésbé fontos a zavartalan koriilmé-
nyek, csend biztositasa, a kdzépiskolaban, egyetemen elvégzendd, nagyobb koncentraciot
igényld tanulashoz erre inkabb sziikség van.

Azt a feltételezésiinket, miszerint az egyes ¢életkori csoportok kozotti tanulasi stilusbeli
kiilonbségek az iskolai elvarasokrol, az oktatasi rendszerben jelen levo szelekcios folyamat-
rol, illetve a tanulas sikerességét biztositdo dimenziokrdl is arulkodnak, az alabbiakban a mar-
kans életkori eltéréseket mutato értelmes és intuitiv tanulas skalak eredményeinek részlete-
sebb elemzésének segitségével illusztraljuk.

Az értelmes tanulas skala eredményei azt mutatjak, hogy ez a tanulasi mod legkevésbé az
altalanos iskolasokra, leginkabb az egyetemistakra jellemzo, a kozépiskolasok pedig a két ma-
sik csoport kozott helyezkednek el ezen a dimenzidn (2. dbra).
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2. abra: Az életkori csoportok kiilonbségei az értelmes tanulds skalan

Ha azonban az egyes életkori csoportokon beliil iskolatipus szerinti bontést végziink, akkor
a kozépiskolasok esetében a gimnazistak és szakkozépiskolaba jard tanulok kozott is szignifi-
kans kiilonbséget talalunk (p <0,01). Bar a két alcsoport életkorat tekintve megegyezik,
a gimnazistak értelmes tanulds iranti preferencidja magasabb, mint a szakkozépiskolasoké
— az 6 pontszamuk inkabb az altalanos iskolasokéhoz all kozel.
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6. A tanulasi stilus kérdoiv fejlesztése négy 1épésben

Hasonl6 eredményre jutunk, ha az 5-8. osztalyos korcsoport korében dsszehasonlitjuk
a nyolcosztalyos gimnaziumba €s a hagyomanyos altalanos iskolaba jarokat: azt talaljuk,
hogy az eldbbi csoport szignifikansan magasabb pontszamot ér el az értelmes tanulas skalan
az utdbbihoz képest (p < 0,05), mig a pontszama a gimnazistaktol nem kiilonbozik szignifi-
kansan. Ezeket az eredményeket a 3. dbra szemlélteti.
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3. abra: Az értelmes tanulas skalan elért pontszam kiilonbségei az iskolatipusok kozott

Ennek a mintazatnak a hatterében az allhat, hogy a kisgimnazistak az atlagos altalanos iskolaba,
illetve a gimnazistak a szakkdzépiskolaba jaro kortarsaikhoz képest egy szigortibb kritériumok
mentén szelektalt, magasabb tanulmanyi eredményekkel rendelkezd, egyetemi-fiskolai to-
vabbtanulasra nagyobb eséllyel késziilé csoportot képeznek. Ugy tiinik tehat, hogy az életkor
helyett itt az iskolatipus és az oktatasi rendszer egyes szintjei kozotti szelekcid hatasa dominal.

Hasonlo, ezzel ellentétes iranyu tendenciat figyelhetiink meg az intuitiv skala esetében.
A harom életkori csoport 0sszehasonlitasa alapjan Ggy tlinik, hogy az altalanos és kdzépisko-
lasokra bizonyos mértékben jellemz0 ez a tanuldsi mdd, az egyetemistakrol azonban ez mar
kevésbé mondhato el (4. abra). Nem meglepd ez az eredmény, ha arra gondolunk, hogy az is-
kola altalaban nem vagy kevéssé batoritja ezt a tanulasi stilust: az elvaras altalaban éppen az,
hogy a tanul6 képes legyen minden lépést tudatositani és megindokolni a feladatmegoldas so-
ran. Ebbdl adodoan ugy latszik, hogy a tanulmanyaikban sikeres, a felsdoktatasi tanulmanyo-
kig eljuto személyekre az intuitiv tanulasi mod kevésbé jellemzd, ami elgondolkodtatd, mert
ez azt jelzi, hogy 6k mar ratanultak arra, hogy a tudast kiviilrdl kell atvenni.
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4. abra: Az intuitiv dimenzi6 kiilonbségei az ¢letkori csoportok kozott

Alatamasztja ezt a feltételezést az egyes iskolatipusok intuitiv tanulasi stilus szempontjabol
torténd dsszehasonlitasa is. Ennek soran azt talaljuk, hogy mig a nyolcosztalyos gimnazium-
ba jaro tanulok a naluk magasabb atlagéletkort gimnazista csoporttol nem kiilonboznek, a ve-
liik egykora hagyomanyos altalanos iskolaba jaro 5—-8. osztalyosoknal szignifikansan alacso-
nyabb pontszamot érnek el (5. dbra).
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5. abra: Az intuitiv tanulas kiilonbségei az iskolatipusok kozott
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6. A tanulasi stilus kérdoiv fejlesztése négy 1épésben

Nemi hatdsok
Az életkori eltérések vizsgalatan kiviil célul tiiztiik ki az esetleges nemi kiilonbségek feltarasat is.
Nemi fohatast a kilenc skalabol kettd esetében talaltunk: az auditiv-aktiv és az értelmes
tanulas dimenzion. Az auditiv-aktiv skala esetében a lanyok pontszama volt szignifikansan
magasabb [F(1)=17,56; p <0,01], tehat a tananyag hangos atismétlése, ,,felmondasa” in-
kabb rajuk jellemzd. Az értelmes tanulas skalanal az eredmény forditva alakult: a fiuk valami-
vel jobban preferaljak az értelmes, logikai struktirat kereso, 0sszefiiggésekre hangsuly fekte-
to tanulasi stilust [F(1) =3,91; p <0,05].
A nemi féhatas nem, de az életkor és a nem interakciodja szignifikansnak bizonyult tovab-
bi harom skala esetében: ezek a mozgas [F(2) = 7,53, p < 0,01], a vizualis abra [F(2) = 6,35;
p <0,01] és a vizualis szoveg [F(2) = 29,25; p < 0,01] dimenziok voltak. Ezeken a skalakon
a nemi kiilonbségek az egyes életkori csoportokban eltéréen alakultak.

Az életkori és nemi kiilonbségek eredményeinek osszefoglaldsa

Osszességében elmondhatjuk, hogy a tanulasi stilus szamos dimenzidja mentén felfedezhe-
tok altalanos és kozépiskolasok, illetve egyetemistak kozotti kiilonbségek, azonban ezeket
nem 6nmagaban az ¢életkori valtozasok, hanem az iskolatipusok sajatossagai, az egyes oktata-
si formakban alkalmazott modszerek, az intézmények altal tamasztott elvarasok hatarozzak
meg. Fontos kiemelni, hogy az eredmények alapjan vannak bizonyos tanulasi stilusok, ame-
lyeket az iskola jutalmaz, illetve amelyek latszolag elésegitik a tanulmanyok sikerességét
(példaul az értelmes tanulas, auditiv-befogado), masokat pedig altalanossagban kevésbé ta-
mogat az oktatas (példaul az intuitiv-tanulas). Nem szabad azonban figyelmen kiviil hagyni
azt a szempontot sem, hogy az egyén milyen teriileten folytat tanulmanyokat: a kiilonb6z6
szakmakban, tudomanyteriileteken mas-mas tanulasi stilus bizonyulhat elonydsnek.

A nemi kiilonbségeket tekintve megallapithatjuk, hogy az értelmes tanuldsi stilust in-
kabb a fitk, az auditiv-aktiv modot pedig inkabb a lanyok részesitik elényben. A tobbi dimen-
zi6 esetében nem tudtunk ilyen egyértelmii preferenciabeli eltéréseket azonositani a két nem
képviseldi kozott.

6.6. Adalékok a validitas kérdéséhez

Talan a legnehezebb feladat egy kérddiv hasznalataval kapcsolatban a validitas, annak bizonyi-
tasa, hogy a kérd6iv valoban azokat a tartalmi jellemzoket méri, amiknek mérése a kérddiv-
szerkesztdk szandéka volt.

Akérdoiv kialakitasanak fazisaban csak nagyon korlatozott lehetdségeink voltak a validi-
tas vizsgalatara, azt reméljiik, hogy a kérdoiv léte el is inditja az ez iranyu vizsgalatokat, erre
biztatjuk is az iskolapszichologusként a gyakorlatban a kérdéivet hasznalokat.

A kérdoiv bemérése soran, kis mintan 6sszehasonlitottunk bdlcsész és természettudoma-
nyos szakos hallgatokat (elemszam 97 6, bdlcsész 68, ttk-s 29 £0).
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Szignifikans kiilonbséget a vizualis abra skalan [t(95) =—2,017); p < 0,05], a bolcsészek at-
lagos pontszama 3,81, ttk-s 4,15 és a tarsas skalan kaptunk [t(95) =—2,197; p < 0,05], a bolcsé-
szek atlagos pontszama 2,36, ttk-s 3,0. A vizualis dbra szempontjabdl a természettudomanyos pa-
lyara késziil6k folénye a matematikai-geometriai €s mas szempontbol is a hangstlyozottan
logikai dsszefiiggésekre épiild tanulmanyi irannyal jol magyarazhato, azonban érdemes arra is fi-
gyelni, hogy ez egy a bolcsészekhez képest emelkedett érték azt jelenti, hogy a bolcsész csoport
az atlagos érték felso tartomanyaban van, mig a ttk-sok atlag folotti 6vezetben.

Abdlcsészettudomanyi és természettudomanyi szakon tanuld személyek dsszehasonlitasa-
bol kideriilt, hogy a két csoport a tarsas (p < 0,05 ) és a vizualis abra (p < 0,05) skalak mentén
kiilonbozik egymastol: a természettudomanyos jellegli szakok hallgatoi mindegyik dimenzion
magasabb pontszamot érnek el. Az az eredmény, hogy a természettudomany szakosok maga-
sabb pontot érnek el a vizualis-abra skalan, nem meglepd az utdbbi évek kutatasainak tiikré-
ben. Ezek a vizsgalatok rendre azt mutatjak, hogy a téri-vizualis képesség és a természettudo-
manyi, mérndki teljesitmény kozott erés kapcsolat van. Példaul a téri-vizualizacios képesség
¢és a kiilonbozo fizikai problémak megoldasi képessége kozott erds kapcsolatot mutatott ki Koz-
hevnikov, Motes, Hegarthy (2007). A kémia szakosok koziil azok eredményesebbek, akiknek
jobb a téri-vizualizacios képességiik (Coleman és Gotch, 1998), s ugyanez érvényes a foldraj-
zosokra (Orion, Ben-Chaim, Kali 1997) és a mérnok hallgatokra is (Peters, Chisholm, Laeng
1995). Egy nagyméretti (400 000 fos!) longitudinalis vizsgalatban a 9-12.-es diakok koziil
11 év mulva a természettudomanyi vagy mérnoki BSc, Msc, PhD végzettségiieket vizsgalva
azt az eredményt kaptak, hogy 10% alatt van azoknak az ardnya mindharom szinten, akiknek
kozepes vagy annal gyengébb a téri képességiik. Megforditva, a természettudomanyos vagy
mérnoki diplomaval vagy PhD-val rendelkez6k 90%-anak a téri képességei a felsd 25%-ban
vannak (Wai, Lubinski, Benbow, 2009). Ugyanebben a tanulmanyban azt is kimutattak, hogy
a téri képesség egyértelmiien bejosolja a természettudomanyos eredményeket a matematikai
képességtdl fiiggetleniil.

A tarsas skalan a bolcsészhallgatok értékei atlag alatti tartomanyban vannak, a ttk-sok atlagos
értéket adnak. A tarsas tanulds szempontjabol a kapott kiilonbségeket egyeldre nem tudjuk
megmagyarazni, tovabbi vizsgalatok lennének sziikségesek arra, hogy mik azok az esetleges
hattérvaltozok, a vizsgalt mintara jellemz6 tipikus tevékenységek vagy attitiidok, amik indo-
koljak a kapott kiilonbségeket. Mindkét csoport tanar szakos hallgatokbol allt, ezért a tanari
palya kovetelményei alapjan azt fogalmazhatjuk meg, hogy egyértelmiien feladata a képzés-
nek — elssorban a bolcsészhallgatok esetén — a tarsas tanuldsi formak, csoportban vagy par-
ban dolgozas fejlesztése.

Az értelmes tanulds faktor mitkodoképességére bizonyiték az a 2. abran bemutatott
eredmény, hogy minél szelektivebb iskola tanulodit vizsgaljuk (altalanos iskola s> gim-
nazium == egyetem), annal magasabb értékeket kapunk az értelmes tanulas faktorban.
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7. A végso kérdoiv — Tanulasi stilus 2.

7.1. A kérdoiv faktorainak jelentéstartalma

A végso kérdoiv kilenc faktorban 6sszesen 57 kérdést tartalmaz?®. Bemutatjuk az egyes fakto-
rokhoz tartozé kérdéseket, és azokat a jelentéstartalmi kdroket, amelyeket a skalak magaban
foglalnak. Kitériink az iskolai tanulassal kapcsolatos konzekvenciakra is.

Auditiv-aktiv

22. Hangosan szoktam elolvasni a tananyag szovegét, amikor felkésziilok.

27. (=) JOl tudok ugy tanulni, ha csak néeman olvasva atveszem a lecket.

38. Szeretem hangosan dtismételni a tanulnivalo fobb pontjait.

41. Kénnyebben tanulok meg valamit, ha hangosan mondom, mint ha csak magamban ol-

vasom.

Az Auditiv-aktiv skéla a tanulast segito aktiv beszédprodukcio szerepét méri. A diakok szama-
ra kiillonb6z6 mértékben jelent segitséget, ha tanulas kozben hangosan ki is mondjak az elsaja-
titando ismereteket. Ez lehet mechanikus vagy nagyon is tartalmi feldolgozas. Ezt a szempon-
tot, hogy a tanulnivalé hangos elmondéasa mennyire mechanikus vagy értelmes, ez a skala
nem vizsgalja, csupan azt, hogy a tananyag hangos kimondasa segiti-e a memoriafunkciokat.
Az auditiv-aktiv beszédprodukcio hasznalatanak egyik leghatékonyabb mddja a tanultak pro-
bafelmondasa, ami az ezen a skalan magas értéket elérd didkok szamara fokozottan hasznos
lehet. Ugyanakkor realis veszély, féként, ha a didk auditiv ingereket konnyen jegyez meg,
hogy tulzottan tdmaszkodik a tananyag szo6 szerinti megjegyzésére. Ha a didk a tankonyv sza-
vaival mondja el a tanultakat, akkor az iskolai feleltetésnél célszerli kontrollalni, hogy
mennyire érti a tanultakat. Erdemes vele atfogalmaztatni a tanultakat. Hogy érti-e a tananya-
got, annak kivalo probaja, hogy mas szavakkal is el tudja mondani.

Auditiv-befogado
14. (<) A tandri magyardzat nem sokat jelent nekem, inkabb tankényvbdl tanulok.
20. Gyakran ugy tanulom meg a dolgokat, hogy a tandr magyardzatat jegyzem meg.
23. Jobban szeretem a tandr magyarazatat meghallgatni, mint ha a kényvbal kellene meg-
tanulni az anyagot.
28. Azt jegyzem meg konnyen, amit a tanar elmond.

5 Szité Imre eredeti kérd6ivének kérdései koziil valtozatlan formaban hat kérdést, modositva kilenc kér-
dést hasznaltunk fel. A konkrét kérdéseket az 1. mellékletben kozolt kérdéivben jeleztiik.
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Az Auditiv-befogado skala szintén a szobeli ingerek szerepét vizsgalja a tananyag megjegyzé-
sében, azonban itt a kiilsé forrasokbol szarmazo ingerekre kérdeziink ra. Az ezen a skalan ma-
gas értékeket elérd tanulok tobbet hasznositanak a tanari magyarazatbol, de ez a szobeli inger
nem csupan a tanartdl szarmazhat, hanem barkit6l, aki tanitd pozicidban van a didkhoz ké-
pest. gy a tarsakkal valo atbeszélésekor a masok altal elmondottak is segitik az eredményes
megjegyzést. A didkoknak ajanlhato technika a tananyag elektronikus rogzitése (diktafon,
MP3, stb.), és a hanganyag ujrahallgatasa.

Vizualis-abra
2. Konnyebben meg tudok tanulni egy uj dolgot, ha megmutatjak, mint ha szoban elmond-
Jjak.
5. Konnyebben megértem a tandr magyardzatat, ha egy abraval vagy tablazattal szemlél-
teti.

19. Nagyon hasznos szamomra, ha a tanar abrdkat mutat, amikor magyaraz.

25. Ha vannak abrdk, rajzok a kényvben, konnyebb a tanulas.

37. Akkor tanulom meg konnyen a dolgokat, ha bemutatjak, hogyan kell csinalni.

47. Jobban megértem a tankényvben lévé szoveget, ha abra is van hozza.

50. Szeretem, ha a tankényvben az abrak, tablazatok szinesek.

55. Szeretek ugy tanulni, hogy rajzot, abrat készitek kozben.
A Vizualis-abra skala olyan ingerek tanulast segito szerepét vizsgalja, amelyek téri informacio-
kon alapulnak. Itt nem csupan abrakrol van sz6, amit a skala nevében kiemeltiink, de az abra
a tipikus példaja ezeknek az ingereknek. Idetartoznak a tablazatos formaban k6zolt informacio-
kon tul a térben 1athat6 informaciok is, példaul, amikor megmutatjuk a tanulnivalot, személte-
téeszkozoket hasznalunk, vagy példaul bemutatunk egy kisérletet vagy egy matematikai miive-
let elvégzésének modjat. A gondolattérkép az egyik leglatvanyosabb mod, ahogy ezt a fajta
ingert biztositani tudjuk. A gondolattérkép a tananyagrol késziilt olyan vazlat, ami maximalis
mértékben kihasznalja az informacio téri elhelyezésében rejlo informaciotdbbletet. A gondolat-
térkép hasznalatarol kivalo 6sszefoglalo olvashato a Tani-tani folydirat 2001/18—-19. szamaban
Gyarmathy Eva tollabol. Az interneten szamitogépes segédletet is talalunk a modszer hasz-
nalatahoz (példaul: http://www.mindmapfree.com, http://www.smartdraw.com/downloads/ —
letoltve 2015. 08. 05.)

Vizudlis-szoveg
3. Jol tudok fiizetbdl tanulni.
4. Latnom kell a megtanulando szoveget ahhoz, hogy megjegyezzem.
12. Ha latom a megtanulando szoveget, konnyebben megjegyzem.
30. Szeretem alahuzni vagy szinessel kiemelni a lenyeget a szovegben.
32. Konnyebben tanulok egy szoveget, ha olvasom, mint ha hallgatom.
43. Dolgozatirasnal sokszor tudom, hogy a valasz a tankényvben a lapon hol helyezke-
dik el.
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48. Dolgozatirasnal vagy felelésnél szinte latom azt az oldalt, ahol az anyag a tankonyv-

ben vagy fiizetben van.

52 Felelésnél gyakran szo szerint emlékszem a konyv vagy fiizet szovegére.

54. Szeretek jegyzetelni.

A Vizualis-szoveg skala maganak az irott szovegnek a tanuldsban jatszott szerepét vizsgalja.
Ez iskolai helyzetben egyrészt a tankonyv szovegét jelenti, masrészt a kiillonbozo jegyzete-
ket, a tanari tablai vazlattol az interaktiv tablan megjelend szovegeken at a diak altal irt flizet-
beli vazlatig, jegyzetekig. A flizetbdl tanulés szerepével kapcsolatban azonban a gyakorlati ta-
pasztalataink alapjan azt valoszintsithetjiik, hogy azon kiviil, hogy jobban segiti a tanulast
annak, aki a szovegeket jobban képes tanulni, az is jelentds szerepet jatszik, hogy egy diak mi-
lyen mértékben sajatitotta el a jegyzetelés, fiizethasznalat fogasait, vagy mennyire van lehetd-
sége a flizetet a sajat tanulasi igénye szerint hasznalni.

A szavak irott képe, maga a szoveg is segitséget nyujthat a tanuldsban, vannak olyan dia-
kok, akik a hallott informaciokbdl keveset hasznositanak, de ha latjak is a tanulnivalot szove-
ges formaban, akkor konnyebben jegyzik meg. Ezért nem célszer(i a tandri magyardzat alatt
minden didkot arra kdtelezni, hogy csukjak be a konyvet. Ha a tanari magyarazat nem koveti
a konyv felépitését, akkor a vizualis szoveg skalan magas értéket elért didkoknak két dolog
segithet a tanari magyarazat hasznositasaban. Egyrészt, ha a tanar vazlattal kiséri a magyara-
zatot — tablara ir, vagy kivetitore irt vazlatot hasznal, masrészt a didk fiizetbe készitett jegyze-
tei a tanari magyarazat soran lehetnek hasznosak. Kiilonbozhetnek a diakok abban is, hogy
milyen b6 szdvegii vazlat segiti Sket a megjegyzésben. Erdemes a tanitas soran arra kiilon
idét forditani, hogy a didkokat megtanitsuk a hatékony jegyzetelésre, ha egy didknak nem
csupan szavak, hanem teljesebb szoveg is kell ahhoz, hogy megjegyezze a tanultakat, akkor
érdemes neki a gyakoribb kifejezésekre roviditéseket is tanitani (kovetkeztetés jele, tobb, ke-
vesebb, stb.).

Mozgasos
8. Tanulas kozben szeretek jarkalni.

11. Jobban szeretem az olyan feladatokat, ahol mozdulatokat kell megtanulnom.

15. Konnyebben megy a tanulds, ha kézben mozoghatok.

18. Jobban szeretek tancolni, mint tanulni.

21. Jobban megy nekem az olyan feladat, ahol valamilyen mozdulatot kell megtanulnom.

26. Konnyen jegyzek meg mozdulatokat.
A tanulast befolyasolo ingermodalitasok koziil az utolsd mért jellemzé a Mozgasos ingerek
szerepét vizsgalja a tanulnivald megjegyzésében. Két szempontot talaltunk egytitt jaronak,
a tanulas kozbeni mozgas lehetdségének tanulést segitd vagy gatlo szerepét, és a mozgasos in-
formacid tanulasat, a mozdulatok elsajatitasat. Iskolai helyzetben érdemes torekedni arra,
hogy bemutassuk a tanulnival6dt. Egy nehezen tanul6 diaknal tapasztaltuk, hogy a bioldgialec-
két, ami ebben az esetben a hazinytl volt, egy vidéki kdrnyezetben Gigy tanitotta meg a déluta-
nos tanar a gyereknek, hogy a haz koriil megtalalhato hazinyulat a kezébe adta, és az allat
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jellemzdit egyiitt végigmutogattak. A tanulast nyilvan az élményszeriiség is segitette, de latva-
nyos volt, hogy a mozgassal kisért tanulas mennyivel konnyebbé tette a tananyag megjegyzé-
sét. A didkok szamara a tanulds kozben végzett mozgas is lehet hasznos — nyilvan nem min-
denkinek, s6t a csendet és ingerszegény kornyezetet igényldk szamara kifejezetten gatlo is
lehet. Erdemes nem csupan a diak szubjektiv itéletére hagyatkozni abban, hogy példaul egy
verstanulds konnyebb-e szamara ugy, hogy fel-ala jarkal kozben, hanem érdemes le is mérni,
hogy mi a hatékonyabb, asztalnal {ilve tanulni vagy kdzben mozogva. Ezt iskolai kdrnyezet-
ben sokszor nehéz biztositani, de néha nem lehetetlen, és érdemes gondolni ra, hogy a verse-
ket, idegen nyelv szavait lehet, hogy néhany diaknak az iskolaudvaron érdemes tanulni.

Csend
1. (=) Nyugtalanit, ha tanulas kézben csend van kériilottem.

24. Teljes csendben tudok csak tanulni.

35. Tanulas kozben nagyon zavaro, ha beszélgetnek koriilottem.

39. Jobban tudok tanulni, ha csend van koriilottem.

46. (-) Akkor tanulok konnyen, ha kozben szol a radio, tv vagy a zene.

56. () Nem zavar tanulas kozben, ha a hattérben megy a tv vagy szol a zene.
A Csend skala mar a tanuldst segité koriilményekrdl szol, melyek koziil kettdt vizsgalunk,
a csendet és a tarsas tanulast. A két skala kozott nem véletleniil, gyenge negativ korrelaciot ta-
lalunk (r=0,23; p <0,01). A tanulasmodszertani ajanlasok szerint a tanulas hatékonysagat
egyértelmiien javitja, ha a tanulas helye csendes. Ugyanakkor egyéni kiilonbségek vannak ab-
ban, hogy a tanulasi teljesitmény mennyire romlik zajos kornyezetben. Ez természetesen
fiigg a tanulnivalo jellegétdl is, mechanikusabb, kevesebb figyelmet igényld feladatok esetén
kevésbé, vagy egyaltalan nem rontja a teljesitményt a hattérzaj, példaul a nyugodt és halk
zene hallgatasa. A diakok szempontjabol fontos lehet példaul a napkoziben vald leckeirasnal
a szabalyok kialakitasa. Van, akit nagyon hatraltat a csend hidnya, még az is zavard szamara,
ha a pedagogus egyénileg egy masik tanuloval foglalkozik. Ezért érdemes a tér kialakitasa-
val, az ilyen tanuloknak a legcsendesebb teremrészbe valo iiltetésével segiteni a tanulasat.
A csendigény lehet gatja annak is, hogy valaki hatékonyan tudjon részt venni a csoportmunka-
ban, mert itt sziikkségszeriien van ,,alapzaj”. Ugyanakkor cél is, hogy a didkok megtanuljak, ho-
gyan lehet a zajosabb kornyezetben is dolgozni, mert az életben gyakran lesznek olyan helyze-
tek, amikor tudatosan kell a kiils6 zajok ellenére a feladatra koncentralni.

Tarsas
10. Szeretem, ha parban kapjuk a feladatokat az oran.
16. (=) Inkabb egyediil szeretek dolgozni.
29. A csoportmunka nekem segit, hogy jobban menjen a tanuldas.
33. Szivesebben tanulok az osztalytarsammal vagy a baratommal, mint egyediil.
44. (=) Egyediil szeretek tanulni.
57. Szeretek masokkal csapatban dolgozni.
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A Tarsas skala alapvetden a csoportban vagy parban kapott feladatok iranti attitiidét méri. Or-
vendetesen né a csoportmunka alkalmazasa az iskolai gyakorlatban, amihez a didkoknak hoz-
za is kell szokniuk, meg kell tanulniuk, hogyan legyenek ezeknél a munkaformaknal hatéko-
nyak. A pedagdégusok szamara nemcsak az nytjt informaciot, hogy altalaban a didkok
pozitivan allnak-e hozza ezekhez a helyzetekhez, hanem az is, hogy kik azok a didkok, akiknek
fokozott segitséget kell varhatéan nytijtani ezekben a helyzetekben. Egyéni szinten viszont ér-
demes foglalkozni a miértekkel is, amikre a kérd6iv mar nem ad valaszt, de a didkokkal valé be-
szélgetés igen. Erdemes t6liik megtudni, hogy konkrétan milyen elemei azok a tarsas tevékeny-
ségeknek, amik nem vonzoak szamukra. Azok a tanulok viszont, akik szivesen dolgoznak
tarsakkal, motivalhatoak is a tanulasra, ha ilyen tanulasi helyzeteket teremtiink.

Ertelmes
6. Tudni szoktam, hogy mi a logikdja az alfejezetek sorrendjének a tananyagban.
9. Elvezem, ha egy tandr olyan kérdéseket tesz fel, amin gondolkodni kell.
13. Konnyebben tanulok meg egy bekezdést a tankényvbdl, ha atlatom, hogyan kapcsolo-
dik az el6z6 és a kovetkezo bekezdéshez.
17. Szeretek problémakon gondolkodni.
34. Fontos szamomra, hogy megértsem a tanulnivalo tagabb dsszefiiggéseit.
36. Altaldban dtldtom a tananyag logikai felépitését.
40. Jobban szeretem az olyan feladatokat, amin gondolkodni kell, mint azokat, ahol a ta-
nultakat kell alkalmazni.
45. Konnyebben megtanulom a logikus dolgokat.
51. Szivesebben tanulok hosszabb anyagrészeket, ahol latom az dsszefiiggéseket, mint kii-
lonallo leckéket.
53. Ha tanulok valamit, szeretem tovabbgondolni azt.
Az Ertelmes tanulas skéla a tananyag tartalmi feldolgozasanak szintjét vizsgalja. Az iskolai
tanulas talan legfontosabb célja az értelmes tanuléds két értelemben is. Az egyik cél az, hogy
a didkok valdban értsék is a megtanultakat, ne csak az adott anyagot, hanem az anyagrészek
kozotti kapesolatokat is. Masrészrol az is cél, hogy olyan hatékony tanulasi modszereket sa-
jatitsanak el a diakok, amelyek az ujabb tanulasi helyzetekre is atvihetok lesznek. A skala
a kérdoiv leghosszabb skalaja. A terveink szerint rovidebbnek késziilt, de sikeriilt olyan, egy-
massal tartalmilag 6sszefiiggd, de a tényleges tanulasi modszereket tekintve kiilonbdzo kér-
déseket Osszeallitani, melyek mas-mas aspektusat ragadjak meg az értelmes tanuldsnak.
Mint emlitettiik, a legkisebb faktorsulyt kérdést elhagytuk, a tovabbi kérdések koziil barme-
lyik elhagyasa rontand a reliabilitdsértéket. Maga a skéalan elért pontszam egyrészt fontos
mutatdja a mindségi tanulas egyénre jellemz6 szintjének, masrészrél igy gondoljuk tartalmi-
lag is érdemes elemezni az egyes valaszokat, mert a tanulasi technikak fejlesztés¢hez adalé-
kul szolgalnak. Ezt mutatjuk majd be a zar6 fejezetben.
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Intuitiv
7. Gyakran eldfordul, hogy megtaldlom egy feladat megoldasat, de nem tudom elmonda-
ni, hogyan jutottam a megolddsra.
31. Gyakran eldfordul, hogy megtalalom a matematika példa megoldasat, de nem tudom
elmagyarazni és bebizonyitani, hogyan jutottam el a megolddshoz.
42. Sokszor eszembe jut, hogy mi lehet a valasz a tanar kérdésere, de nem tudom megindo-
kolni, miért az a jo valasz.
49. (=) Amikor egy matematikapéldat megoldok, szinte minden lépést meg tudok indokol-
ni, hogy miért tettem.
Az Intuitiv skéla Bruner (1974) gondolataira €piil, aki intuitiv és analitikus gondolkodasi stra-
tégiat kiillonboztetett meg. Az intuitiv gondolkodas a problémamegoldasok soran egyenran-
guan hatékony lehet a szisztematikusan, formalis logikai elveken, 1épésenként felépitett prob-
Iémamegoldassal. A személy ilyenkor a logikai 1épések helyett heurisztikusan gondolkodik,
és nem tudja Iépésekre bontani a gondolkodas folyamatat, de maga a feladatmegoldéasa haté-
kony. A kreativ, a szokatlan megoldasokat igényl6 helyzetekben ez a megolddsmaod kifejezet-
ten hatékony lehet, ezért fontos lenne, hogy az iskolai oktatas soran is helye legyen az intuitiv
megoldasmodnak is az analitikus mellett.

7.2. Mire tudjuk hasznalni a tanulasi stilus felmérésekor
kapott eredményeket?

A tanulasi stilus kérddivet alapvetden osztaly szintli preventiv szlireljarasnak szanjuk (Sza-
b6, N. Kollar, Hujber T.-né, 2015). Az eredmények mind csoport szinten, a pedagdégusok sza-
mara, mind az egyes tanulok szintjén tobbrétii informaciot jelentenek.

Tanaroknak informdcio a didkok preferalt modalitasarol

Az igy kapott informaciok osztaly szinten informaciot nytjtanak a tanaroknak arrol, hogy mi-
lyen tanitasi modszerek lehetnek az adott csoportban hatékonyak, mi segit sokaknak. Ha az au-
ditiv-befogadd skala magas értékii, akkor a tanar batran épithet a tanari magyarazatra, de ha
avizualis-szoveg vagy a vizudlis-abra a tobbség szamara a fontos informacidforras, akkor haté-
konyabb, ha olyan feladatokat ad, amelyekben a konyv szovegét vagy abrait kell feldolgozni.
Ilyenkor is van funkcidja az auditiv ingereknek, a didkok altal megfogalmazott tartalmaknak
¢s a tanari magyarazatnak, de alapvetden nem az anyag ,,atadasa”, mert a didkok ilyen médon
valosziniileg nem tudjak hasznositani a magyarazatot, hanem egyrészt a megértés ellenérzése
és a tévedések korrekcidja, masrészt az auditiv ingerek feldolgozasanak gyakorlasa.

Egyéni tanacsadas a diakoknak

A felmérések hasznositasanak masik teriilete az egyéni tanacsadas a tanulok szamara arrol,
hogy milyen médon érdemes tanulnia, mik szdmara a hatékonyabb modszerek?
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Egy konkrét példan bemutatjuk, hogy milyen lehetéségeket latunk az egyéni tanacsadas-
ban. A kérd6iv kiprobalasa soran azt tapasztaltuk, hogy néha nagyon egyszer(i valtoztatasok
is nagyon sokat segithetnek a tanulds eredményességén. Talalkoztunk példaul olyan diakkal,
akinek egyértelmiien a vizualis-szoveg €s az auditiv-aktiv produkcié volt az erés oldala, és
szinte semmit nem hasznositott a déleldtti tanitasbol. Nem figyelt a magyarazatokra, mert
ugy gondolta, délutan tigyis mindent eldlrél kell kezdenie, amikor a leckét meg kell tanulnia
a tankonyvbdl. Amikor a délutani tanuldsra keriilt sor, akkor viszont a tananyag tobbszori
néma elolvaséasa volt a modszere. Ilyenkor kézenfekvd a valtoztatds kivanatos irdnya. Egy-
részt a tanari magyarazatot és az oran elhangzo egyéb informaciokat kell hasznositani olyan
modon, hogy mellé szoveget érdemes tarsitani — vagyis jegyzeteket késziteni, masrészt az ott-
honi tanulés soran az egyszeri elolvasas utan probafelmondast érdemes alkalmazni. Szavak
és egyéb memoritereknél is a hangos ismétlés lehet nala hatékony.

Egy olyan példat valasztottunk, ahol kevésbé nyilvanvalo, hogy milyen tanacsokat érde-
mes adni, mert a didknak (még) nincsenek tanulasi nehézségei, mert jok a képességei, és egye-
lére még az iskola nem terheli meg olyan tanulasi feladatokkal, amelyek nehezek lennének
szamara. A 6. abran mutatjuk be a tizéves fit1 valaszait, az altala elért skalaértékeket csillagok-
kal abrazoltuk.
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6. abra: Egy tanulo skalaatlagai a tanulasi stilus kérdéivben
Ez a tanul6 kiemelkedd értékeket a vizualis skalakon, kiilondsen a vizualis-abra skalan, az ér-

telmes és az intuitiv skalan ért el. Jol tanul, és egyeldre az iskolai tanulas nem jelent neki kiilo-
ndsebb kihivasokat. Gyorsan és konnyen megcsinalja az otthoni feladatokat és az orai
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munkajaval is meg vannak a pedagogusok elégedve. Egyéni tanacsadas formajaban mégis tu-
dunk neki otleteket adni arra, hogyan fejlessze a tanulasi technikajat, ami hasznos lehet a fel-
s0 tagozat egyre novekvo kovetelményeinek teljesitéséhez.

A tanulasat nala alapvetden a tananyag megértése segiti, ami kifejezetten eldnyos. Az ér-
telmes tanulds egyik formdja, amikor az abrak informaciotartalmat értelmezni képes valaki,
ehhez ennek a fiunak az a jellemzdje is tarsul, hogy a téri vizualis informaciok szdmara fonto-
sak, megkonnyitik a tanulast. A masik erdsség az intuitiv skala, aminek a haszna a mi esetiink-
ben megnyilvanul abban, hogy ez a tanul¢ kifejezetten j6 matematikabol. A didknak ebbdl
a szempontbol ugy véljik, jelenleg nincs dolga, pedagogusként viszont arra érdemes figyelni,
hogy amikor a diak raérez a megoldasra, akkor ezt éppen igy jutalmazzuk, mint ha logikai 1é-
pések mentén épitené fel a megoldast, vagyis ne biintessiik az intuitiv megoldast.

A vizualis és auditiv skalakat elemezve azt lathatjuk, hogy leginkabb a vizualis tanulasra
érdemes tdmaszkodni, ezen beliil mind a szoveg, mind az abra segit neki. Gyengébb viszont
az auditiv-aktiv és auditiv-befogado, ezzel fiigghet 6ssze, hogy a csend igénye nagy és kevés-
s¢é szeret tarsakkal egylitt tanulni. Az auditiv teriilet az, amit érdemes a vizudlis ingerekkel
megsegitve fejleszteni — példaul a tanari magyarazatot vizualis ingerekkel megtamogatni. Ezt
teheti a pedagogus is, amikor a magyarazat kozben a tablara vazlatot ir, vagy vetit, tamaszko-
dik a magyarazat kdzben a tankdnyv abrajara. De maga a didk is tehet ez tigyben. Ha a tanari
magyarazat a tankonyv logikaja mentén halad, akkor segithet neki, ha kinyithatja a tankdny-
vet, vagy ha a tanari magyarazat kozben maga vazlatot, jegyzetet készit a flizetében. Ez utob-
binak hosszabb tavon is elényei vannak, a vazlatiras képessége nagymértékben novelheti a ta-
nulds hatékonysagat.

Erdemes azonban belemenni a skaldkon beliili részletekbe is, azt megfigyelve, hogy
mik a kiugré (sokkal alacsonyabb vagy sokkal magasabb) értékek a didk sajat skalaatlaga-
hoz képest.

Az értelmes tanulas skalan négyes és 6tos értékeket kapunk, kivéve a 36. 45. és 53. kér-
dést. Ezek a kérdések a tananyag logikai felépitésérdl és az anyagnak mas tanultakkal valo
Osszefliggéseével, tagabb keretbe helyezéssel és tovabbgondolasaval kapcsolatosak. Ezekben
sem ad alacsony értéket, mégis érdemes ezeket a képességeket erdsiteni, példaul olyan felada-
tokkal, hogy keressen példakat arra, hogy mas anyagban hol talalkozott hasonl6 jelenségek-
kel — példaul allatok testfelépitése milyen korabban tanultakhoz hasonlo. Miért érdemes to-
vabb javitani az értelmes tanulasi technikakat, ha neki ez atlagon feliil joI megy?

A valaszunk kettds. Egyrészt az értelmes tanulds skala olyan tanulési jellemzdkre kérdez
ra, amelyeket mindenképp érdemes javitani, masrészt érdemes a tanulasi technikak fejleszté-
sét az erdsségekre alapozva is fejleszteni.

Erdemes a kordbban a vézlatirassal kapcsolatosan felvetett gondolatunkat dsszevetni
a diak vizualis szoveg skalan adott valaszaival, ahol azt 1atjuk, hogy kevés kivételével négyes
¢s 0tos eértékeket jelolt be. Ezek az alacsony értékii valaszok a 3. kérdés ,,Jol tudok fiizetbdl ta-
nulni”, amire kettes értéket ad, vagyis ez fejlesztésre szorul, és a 43. és 52. kérdés, ami arrol
sz6l, hogy a szoveg nem olyan mddon segit, hogy képszertien jegyezné meg, hanem a szavak
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olvasasa segiti a megjegyzést. Feltehetden a vazlatiras és ezen beliil egy vizualisan szemléle-
tes, jol tagolt, valdsziniileg abraszerii vazlat (gondolattérkép) az, ami segitségére lenne. A vi-
zualis abra skalan adott valaszaibdl az a kép tarul elénk, hogy a téri informaciot jol tudja hasz-
nositani, amikor megmutatjak, hogy kell valamit megcsinalni (5-0s érték a 2. és 37. kérdésre),
viszont kifejezetten az abrak kevésbé segitik. Ezen beliil is két helyzet van, ahol az abrak ke-
vésbé segitenek. Ezek a 19. és 25. kérdések, amikre 3-as valaszok sziilettek. Ezek egyrészt
a tanari magyarazat kdzbeni dbrahasznalatrol, masrészt az abrak hatékonysagarol szolnak
a szoveghez képest. Mindkettd azt valoszinisiti, hogy az abrak ,,olvasasanak” képességét ér-
demes gyakorolni, mert ebben maga a vizualis jelleg kifejezetten elényds szamara. Nem
maga az abra elemzése elsdsorban a gond, hiszen a szovegfeldolgozas kdzben az abra haszna-
ra valik (47. kérdés 4-es érték), 6t a tanari magyarazat kozben is segiti az abra (5. kérdés 4-es),
azonban az abra és az auditiv inger szimultan feldolgozasa nem konnyl szamara. Ezért ajanl-
hato az abraértelmezés ugy, hogy el kell magyaraznia hangosan az abrat. Tehetjiik ezt parban
végzett feladatként is.

Erdssegek és gyengeségek: Mit érdemes erdsiteni?
Az elébb bemutatott példan is igyekeztilk megmutatni, hogy a tanulasi stilus mérésével két
fontos informaciot nyerhetiink. Egyik, hogy milyen ingermodalitasban és milyen kornyezeti
és egyeb jellemzok szerint megy konnyen a személynek a tanulas. Ezekre feltétleniil érdemes
épiteni, mert ezek hatékonnya, gyorsabba és eredményesebbé tehetik a tanulast. Arra érde-
mes torekedni, hogy minél tobb tanulasi helyzetben a diak hasznalni tudja ezeket az erdssé-
geit, példaul ha az auditiv-aktiv és a tarsas dimenzidkban kiugroan magas értéki vannak, ak-
kor érdemes tanulopart szervezni szamara, akivel egymasnak felmondhatjak az anyagot.
Masrészt a gyenge pontokat is sok esetben érdemes erdsiteni, mert sziikség lesz majd ra
a késobbiek soran. Példaul ha valaki egyetemi tanulméanyokra késziil, akkor sziiksége lesz
arra, hogy képes legyen eldadas alapjan megtanulni valamit.

Palyaorientaciohoz

Kevés adatunk van arra, hogy a preferalt ingermodalitas mennyiben fligg az egyén velesziile-
tett jellemz6itdl, és mennyiben tanulas, gyakorlas eredménye. Azt azonban tudjuk, hogy a kii-
16nb6z6 modon (vizualisan, auditiven vagy kinesztétikusan) kapott informaciok feldolgozasa-
nak mindésége gyakorlassal fejleszthetd. Errdl szoltunk az eddigiekben, amikor amellett
érveltlink, hogy a gyenge oldalt is fejleszteni érdemes. A palyavalasztas idejére, foként igaz ez
a 18 éves kori palyavalasztasra, mar ez a gyakorlasi fazis is lezajlik, és az igy az egyénre jellem-
70 tanulasi stilust érdemes a palyavalasztasi dontés meghozatalakor is figyelembe venni. Van-
nak ugyanis a szakmatanuldsnak olyan jellemzdi, amelyek bizonyos informaciofeldolgozast
kovetelnek meg. Aki az orvosi egyetemet akarja elvégezni, annak a vizualis ingerfeldolgozas
képessége sok szempontbol fontos. Egyrészt a tananyag jelent6s részét konyvbol, szovegek el-
sajatitasaval kell megtanulni, masrészt az anatdmia, de az €lettani folyamatok megértése soran
is gyakran abrak mentén zajlik a tanulds. Ha valaki kézmiives, gyakorlati teriileten sajatit el
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egy szakmat, akkor a mozdulatok megtanulasa, a modell alapjan valo tanulds fontos szamara.
A szakmai fogasokat a mester gyakrabban megmutatja, mint elmagyarazza.

A bolesész tanulmanyoknal nagyon gyakran a szovegek olvasasan tul a szobeli informa-
ciok is hangstlyosak. Manapsag sem ritka, hogy az eldadasok anyaga a szamonkérés egyik
vagy akar Iényeges anyaga, és a szeminariumok szintén a szébeli informacio feldolgozasan és
produkcidjan nyugszanak. A gyakorlati megfigyelések ugyan nem tudomanyos bizonyité-
kok, mégis érdekes adalék ehhez a t¢émahoz, hogy a sorok ir6ja bolcsész és természettudoma-
nyos tanar szakos csoportokat tanitva jelentds kiilonbséget tapasztalt a két csoport kdzott.
Mig a bolesészek a szobeli eldadassal minden technikai segitség nélkiil konnyen lekothetdek,
¢s lathatoan minden nehézség nélkiil kovetik a szobeli magyarazatokat, addig a ttk-sok szama-
ra a vetitett anyagok, kiilonosen az abrak, és a jol strukturalt, logikus rendben felépitett vazla-
tok jelentik a komoly segitséget. Ennek a kérd6ivnek a kidolgozasa soran magunk is kaptunk
olyan eredményeket, amik ezt a gondolatsort timogatjak. Az egyik eredményt tisztan bol-
csész és természettudomanyos szakos csoport sszehasonlitasat mar bemutattuk, de hasonld
eredményt kaptunk a kérd6iv-kidolgozas kordbbi fazisaban is (2. 1épés). A bolcsészhallgatok-
nal az auditiv-aktiv és auditiv-befogadé skalak voltak magasabb értékiiek, és kevésbé igényel-
ték a csendet a tanulds soran, addig a természettudomanyos vagy vegyes szakosok (egyik sza-
kuk bolcsész, masik ttk-s) a vizualis abra és a szovegtanulas skalakat részesitették elonyben.

Erdemes tehat azt mérlegelni, hogy akar a tanulméanyok, akar a késébbi szakmavégzés so-
ran a preferalt ingermodalitasokra kell6en lehet-e tdimaszkodni, mert ez mind a sikeres végzés-
hez, akar a kés6bbi szakmai szinvonalhoz hozzajarulhatnak. igy a palyavélasztasi dontésnél
azt is érdemes mérlegelni, hogy megéri-e egy olyan palyat valasztani, aminek a kdvetelmé-
nyeit esetleg nehéz az egyénnek teljesitenie — példaul sokat kell olvasni, de alapvetden audi-
tiv informacidfeldolgozast részesit elonyben.

Ertelmes tanulds fejlesztése — miért tartottuk meg a 10 kérdést?

Az értelmes tanulas fejlesztése komplex feladat. Ezért hasznosnak tartjuk annak felmérését,
hogy az egyes gyermekek szdmara mi az, ami nehézséget okoz, fejlesztendd, és mire lehet ra-
épiteni. A tananyag megértésének elso 1épése, hogy a tananyagon beliili logikai 6sszefiiggése-
ket atlassa valaki (45). Ez nem pusztan a tartalmi megértést jelenti, hanem azt is, hogy egy
hosszabb anyagrész tartalmi vazat, felépitését atlatja valaki (6, 13, 36). Ez tobb 6sszetevot je-
lent, egyrészt maguknak az alfejezeteknek az egymashoz vald viszonyat, masrészt a cim és az
alfejezet kozotti kapcesolatot, harmadrészt az egész anyag logikai gondolatmenetét. Ezt mod-
szeresen tanitani is érdemes, példaul olyan kérdésekkel, hogy miért ez a sorrendje a tananyag
fejezeteinek, hogyan kapcsolddik a kovetkezd bekezdés az el6z6hoz, vagy cimmagyardzat-
tal, amikor a lecke f6- és alcimei alapjan eldre el kell képzelni, mi is lehet a tartalom, mirdl
szolhat az adott rész. Ez mar kapcsolddik ahhoz is, hogy a problémacentrikus oktatas segiti
a tartalmi elmélyiilést. Ehhez tartoznak a tanari kérdések és annak dsztonzése, hogy a didkok
maguk is fogalmazzanak meg kérdéseket és gondolkodjanak el a tananyag altal felvetett prob-
Iémakon (9, 17).
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A tananyag értelmes feldolgozasa azonban nem pusztan az egyes témakorok atlatasat je-
lenti, hanem hosszabb anyagrészek kapcsolodasi pontjait is (34, 51). Ez mar egy olyan 1€pés,
amit nagymértékben segithet az, ha célzottan kapnak a didkok olyan feladatokat, amikben az
egyes leckék egymashoz vald kapcsolasa, dsszehasonitd elemzés vagy hasonldsagok és kii-
lonbségek kiemelése a cél. A tanulds szinvonalat segiti, ha a didkok gondolkodnak a tanulta-
kon (40, 53), aminek nemecsak a tananyag szinvonalas feldolgozésa, hanem a tanulashoz valo
altalanos hozzaallas szempontjabdl is van jelentdsége.

Igy, bar a skala hasznalhatésagaval kapcsolatban még nincsenek tapasztalataink, de azt
reméljiik, hogy mind a tanaroknak adnak visszajelzést arrdl, hogy milyen eredményeket értek
el az értelmes tanulds fejlesztésében, mind a didkoknak is nytjtanak informaciokat arrdl,
hogy milyen teriileten érdemes moddszeresen fejlédnitik.
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Mellékletek

1. melléklet
A végso kérddiv
Tanulasi stilus 2. kérdoiv

JElig /N V.o

Valaszado:  fiu/lany, osztaly:..........oooiiil. , szlletési év.........ooooiiiiiil.

la/gimnazium /szakkozépiskola/szakiskola

Olvasd el figyelmesen az alabbi mondatokat! Dontsd el, hogy az 6t valasz koziil melyik jel-
lemz6 Rad, és azt a szamot ird be a kipontozott helyre! Itt nincsenek helyes vagy helytelen va-
laszok. Csak a sajat véleményed fontos.

1 = Egyaltalan nem jellemzd ram.

2 = Nem jellemz6 ram.

3 = Nem tudom elddnteni, igen is, nem is.

4 = Jellemzd ram.

5 =Nagyon jellemz6 ram. A 3-as valaszt csak ritkan hasznald!

Sor-
szam

Nyugtalanit, ha tanulas kdzben csend van koriilottem. **

2 Konnyebben meg tudok tanulni egy 0j dolgot, ha megmutatjak, mintha szoban el-
mondjak.

3 J61 tudok fiizetbdl tanulni.

4 Latnom kell a megtanuland6 szdveget ahhoz, hogy megjegyezzem.

Konnyebben megértem a tanar magyarazatat, ha egy abraval vagy tablazattal szem-
1¢lteti.

Tudni szoktam, hogy mi a logikéja az alfejezetek sorrendjének a tananyagban.

Gyakran el6fordul, hogy megtalalom egy feladat megoldasat, de nem tudom elmon-
dani, hogyan jutottam a megoldasra.
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Sor-
szam

8 Tanulés kozben szeretek jarkalni.

9 Elvezem, ha egy tanar olyan kérdéseket tesz fel, amin gondolkodni kell.

10 Szeretem, ha parban kapjuk a feladatokat az oran.

11 Jobban szeretem az olyan feladatokat, ahol mozdulatokat kell megtanulnom.

12 Ha latom a megtanuland6 szoveget, konnyebben megjegyzem.

13 Konnyebben tanulok meg egy bekezdést a tankonyvbdl, ha atlatom, hogyan kap-
csolodik az eléz6 és a kovetkezd bekezdéshez.

14 A tanari magyarazat nem sokat jelent nekem, inkabb tankényvbdl tanulok *

15 Konnyebben megy a tanulas, ha k6zben mozoghatok.

16 Inkabb egyediil szeretek dolgozni.

17 Szeretek problémakon gondolkodni.

18 Jobban szeretek tancolni, mint tanulni.

19 Nagyon hasznos szamomra, ha a tanar abrakat mutat, amikor magyaraz.*

20 Gyakran gy tanulom meg a dolgokat, hogy a tanar magyarazatat jegyzem meg.

21 Jobban megy nekem az olyan feladat, ahol valamilyen mozdulatot kell megtanul-
nom.*

22 Hangosan szoktam elolvasni a tananyag szovegét, amikor felkésziilok. **

23 Jobban szeretem a tanar magyarazatat meghallgatni, mint ha a konyvbdl kellene
megtanulni az anyagot.*

24 Teljes csendben tudok csak tanulni.**

25 Ha vannak abrak, rajzok a kdnyvben, kénnyebb a tanulas.*

26 Kénnyen jegyzek meg mozdulatokat.*

27 Jol tudok ugy tanulni, ha csak néman olvasva atveszem a leckét.

28 Azt jegyzem meg konnyen, amit a tanar elmond.

29 A csoportmunka nekem segit, hogy jobban menjen a tanulés.

30 Szeretem alahtizni vagy szinessel kiemelni a 1ényeget a szévegben.

31 Gyakran el6fordul, hogy megtaldlom a matematika példa megoldasat, de nem tu-
dom elmagyarazni és bebizonyitani, hogyan jutottam el a megoldashoz*.

32 Kénnyebben tanulok egy szdveget, ha olvasom, mint ha hallgatom.

33 Szivesebben tanulok az osztalytarsammal vagy a baratommal, mint egyedil. **

34 Fontos szamomra, hogy megértsem a tanulnivalé tagabb 6sszefiiggéseit.

35 Tanulés kozben nagyon zavar6, ha beszélgetnek kortlottem. **

36 Altaldban atlatom a tananyag logikai felépitését.

37 Akkor tanulom meg kénnyen a dolgokat, ha bemutatjak, hogyan kell csindlni.

38 Szeretem hangosan atismételni a tanulnivalé f6bb pontjait.

39 Jobban tudok tanulni, ha csend van koriilttem.

40 Jobban szeretem az olyan feladatokat, amin gondolkodni kell, mint azokat, ahol
a tanultakat kell alkalmazni.
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Sor-
szam
41 Konnyebben tanulok meg valamit, ha hangosan mondom, mintha csak magamban
olvasom.
42 Sokszor eszembe jut, hogy mi lehet a valasz a tanar kérdésére, de nem tudom meg-
indokolni, miért az j6 valasz.
43 Dolgozatirasnal sokszor tudom, hogy a valasz a tankényvben a lapon hol helyezke-

dik el.
44 Egyediil szeretek tanulni.**

45 Konnyebben megtanulom a logikus dolgokat.

46 Akkor tanulok kdnnyen, ha kdzben sz6l a radio, tv vagy a zene.*

47 Jobban megértem a tankdnyvben 1év6 szoveget, ha abra is van hozza.

48 Dolgozatirasnal vagy felelésnél szinte latom azt az oldalt, ahol az anyag a tan-
konyvben vagy fiizetben van.

49 Amikor egy matematika példat megoldok, szinte minden 1épést meg tudok indokol-
ni, hogy miért tettem.*

50 Szeretem, ha a tankdnyvben az abrak, tablazatok szinesek.

51 Szivesebben tanulok hosszabb anyagrészeket, ahol 1atom az dsszefiiggéseket, mint
kiilonallé leckéket.

52 Felelésnél gyakran sz6 szerint emlékszem a konyv vagy fiizet szovegére.

53 Ha tanulok valamit, szeretem tovabbgondolni azt.

54 Szeretek jegyzetelni.

55 Szeretek ugy tanulni, hogy rajzot, abrat készitek kozben.

56 Nem zavar tanulas kozben, ha a hattérben megy a tv vagy szol a zene.

57 Szeretek masokkal csapatban dolgozni.

Szitdé Imre eredeti Tanulasmodszertan kérdoivébol a ** jelolt hat tételt eredeti formaban,
a *-gal jeldlt nyolc tételt modositva hasznaltuk fel.
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2. melléklet

A skalakhoz tartoz6 itemek és €rtekeldlap

Kiértékelo lap

Az egyes skalakon elért pontszamot Gigy lehet kiszdmolni, hogy 0ssze kell adni a skalaba tarto-
76 kérdésekre adott valaszok értékét, a vastag betls, n-nel jelzett kérdéseknél az értéket 6-bol
ki kell vonni, és az 6sszeget elosztani a kérdések szamaval. Ezutan lehet bejeldlni az adott ska-

lan elért pontszamot az alabbi grafikonba.

9 skala Kérdés- Kérdések Max.
szam skalaérték
Auditiv-aktiv 4 22 27n 38 41 20
Auditiv-befogado 4 14n 202328 20
Vizuélis/abra 8 2 5192537475055 40
Vizualis/széveg 9 3412303243485254 45
Mozgas 6 81115182126 30
Csend 6 1n 24 35 39 46n 56n 30
Tarsas 6 10 16n 29 33 44n 57 30
Ertelmes 10 691317343640455153 50
Intuitiv 4 73142 49n 20
0sszes 57
Skala Kérdések Kérdések Atlag
szama
Auditiv-aktiv 22 27n 38 41 4
6—..... | L /4
Auditiv-befogadd 14n 20 23 28 4
6—..... | /4
Vizualis-abra 2 5 19 | 25 | 37 | 47 | 50 | 55 8
...... /8
Vizualis-szoveg 3 4 | 12 |30 | 32| 43 | 48 | 52 | 54 9
...... /9
Mozgas 8 11 15 18 21 26 6
...... /6
Csend In 24 35 39 46n 56n 6
6—... 6-... | 6—.. | ... /6
Tarsas 10 16n 29 33 44n 57 6
6—... 6-... | | ... /6
Ertelmes 6 | 9 | 13|17 |34 |36|40 |45 |51 |53 10
...... /10
Intuitiv 7 31 42 49n 4
6—oeee | il /4
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Mellékletek

Grafikon

A grafikonon a kivastagitott értéktartomany az atlagos értéket (atlag +fél szoras) jeloli. Az en-
nél nagyobb értékek jelzik a preferalt tanulasi stilust, illetve erdsségeket, az atlagnal kisebb ér-
tékek a fejlesztendo, illetve kevéssé kedvelt tanulasi modokat.

5 |
4,5
. = | | | |
- | |
3 | | I |
2,5
: - |
1,5 ‘ : ‘
i | ; : i |
0,5 ' ‘ '
o —I | | | |
AUDITIV-  AUDITIV-  VIZUAUS-  VIZUAUS-  MOZGAS CSEND TARSAS ERTELMES INTUITIV
AKTIV BEFOGADO ABRA SZOVEG
N Atlag Széras 0,5 széras | Atlag ovezet
Auditiv-aktiv 587 3,5694 ,69825 0,349 3,22-3,92
Auditiv-befogadd 588 3,6722 ,87410 0,437 3,23-4,11
Vizualis-abra 588 3,1718 1,12895 0,56 2,61-3,73
Vizualis-szoveg 583 3,7078 ,65193 0,325 3,38-4,03
Mozgas 588 2,8231 ,87209 0,436 2,38-3,25
Csend 584 3,4598 1,08954 0,54 2,92-4,01
Téarsas 588 3,1868 ,82527 0,41 2,78-3.60
Ertelmes 580 3,5331 ,66502 0,33 3,20-3,87
Intuitiv 589 2,9003 93923 0,46 2,44-3,38

A skalak atlagértékei és az atlag ovezetek (atlag £ 0,5 szoras)
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Bevezetés

Azutobbi évtizedekben torténd jelentds valtozadsok — informaciorobbanas, az internet térhodi-
tasa, az infokommunikacios (IKT-) eszkdzok gyors fejlodése stb. — felerdsitették a pedagdgu-
sokkal szemben azokat az elvarasokat, amelyek arra iranyulnak, hogy tanuldikat pedagogiai
munkajuk soran felkészitsék az 6nallo tanulasra. Annak érdekében, hogy ennek az elvarasnak
meg tudjanak felelni, rendelkezniiik kell a tanulas tanitasaval kapcsolatos megfelel6 ismere-
tekkel, az ehhez sziikséges képességekkel és készségekkel, valamint a téma iranti pozitiv atti-
tiiddel. A tanulés iranyitasa és tamogatasa a pedagogusok egyik fontos kulcskompetencidja,
amely jelentdsen hozzajarul munkajuk sikeréhez.

Egyre inkabb elterjedt az a nézet, s6t ma mar elfogadott, hogy az iskolanak az egyszerti is-
meretatadas helyett, illetve mellett a 6 feladata azoknak a képességeknek a fejlesztése, ame-
lyek alkalmassa teszik a tanulokat az életproblémak megoldasara, a tarsadalomban valé haté-
kony miikddésre, az 6nalld ismeretszerzésre. A tanulds tanitdsa a XXI. szdzad iskol4janak
fontos feladatava valt, és a hazai oktataspolitika is kiemelt, fejlesztend kompetencianak tart-
ja az autoném tanulasra valo felkészitést (Mihaly, 2002, Magyar, 2003).

A tanitas-tanulas gyakorlataban azonban azt talaljuk, hogy csak lassan mutatkozik meg
a felismert sziikségszerliség, €s a probléma megoldatlansagara utal az is, hogy a hivatalos ok-
tataspolitika kdzponti kérdésként kezeli jelenleg is a tanulni tudas kulcskompetencidinak ki-
alakitasat hazai és eurdpai szinten egyarant (David, 2006).

Csapd Bend (2008) is hasonld gondolatokat fogalmaz meg: ,,A kdzoktatas fejlesztésének
tartalékat a tanulés hatékonysaganak javitasa jelenti: ugyanannyi iskolaban eltoltott id6 alatt
a tanuloknak nem csupan tobb, de sokkal jobb mindségii, alaposabban meggértett €s szélesebb
korben alkalmazhat6 tudasra kell szert tenniiik” (Csapo, 2008, 217.).

A ,tudasalapu tarsadalom”, az ,,élethosszig tart6 tanulas” fogalmanak a megjelenése és
az erre valo felkészitése a tanuloknak, kelld aktualitast és alapot nyujt arra, hogy minél tobb ol-
dalat, 6sszetevojét vizsgaljuk annak a komplex folyamatnak, amit tanulasnak neveziink. Ko-
zelebb jutunk ezzel ahhoz, hogy megértsiik, miként és hogyan lehet felkésziteni a tanulokat és
természetesen a pedagdgusokat is a hatékonyabb tanuldsra, hogy meg tudjanak majd felelni
a jovo tarsadalma tdmasztotta kihivasoknak.

Bruner (2004) a tanulasi folyamat interaktivitasat hangsulyozza, és felhivja a figyelmet
arra, hogy az ¢lethez elengedhetetlen kompetencidk nem tudnak kibontakozni egyirdnyu

L»transzmisszios” rendszerben, mint amilyennel nagyobb részt az iskoladkban is talalkozhatunk.
Ramutat arra is, hogy ellentétben barmilyen mas fajjal, az emberi Iények szandékosan olyan
kornyezetben tanitjak egymast, amely eltér attol a kornyezettdl, amelyben a megszerzett tu-
dast alkalmazzak. A tanitas és tanulas folyamata szamtalan lehetdséget rejt magaban a tanulas
segitésére és tamogatasara, valamint a tanulas terén jelentkezd problémak felismerésére.
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Taské Tiinde Anna: Tanulasi készségek ¢s az alulteljesités mérése —a KATT kérdoéiv

Fontos annak a felismerése, ha a tanulok nem a képességeiknek megfelelden teljesitnek, ha az
iskolai teljesitményiik nincs 6sszhangban azzal, amit a képességeik alapjan elvarhatnanak to-
likk, azaz alulteljesitenek.

Tanulmanyunkban egy olyan 5 fokozatu, Likert-tipusu, 6ndefinicios kérddivet szeret-
nénk bemutatni, amely alkalmas az iskolai alulteljesités sziirésére, azaz segitségével az alul-
teljesitd tanulok elkiilonithetok a nem alulteljesité tanuloktol és pedagogusok is alkalmazhat-
jak. A kérddiv alkalmas arra is, hogy a tanulds affektiv (motivacid, tesztszorongas) és
kognitiv (vizualis tanulasi technika, dnellendrzés) tényezoirdl is képet kapjunk a hasznalata
soran, annak érdekében, hogy lathatova valjanak azok a tanulashoz kapcsolddo teriiletek,
amelyeken mindenképpen tamogatasra szorulnak az alulteljesité tanulok. Az altalunk kidol-
gozott Kognitiv és Affektiv Tanulasi Tényezok (KATT) kérdéiv (Tasko, 2009) ahhoz probal
segitséget nyujtani a pedagdgusoknak és iskolapszichologusoknak, hogy képet kapjanak
ezekrdl a tényezokrdl, illetve a kérddiv egyik faktora (Az alulteljesités prediktorai faktor) le-
hetdséget ad arra, hogy felhivja a figyelmet az alulteljesitd tanulokra. A kapott eredmények
alapjan pedig elinduljon egy olyan munka a pedagogusok és iskolapszichologusok segitségé-
vel, amely soran megfeleld pedagdgiai és pszichologiai segitséget tudnak nyujtani a problé-
ma enyhitésére és megoldasara. A KATT kérd6ivnek ez a faktora az alulteljesitésre utalo tiine-
teket, valamint az alulteljesités szubjektiv diagnosztikai kritériumait (hogyan latja a tanulo
sajat teljesitményét, valamint hogyan latja a sziil6 és a pedagogus a tanuld teljesitményét a ta-
nul6 véleménye szerint a képesség oldalardl) foglalja magaba. A kérddéivvel végzett korabbi
vizsgalat (Tasko, 2009) igazolta, hogy a kérd6iv alkalmas az alulteljesitd tanulok kisziirésére
a 12-13 éves tanulok korében.
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1. Az alulteljesités

Az iskolai alulteljesités kérdéskore 0sszetett, sok tényezo altal befolyasolt probléma és kihi-
vas is egyben a pedagogusok, a sziilok és a tarsadalom szamara egyarant. Ez utobbi esetben
kiilonosen fontos és megoldasra varo kérdéssé valik, ha az alulteljesitést a gazdasagi vonatko-
zasokat szem el6tt tartva is megvizsgaljuk. Elengedhetetlen foglalkozni a problémaval, feltar-
ni és azonositani azokat az okokat, tényezoket, amelyek az iskolai alulteljesités kialakulasa-
ban és megjelenésében szerepet jatszhatnak, annak érdekében, hogy megfelel6 pedagdgiai és
pszicholdgiai segitséget tudjunk nyujtani az alulteljesitd tanuloknak. A probléma sokarctsa-
gabol fakad, hogy ez nem konny( feladat és lehetetlen minden tényezot goresd ala venni
egyetlen vizsgalatban. Az alulteljesités okait kutatva nem szabad figyelmen kiviil hagyni a ta-
nulést sem, illetve annak bizonyos tényezdit.

1.1. Az alulteljesités fogalma

Az alulteljesités fogalmanak meghatarozasa koriil nagyon sok bizonytalansaggal talalko-
zunk. Mutatja ezt az is, hogy szamtalan definiciot olvashatunk a szakirodalomban kutatva.
A bizonytalansagot erdsiti az is, hogy nincs egyetemesen elfogadott €s alkalmazott definicio-
jaaz alulteljesitésnek. Sokkal inkabb gytijtéfogalomként, mintegy ernydfogalomként tekint-
hetiink az alulteljesitésre, amely tobb tényez6 altal befolyasolt, komplex probléma, és kiilon-
b6z0 helyzetekben jelenhet meg (Plewis, 1991).

Hasonloéan vélekedik Toth Laszlo (2003) is, aki szerint ,,az alulteljesités komplex, sok-
arcu jelenség, motivacios, személyiségbeli, interperszonalis és tantervi-oktatasi okok egy-
arant allhatnak a hattérben, és ezeket igen nehéz egyiittesen megragadni” (Toth, 2003).
Ebbdl a szempontbdl tehat az alulteljesitést gylijtofogalomként kell kezelniink, amelyben
a felsorolt lehetséges okok mentén Gjabb és tjabb alcsoportokat lehet képezni.

A szakirodalomban olvashat6 definiciokat olvasva és értelmezve levonhatjuk azt a ko-
vetkeztetést, hogy ,,...1ényegét tekintve mindegyik meghatarozas a lehetséges (amit egy
adott tanulo teljesiteni tudna) és a tényleges teljesitmény (amit egy tanul6 valdjaban elér)
kozotti eltérésen alapszik. A probléma pusztan abbol adodik, hogy ennek az eltérésnek
a nagysagat ¢és jellegét minden kutat6d és gyakorlati szakember masként hatarozza meg”
(Gefterth, 1993, 188.). Ebbdl is fakad a probléma szubjektiv jellege és nehezen megragad-
hatosaga.

Mez6 és Miléné (2004) a definiciok kozos vonasaként a potencialisan rendelkezésre
allo intellektualis képességek €s a manifesztalodo iskolai teljesitmény kozotti 6sszhang hia-
nyat ragadjak meg az alulteljesités 1ényegeként.
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Taské Tiinde Anna: Tanulasi készségek ¢s az alulteljesités mérése —a KATT kérdoéiv

Toth Laszlo (2000) az iskolai alulteljesitést a kovetkezoképpen hatarozza meg: ,,A tanulo
tartosan képességei alatt teljesit, messze elmaradva attol, amit a képességei vagy a multbéli
teljesitménye alapjan tdle elvarhato lenne. A »tartdsan« szot azért emeltiik ki, mert dtmeneti-
leg minden didkkal el6fordulhat, hogy valami miatt a szokdsosnal gyengébb teljesitményt
nyujt, ettél azonban még nem alulteljesitd. Az alulteljesités 1ényege tehat, hogy a lehetséges
teljesitmény és a megvalosul6 teljesitmény hosszabb iddn at, jelentdsen kiilonbozik egymas-
tol. Hagyomanyosan a lehetséges teljesitmény megjoslasara az intelligenciateszteket, a tény-
leges teljesitmény mérésére pedig a standardizalt tantargyi teljesitményteszteket hasznaljak”
(T6th, 2000a, 269.).

Rimm (1985, idézi: Gefferth, 1993) szerint alulteljesitd az, akinek az iskolai teljesitmé-
nye a t6le elvart alatt van — akar a sziil6 €s/vagy a tanar véleménye alapjan, tehat az alulteljesi-
tés diagnozisahoz nem tartjuk hozza tartozonak a kiemelkedd intelligenciat, ugyanakkor a leg-
alabb atlagos intellektus feltételezése jelzi, hogy az alulteljesités nem mentalis retardacio
eredménye.

Ralph és munkatarsai (1966) hangsulyozzak, hogy a teljesitmény és a képesség kiilonbsé-
ge nem korlatozodik egy targyra, és nem a tanuld tudatos valasztasanak kdvetkezménye. Az
utolsé mondat azt jelzi, hogy azok a tanulok nem tekinthetdk alulteljesitonek, akik tudatosan
valasztjak az alacsonyabb iskolai teljesitményt, mas tevékenységet részesitve eldnyben
(pl.: sportolas, zenélés, stb.).

Plewis (1991) felhivja a figyelmet arra a problémara az alulteljesités fogalmaval kapcso-
latban, hogy gyakran az alacsony szinten teljesitok szinoniméajaként is hasznaljak a fogalmat,
kiilonosen akkor, amikor nem egyénekkel, hanem csoportokkal kapcsolatban beszélnek az
alulteljesitésrol.

1.2. Az alulteljesités okai

Az okok tekintetében is megmutatkozik a probléma komplexitasa. Szamtalan tényezo és egy-
szerre tobb is szerepet jatszhat az alulteljesités kialakulasaban. Gefferth (1993) kiemeli, hogy
fizikai, szociologiai, gazdasagi és pszicholdgiai okok egyarant vezethetnek alulteljesitéshez,
amelyek kiilon-kiilon vagy egyiitt is jelen lehetnek.

Kim és Zabelina (2011) megkiilonboztet belso és kiilsé okokat az alulteljesitéssel kapcso-
latban. Bels6 okokként a személyiséget, a motivaciot, a nemet, az etnikai hovatartozast és
anyelvet emelik ki, mig a kiilsé okok kozott a csaladot, a kortars csoportokat, a tanarokat, az
iskolat, a szocialis kornyezetet és a kultirat emlitik.

Suter és Wolf (1987, idézi Gyarmathy, €. n.) az alulteljesités okai koziil az iskolai konfor-
mitésra, a hangstlyosan konvergens gondolkodasi médra hivja fel a figyelmet, amely az isko-
la irant negativ attitidoket alakithat ki, ami szintén alulteljesitéshez vezethet.

Tizard €s munkatarsai (1988) tanarokat kérdeztek az alulteljesitéssel kapcsolatban,
pontosabban arrdl kérdezték 6ket, hogy milyen okokra vezetik vissza az alulteljesitést.
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1. Az alulteljesités

A pedagogusok elsGsorban érzelmi és magatartasbeli problémakkal magyaraztak az alul-
teljesitést (idézi Pelwis, 1991).

Taskd, David és Estefan (2000) az alulteljesitéssel kapcsolatban a pedagogusok korében
végzett vizsgalatuk soran azt talaltak, hogy a pedagogusok a tanulast, a tanulasi modszereket
teszik leginkabb feleldssé az alulteljesitésért.

Az alabbi abra jol mutatja az alulteljesités hatterében meghuzodo lehetséges okok sokré-
tliségét.

onertékelés

tdl magas tal alacsony

s20l6i elvarasok J

sziléi minta
szocialis hatter
csalad

szUl6i tamogatas
hianya

diakokkal valo tanulas

inerakcio

kognitiv funkciok
fejletlensége

metakognicio hianya

affektiv tényezék

alap kultdrtechnikak

tesztszorongas
attitld

1. abra: Az alulteljesités okai

motivacio

1.3. Az alulteljesités tiinetei

A legtobb vizsgalat a szociokulturalisan hatranyos helyzetii tehetségesek azonositasat céloz-
zameg, ¢s elsésorban a rajuk jellemzd tulajdonsagok leirasat adja (Ehrlich, 1986; Wallace és
Adams, 1990; idézi Gyarmathy, €. n.). A tulajdonsaglistak mindig tartalmazzak az alulteljesi-
tékre jellemz6 tulajdonsagokat. Igy az alulteljesitd tanulé kronikusan figyelmetlen, figyelme
konnyen elterelddik, nem szeret olvasni, nem szereti az irasos feladatokat, nem teljesiti kote-
lességeit, frusztraljak az iskolai kovetelmények, alacsony az onértékelése, a belsé kontroll
hianyzik, a kiils6 koriilményeket okolja kudarcaért, 1azado vagy visszahtizodo, érdektelensé-
get mutat, magikus gondolkodasu és nem ismeri a kemény munkat.
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Taské Tiinde Anna: Tanulasi készségek ¢s az alulteljesités mérése —a KATT kérdoéiv

Rimm (idézi: Gefferth, 1993) szerint a képességszintnél gyengébb teljesitmény mellett
az alulteljesitékre specialis személyiségstruktura is jellemzd.

Reis és McCoach (2000) az alulteljesitok személyiségének alabbi vonasait hatdrozzak
meg: alacsony Onértékelés, negativ énkép és énhatékonysag, negativ attitiid az iskolaval
szemben, szegényes Onszabdlyozo stratégiak, depresszio, célorientalt viselkedés hidnya,
a siker vagy kudarc kiils6 okokkal torténd magyarazata, a befelé tekintés és kritikai képes-
ség hianya.

Az alulteljesités fobb tlineteinek az attekintését segiti az alabbi 4bra.

gyenge 6nsz®m (egativ énké

P agresszm\
mechanizmusok
motivélatla@ / ( passzwltas
viselkedés

személyiség

@ckeru!és >
kiils6 kontroll
igénye

Az alulteljesités tunetei

» emocionalis
kognitiv

szorongas F\

frusztracio

feledékenység

e

szétszort figyelem elelem kudarctol

S|kertol

2. abra: Az alulteljesités tiinetei

1.4. Az alulteljesitok azonositasa

A szamtalan definici6 dilemmain tal, valamint a probléma Gsszetettségét és sokrétliségét te-
kintve, maga az azonositas sem egyszerti, részben modszertani, részben differencialdiagnosz-
tikai szempontbol. Téth (2000) az alulteljesités felismerésére elviekben két lehetdséget emlit:
a tanulo teljesitményének a képességeivel vald Gsszevetését, illetve a jelen teljesitmények
multbeli teljesitményekkel valo 6sszehasonlitasat.

Gefferth Eva (1993) az azonositas leggyakoribb modjait felsorolva a kovetkezéket emeli ki

» standardizalt tesztek (intelligencia- és teljesitménytesztek) Osszehasonlitasa,

» a tanarok véleménye és megfigyelésiik,
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1. Az alulteljesités

» a sziil6k véleménye és megfigyelésiik,

» onmegfigyelés, személyes informaciok,

> a tarsakkal valo Osszehasonlitas, illetve

» ezeknek a modszereknek a kombinacioja.

A modszertani dilemmat Thorndike (1963, idézi: To6th, 2002) veti fel, aki szerint az alulteljesi-
tés csupan abbol adodik, hogy a mérési rendszer képtelen pontosan megjosolni a teljesit-
ményt. Felhivja a figyelmet a teljesitmény és az IQ tesztek tokéletlenségeire, az egységes kri-
tériumrendszer hidnyara és a nem megfeleld tanuldsi kornyezetre.

Differencialdiagnosztikai szempontbol Toth (2000) az alulteljesités €s a tanulasi zavarok
elkiilonitésének fontossagara is felhivja a figyelmet. Kiemeli, hogy ,,az alulteljesitok eseté-
ben az altalanos értelmi képességekhez mérten tartdsan gyenge teljesitményt nem a kdzponti
idegrendszeri miikodés zavara, nem az alapvetd pszichologiai folyamatok karosodasa, hanem
az érzelmi élet kiegyenstlyozatlansaga, a teljesitmény vonatkozasaban kedvezétlen szocialis
tapasztalatok idézik el (Toth, 2000. 271.).

1.5. Az alulteljesités kezelése

Az alulteljesités kritikus pontja az azonositas, de ugyanilyen kritikus pontnak tekinthetjiik
a kezelését is. A probléma részletes feltarasa hozzajarulhat, hogy megtalaljuk az egyénre sza-
bott megfeleld kezelést. Az alulteljesités megsziintetésére iranyul6 beavatkozasoknal a szak-
irodalom alapjan az alabbi szempontokat érdemes figyelembe venni:
» fontos a korai felismerés €s a beavatkozasok korai megkezdése,
» fontos tudni, hogy csak hosszabb tavon varhato hatas,
» kisiskolaskorban inditott kezelésnél az alapvetd tanulasi készségek fejlesztése kedve-
z06 pszichodinamikai valtozast indithat be, javitva az énképet és a teljesitményt,
» fontos a pozitiv énképalakitas, amely emelheti a sajat teljesitményre vonatkozoé elvara-
sokat, az igényszintet.
Gyarmathy Eva (2000) felhivja a figyelmet a pedagdgusok tovabbképzésének, és a megfeleld
modszerek kidolgozasanak sziikségességére. Ez a problémakor még kevéssé kutatott és publi-
kalt a pedagodgiai-pszichologiai irodalomban, és sem az azonositasara, sem a kikiiszobdlésére
alkalmazhaté modszerek nem kidolgozottak.
Gefferth (1993) harom szempontot javasol, amelyeket az alulteljesités megsziintetését
célzo beavatkozasok tervezésekor figyelembe kell venni:
1. Az intézkedések annal hatékonyabbak lesznek, minél korabban sikeriil beavatkozni.
A ,legjobb védekezés a tamadas” elv, amely ebben az esetben a preventiv, megeldzd
jellegli intézkedések foganatositasat jelenti.
2. A beavatkozasok csakis hosszu tavon érik el a kivant hatast. Ne tanorakban gondolkod-
junk, inkabb félévekben, években!
3. A beavatkozas tobb tényezdre terjedjen ki (a csalad bevonasa — ha erre lehetéség van —
kiilonosen fontos).
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Az alulteljesités megsziintetése érdekében tett intézkedéseket az alabbiak szerint csoportosit-
hatjuk:

» pszichodinamikai beavatkozasok: a teljesitmény szempontjabol kedvezdtlen szocialis
ingerek (csaladi, iskolai, kortarsi artalmak), alacsony énkép, kisebbrendiiségi érzés,
stb. diagnozisa, prevencidja és intervencioja,

» pedagogiai beavatkozasok: az osztalybeli tanulasi kdrnyezet (csoportlétszam, csoport-
Osszetétel, alternativ taneszkozok, alternativ tanitas), a tanitasi stilus, a tanmenet, a ta-
nulds idébeosztasanak, a tanar, stb. megvaltoztatasa,

» az alapvetd készségek (olvasas, irds, szamolas) fejlesztése.

Az alulteljesités kezelésében nagyon fontos szerepet kaphatnak a kortars mentorok, vagy
mentortanarok, akik megfelelden felkésziiltek az alulteljesités problémajat tekintve. Az egyé-
ni és csoportos tanacsadas is segitséget nytjthat. Az iskolapszichologusoknak kiilondsen je-
lentds szerepe van abban, hogy a problémara felhivjak a pedagogusok figyelmét, valamint
a kezelésben is részt vallalhatnak a sajat kompetencidjukat szem el6tt tartva.
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2. A tanulas eredményességét
befolyasolo tényezok

A hatékony tanulds ,.titka” mindig is foglalkoztatta az oktatasban dolgoz6 szakembereket. Az
iskolanak igen fontos a tanulasiranyito €s -tamogato szerepe, illetve olyan modszerek megta-
nitasa, atadasa, amelyek hatékonyabba teszik a tanulast, valamint fejleszti azokat a tanuloi
készségeket, amelyek a tanulas alapjat képezik. Ez azonban elképzelhetetlen a hagyomanyos
frontalis munka keretében (Roeders, Gefferth, 2007). Az iskolaknak nyitottnak kell lenniiik
az aktiv tanulasi folyamatokat tdmogatd munkaformakra, amelyek révén a tanulok nemcsak
passziv befogadoi lesznek az ismereteknek, a megtanulandé anyagnak, hanem aktiv résztve-
v0i is annak a folyamatnak, amely révén gazdagodik a tudasuk. A tanulas hatékonysagahoz
sziikséges ismeretek megszerzése és kompetenciak fejlesztése els6sorban a tanuld sajat aktivi-
tasara €pitd (pl.: kooperativ tanuldsszervezés, gondolkodtatva tanités, stb.) tanitas és tanulas
révén valosulhat meg a leghatékonyabban (Niemi, 2005).

A tanulas hatékonysagat novelo tényezoknek hosszi a sora. Csak néhany elemére szeret-
nék most kitérni, kiilondsen a tanitas-tanulas folyamatat szem el6tt tartva.

2.1. A tanulasi szokasok

A hatékony tanulasi szokasok egyik fontos eleme a hatékony és eredményes tanulasnak,
amely megfeleld kialakitasara egyre nagyobb figyelmet szentelnek a pedagogusok, szilok és
iskolapszichologusok egyarant. Fontos tisztdban lenni azzal, hogy mi tekinthet6 jo szokéasnak
a tanulas eredményessége szempontjabdl és mit lehet tenni azért, hogy a tanulé szempontja-
bol hatékonynak tekinthetd szokasrendszer kialakuljon. Sokszor taldlkozhatunk az eredmény-
telen tanulds hatterében helytelen tanuldsi szokasokkal és talan még gyakrabban kialakulat-
lan tanulasi szokasokkal. Annak tudésa, hogy mikor, hol, mit és hogyan tanuljon a didk, nem
egyszerl, ¢és a helytelen, nem hatékony szokasrendszerek leépitése vagy Ujrastrukturalasa
nem tartozik a konny feladatok kozé.

A szokasszer cselekvések kialakitasanak feltétele a rendszeres gyakoroltatas, kezdet-
ben segitséggel, felnétt ellendrzése mellett, majd fokozatosan onallova valva alakulnak ki
a kiilonbozd szokasrendszerek (David, 2006). A hatékony tanulasi szokasok kialakitasanak
a kovetkez6 szempontokra kell kiterjedni:

» A tanulas optimalis koriilményeinek megteremtése jelentds kérdése a hatékony tanula-
si szokasrendszernek. Fontos egy megszokott hely a rendszeresen tanulashoz, legyen
megszokott a konyvek, iroeszk6zok tarolasa, a tanszerek ki- és bepakolasanak ritmu-
sa. Csend és nyugalom, megfeleld fény vegye koriil a tanulot, hogy tudjon figyelni ta-
nulasi tevékenységére.
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» Az idotervezés is kulcsfontossagu a tanulas eredményessége szempontjabol. A napi
(vagy ha ez nem lehetséges, akkor heti) id6beosztas kialakitasa és az id6 strukturalasa-
nak megtervezése fontos feladat, amelyben a tanuld pontosan tudja, hogy mikor kezd
el tanulni és ez varhatéan meddig tart, mikor pihen kozben, illetve mennyi a szabad-
1d6, amit kedve szerint tolthet el. Meg kell tanitani a tanulot jol gazdalkodni a sajat ide-
jével, de legalabbis annak 60 szazalékaval. A fennmarado6 40 szazalékot a varatlan és
,,k0zbejott események™ toltik ki (Griining, 2011).

> A tanulasi folyamatnak is megvan a maga szokasrendszere és fontos ennek automatiza-
lasa. A tanulasi folyamat szokasrendszere alatt elsésorban a tanulnival6 anyagrészek
beosztasat, a tanulas sorrendjét értik, mint a tantargyak tanulasanak sorrendjét, az iras-
beli-szobeli anyagok tanulasanak egymasutanisagat, az egyszerre tanuland6 anyagré-
szek és a sziinetek beosztasat stb. (Metzig, Schuster, 2003; Deese, Deese, 2003; Orosz-
lany, 1995).

2.2. A tanulasi technikak ¢€s stratégiak

Az 0nallo tanulasra valo felkészités, annak megtanitasa, hogy hogyan kell tanulni, napjaink-
ban egyre hangsulyosabb elvarasként jelenik meg a pedagogusokkal szemben. A hatékony és

eredményes tanulast szamtalan tényezo befolyasolja (kiilsd és bels6 tényezok, affektiv és kog-
nitiv tényezok, tanitasi és tanulasi modszerek, stb.). A tanulds egy folyamat, amely végzése

kdzben kiilonbozo technikakat alkalmazunk, kiillonboz stratégiakat alakitunk ki és modszere-
ket vetiink be az eredmény érdekében. A siker pedig fligg attol, hogy ismerjiik-e a megfeleld

technikakat, stratégidkat és modszereket, hogy helyesen valasztjuk-e meg és hatékonyan al-
kalmazzuk-e azokat.

Sokféle tanulasi technika, stratégia és modszer 1étezik, amelyek hasznalataval kapcsolat-
ban azonban jelentds egyéni eltéréseket tapasztalhatunk. Ezek hasznélatat ugyanis nemcsak
amegtanuland6 anyag jellege fogja meghatarozni, hanem a tanulé személyisége, tanulasi szo-
kasai, tanulasi stilusa, stb. is (Falus, 2007). Egy adott tanulasi technika és stratégia hatékony-
saganak megitélése mindig relativ, és nagyban fiigg attdl, hogy az egyén tanulasat milyen mér-
tékben teszi hatékonnya (Tasko, 2009). Megkiilonboztetiink elemi (pl.: ismétlés, az olvasott
szoveg elmondasa, ismeretlen szo6 meghatarozasa, parafrazealas, stb.) és Osszetett tanulasi
technikakat, valamint tantargyfiiggd tanulasi technikéakat is.

Az Osszetett tanulasi stratégiakon az elemi tanulasi technikakbol felépiilé sajatos rend-
szert értjiik (Balogh, 2006. 52.).

Az 6nall6 tanulasra valo felkészitésnek tobbek kozott fontos pillére kell hogy legyen
a tanulashoz sziikséges technikdk alkalmazasadnak a készségszintre torténd fejlesztése.
A készség megléte onmagaban nem biztos, hogy a tanulds hatékonyabba valasdhoz vezet,
hiszen azt is tudni kell a tanuldnak, hogy mikor és hogyan, valamint milyen tananyag esetén
alkalmazhatjak az adott technikat és stratégiat a leghatékonyabban (Balogh, 2006. 46.).
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A tudas dnmagaban nem elég. Fontos annak megfelel$ alkalmazasa és szabalyozasa, ami
ametakognicio fontossagara hivja fel a figyelmet, illetve arra, hogy a pedagogusok részérol
nem elég a tudas atadasa. Az is feladatuk kell hogy legyen, hogy fejlesszék tanitvanyaik me-
takognitiv stratégiait (monitorozas, értékelés, dnszabalyozas, stb.), az eredmény mellett
megfeleld figyelmet szentelve a folyamatra, illetve a feldolgozas egyes 1épéseire és szaba-
lyozéasanak lehetdségeire (Bransford és mtsai, 1999).

Ez utobbi ismeretek elsajatitasanak a legfontosabb szinteréiil az iskolai tanorak szolgal-
hatnak leginkabb, a leghatékonyabb azonban az lenne, ha a mindennapi iskolai tanulas rész¢-
vé valnanak ezek a technikdk a tanitds soran.

Fontos megemliteni a tanulasi transzfer hianyanak problémajat is, hiszen egy adott tan-
targynal alkalmazott technika és stratégia alkalmazasa, még nem jelenti azt, hogy a tanul6 ké-
pes mas tantargyak tanulasanal is hasznalni és alkalmazni azt.

Az iskolai tanitasi-tanulasi folyamatban az utobbi idében mar hangsulyosabb szerepet kap
a tanulds tanitasa direkt vagy indirekt formaban, de még mindig nagy hidnyossagok tapasztal-
hatok a tanuldasmodszertani kultara fejlesztése terén. Sok tanulo kevés technikat alkalmaz, és
ezeknek a technikdknak az alkalmazasa tobbnyire nem tudatos, igy kevésbé tokéletesitheto,
szabalyozhato. A didkok arra a kérdésre, hogy hogyan tanulnak, gyakran az alkalmazott techni-
kak megnevezésével felelnek tobbek kozott. A kiilonbség az egyes tanulok kozott pedig nyil-
vanvalo, hiszen nagy kiilonbség lehet ak6zott, hogy ki milyen szinten és milyen hatékonyan
tudja alkalmazni a tanulashoz sziikséges technikakat és stratégiakat. A tanulas tanitasa feltétele-
zi a pedagogusok szemléletvaltasat, az oktatasban alkalmazott modszertani gazdagsagot és val-
tozatossagot. Balogh Laszl6 (2006) a kdvetkezo fébb pontokat emeli a tanulasi stratégiak alkal-
mazasa terliletén tapasztalhatod hianyossagokra:

» Hianyos monitorozas: nem kovetik figyelemmel, hogy hatékonyan tanulnak-e.

» Primitiv rutinok: ezek alkalmazasa a tanulas soran nem igényel kiilondsebb figyelmet
¢és tudatossagot. Bizonyos esetben segitheti a tanulast, de sok esetben gatolhatja is azt
és megakadalyozza esetleg egy hatékonyabb stratégia alkalmazasat.

» A transzfer hianya: a tanulok nem képesek az elsajatitott stratégiakat 0j, ismeretlen hely-
zetben alkalmazni. Ennek hatterében gyakran azt talaljuk, hogy a pedagogus kész isme-
retekkel szolgal a stratégiat illetden és nem mutatja meg a stratégiakeresés folyamatait,
Iépéseit, valamint nem ad megfeleld kitekintést mas alkalmazasi teriiletekre, lehetdsé-
gekre. ,,Perkins és Solomon szerint a folyamatot iranyitani kell, batoritani a tanulokat 0j
stratégiak keresésére, mivel az ritkan jelenik meg magatol” (idézi Balogh, 2006. 49.).
Fontos szerepet jatszik a transzfer segitésében az aktiv és dnszabalyozo tanul6 nevelése.

» Csekély tudasalap: a stratégia alkalmazasahoz sziikséges tudas hianyara utal. Ennek
egyik oka, hogy a megtanulandé tananyag nem illeszkedik a tanul6 tudasszintjéhez.
Lehet, hogy nem a stratégia, hanem a tanult anyag megértéséhez sziikséges alapok hia-
nyoznak.

» Tantermi célok, attribuciok és személyiségjellemzok: a célok pontos megfogalmazasa
a tanulok szamara segiti a tanulast, az attribucios hibak pedig gatoljak azt (pl.: a didk
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ugy véli, hogy tanar miatt kapott rossz jegyet a feleletére) (Balogh, 2006). Szamos eset-
ben a célok a pedagogus szamara nem vilagosak, vagy gondot jelenthet azok pontos

megfogalmazasa, ami a tanulast mindenképpen akadalyozni és neheziteni fogja. A cél

segit megvilagitani a tanulds utjat, amely altal a tanuld sikeresebben megteheti azt,
azaz megvaldsithatja a célt. A célok mellett fontos az okokat is szem el6tt tartani,
vagyis milyen okokkal magyardzza a tanul6 a tanulasi sikertelenségét: kiilsé okokkal

vagy belso okokkal. A kiilsé okok kozott gyakran a szerencse, a tanar személye stb.
szerepel, mig a belsd okok esetén felmertiilhet az a kérdés a tanul6 részérdl, hogy ,,mit

csinalok rosszul?”, amely mindenképpen a hatékonyabb tanulasi technikak €s straté-
giak felé iranyitja a figyelmet. A bels6 kontrollos személyiség 6nmagaban fogja keres-
ni a megoldast, hajlamosabb az onreflexiora, igy nagyobb esélye van a helyes straté-
giak spontan mddon torténd megtalalasara, mig a kiilsé kontrollos személyiség esetén

sokkal nagyobb sziikség van a tanul6 figyelmét a sajat kognitiv folyamataira iranyita-
ni, azaz metakogniciora vonatkozé instrukciokat és feladatokat adni neki. A személyi-
ségjellemzik koziil sok mas elemet is kiemelhetnénk, a kudarckeriilést, sikerorientalt-
sagot, a pozitiv énkép fontossagat, valamint a tanulashoz valo attitiid és a motivacios

tényezok is fontos szerepet jatszanak a tanulds tanitdsa szempontjabol.



3. A tanulast befolyasolo kognitiv tényezok

A tanulast befolyasold tényezok kozott jelentOs szerep jut a kognitiv tényezdknek. A tanulas
lehetetlen a kognitiv funkciok, azaz a megismerésben részt vevo kognitiv képességek megfe-
lel6 fejlettsége és miikodése nélkiil. Balogh Laszlo (2006) a tanulast meghatarozo kognitiv ké-
pességek koziil a figyelmet, az emlékezetet, a megértést és a problémamegoldast emeli ki. Ab-
ban az esetben, ha ezek koziil barmelyik mitkddésében probléma 1ép fel, az megmutatkozik
a tanulas eredményében is. Megfeleld hozzaértéssel torténd fejlesztd munka soran jelentds ja-
vulés érhet6 el ezeknek a kognitiv képességeknek a fejlesztésében, amely a tanulas eredmé-
nyességében is megmutatkozik.

Akognitiv pszichologiai kutatasok bizonyitottak, hogy az emlékezet tobb, mint egyszeri
asszociaciok rendszere. A tudasstruktara kialakitasanak és rendszerének megismerése segiti
a megértés és a gondolkodas hatékonyabba tételét (Bransford és mtsai, 1999).

A tanulas hatékonysaganak kérdéséhez fontos ismeretekkel szolgalt a gondolkodas és
ezen beliil a problémamegoldd gondolkodas soran alkalmazott stratégiak kutatasa és elemzé-
se. Nagyon fontos ismeretekkel szolgal ezzel kapcsolatban az egy bizonyos teriileten szakér-
toi tudassal rendelkezdk (pl.: sakk, matematika, fizika, stb.) és még az adott teriileten kezdok-
nek szamitok kozotti kiilonbségek vizsgalata. A kutatasok azt mutatjak, hogy a szakért6i
tudas nem csak az altalanos mentalis képességeken, mint memoria vagy intelligencia és az al-
talanos problémamegoldo stratégidk kiilonbségein alapul. A szakértdk olyan kiterjedt ismere-
tekkel rendelkeznek, amelyek befolyasoljak, mit vesznek észre a kdrnyezetiikbdl, hogyan
szervezik, reprezentaljak és interpretaljak az informaciokat, amelyek hatéssal vannak az emlé-
kezetre, az ok-okozati 0sszefliggések keresésére és a problémak megoldasara (Bransford €s
mtsai, 1999).

3.1. Metakognicio

A kognitiv tényez6kon beliil fontos megemliteni a metakogniciot, amelynek a tanulas eredmé-
nyességében ¢és szabalyozasaban jatszott szerepe ma mar nem vitatott. A metakognicio fogal-
ma Flavell (1979) nevéhez kothetd, aki annak fontossagarol a kovetkezoképpen ir: ,teljes
mértékben meg vagyok gy6zodve arrdl, hogy egészében véve sokkal inkabb kevés, mint ele-
gendd az a kognitiv nyomon kdvetés, ami a vildgon van. Sajat gondolkodasunk tudatos nyo-
mon kovetése nagy haszonnal jarhat” (Flavell, 1979).

A megismerésre vonatkozd megismerésnek helye van a tanulas hatékonysaganak novelé-
sében. A metakognicioval kapcsolatos kutatas egyik elsok kozott 1évo jelentds tanulmanya
Ann Brown (€. n.) nevéhez flizodik, aki bemutatta, hogy az emlékezeti stratégiak alapvetd
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valtozason mennek keresztiil azt kovetden, hogy a gyermek megfigyeli, hogy 6 maga hogyan
probal valamilyen informaciot az emlékezetébe vésni, azaz sajat emlékezeti stratégiait, majd
ezutan erre vonatkozdan segitséget kap. Ez az Gt megvalosithato a tanulasi folyamatban, pl.:
problémak megoldasaval kapcsolatban, hatékony algoritmusok megtanitasaval.

Bruner (2004) hangstlyozza tovabba, hogy ,,a modern pedagogia egyre inkabb arra az al-
laspontra helyezkedik, hogy a gyereknek tudataban kell lennie sajat gondolkodasi folyamatai-
nak, és hogy a pedagogiai teoretikusnak és a tanarnak egyarant segitenie kell a gyereket, hogy
minél inkabb ,,metakognitivvé” valjon — legalabb annyira tudataban legyen a sajat tanulasi és
gondolkodasi folyamatainak, mint az éppen tanult tantargynak. Szakértelemre szert tenni és
a tudast gyljteni nem elég. A feladat teljesitésére és a problémamegoldas lehetséges fejleszté-
sére vonatkozo reflexiok segithetik a tanulot, hogy alapos tudasra tegyen szert. Egy jo elmeel-
mélet — vagy a mentalis miikodés elmélete — része a gyereknek nyujtott segitségnek” (Bruner,
2004. 68.).

Csikos Csaba (2004) a kovetkezot irja a metakogniciéval kapcsolatban: ,,...olyan érzé-
sem van, mintha mindenki tudnd, hogy a jelenség (tudniillik, hogy az ember tudasra tehet
szert a sajat tudasarodl és képes a sajat gondolkodasat tudatosan megtervezni, nyomon kdvetni
¢és ellendrizni) kétségkiviil 1étezik, sot elméleti alapon igazoltnak vehetjiik, hogy a jelenség pe-
dagogiai szempontbdl is relevans” (Csikos, 2004. 4.).

Az a tény, hogy az ember képes figyelemmel kisérni (monitorozas) sajat kognitiv folya-
matait és gondolkodni rola, értelmezni és értékelni azt, lehetévé teszi az egyén sajat tanuldsa-
nak szabalyozasat és tudatos iranyitasat (Pintrich, 2000).

A metakognici6 legaltalanosabb meghatarozasa: ,,a tudasra vonatkozo tudas” (Csikos,
2007. 13.). A metakognitiv hiedelmek, metakognitiv tudatossag, metakognitiv tapasztalatok,
metakognitiv tudas, a tudas érzése, a tanulas megitélése, magasabb rendi készségek, meta-
komponensek, monitorozas, végrehajtd készségek, tanuldsi stratégidk, heurisztikus straté-
giak, énszabalyozas — csak néhany azok koziil a fogalmak koziil, amelyekkel a metakognicid
tertiletén megjelend kutatasok kapcsan taldlkozhatunk a szakirodalomban, és maga a meta-
kognici6 fogalma, mint egy ernyéfogalomként magéaban foglal (Veenman, Van Hout, Wol-
ters, Afflerbach, 20006).

Flavell (1979) feltételezése szerint a memoria fejlodésével kapcsolatos jelenségek kdzé
tartozik, hogy valaki képessé valik megitélni, mennyire nehéz vagy konnyi lesz kiilonféle in-
formacioegységeket megjegyezni. A gyerekek életkoruk elérehaladtaval egyre inkabb tudata-
ban lesznek masok mentalis folyamatainak és sajat mentalis folyamataiknak is képesek figyel-
met szentelni.

Az alabbi meghatarozas is a metakognicio két 6 teriiletét emeli ki: ,,...a metakognici6 az
egyén sajat értelmi miikodésére vonatkozo tudas és az értelmi miikddés iranyitasara vald ké-
pesség” (Kalmar, 1997, 462.).

A metakognicio sokrétli és dsszetett. Ez igazolja, hogy az a két folyamat, amelyet maga-
ban foglal, a személy sajat kognitiv folyamatainak megértése és annak kontrollja is, tovabbi
Osszetett folyamatokbol all. A kognitiv folyamatok kontrollja példaul magaban foglalja
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a tervezéssel, a nyomon kovetéssel és az értékeléssel kapcesolatos tevékenységeket (Stern-
berg, 1998). A két teriilet egymastol kiilonbdzd, ugyanakkor egymastol nem fliggetlen.
A koztiik 16v6 kapcesolat természetérdl még keveset tudunk, igy ez a jovében tovabbi kutata-
sok alapjaul szolgalhat (Panaoura, Philippou, 2007).

Erdemes szot ejteniink az intellektualis képességek és a metakognicio kozotti kapeso-
latrdl is. Az intellektualis képességek és a metakognicio két kiilonbozo, de egymastol nem
figgetlen fogalom (Prins, Veenman, Elshout, 2006). A metakognici6 és mindenféle emberi
kognitiv teljesitmény kozott erds oksagi kapcsolat van, amely oda-vissza hat. A kutatok-
nak kell szembenézniiik azzal, hogy feltarjak ezeknek a kapcsolatoknak a természetét és
jellegét.

A metakognicioval kapcsolatos kutatasok elsésorban azokra a kérdésekre keresik a va-
laszt, hogy mit gondolnak a tanuldk a tanulasrdl, az emlékezetrdl, a gondolkodasrol (kiilono-
sen a sajatjukrol), és hogyan befolyasolja az ember mentalis miikodését a sajat kognitiv miive-
leteirdl valo ismeret és tudas, valamint az arrdl vald gondolkodas.

A metakognicioval kapcsolatos kutatdsok eredményei egyértelmiien igazoljak, hogy a ha-
tékony tanulas kialakitasat nemcsak a kognitiv folyamatok szintjén kell megkozeliteni, ha-
nem a metakognitiv szintet is gorcso ald kell venni, mert ennek segitségével szerezhetiink is-
mereteket kognitiv miikddéseinkrdl és szabalyozhatjuk azokat.

Goswami (2008) idézi Schneider és Lockl (2002) taxondémiajat, amely a metakognicio-
hoz tartozé elemek atfogd rendszerét adja. Ennek alapjan a metakognicio fontos eleme a meta-
kognitiv tudas €s a metastratégiai tudas, amely deklarativ és proceduralis tudast is magaba
foglal. A proceduralis tudas két f6 elemeként a monitorozas és az ellendrzés, valamint az én-
szabalyozas Osszetevdjét emelik ki.

3.1.1. Metakognitiv tudas

Az iskolanak kiemelked6 szerepet kell felvallalnia abban, hogy tanuldinak visszajelzést ad-
jon elsdsorban a tanulassal kapcsolatos erdsségeikrdl és arrol, hogy hogyan fejleszthetik a me-
takognitiv képességeiket. A tanulasfejlesztés fontos kiindulopontjat kell hogy jelentse a tanu-
lasra és tanulas soran hasznalt kognitiv képességekre vonatkozé metakognitiv tudas, hiszen
ha tanul6é meg tudja figyelni (monitorozas), hogy mi okoz neki nehézséget a tanulas soran, mi-
lyen esetekben megy gordiilékenyen egy adott probléma megoldasa, akkor ezaltal fontos tu-
das és tapasztalat megszerzéséhez jut, amelyek novelhetik a tanulas sikerességét és hatékony-
sagat a késébbiekben.

Flavell (1979) metakognitiv tudason (metacognitive knowledge) a sajat vagy masok men-
talis allapotara vonatkozé tudast érti. A metakognitiv tudas alapvetéen nem kiilonbozik
a hosszu tavii memoriaban tarolt explicit emlékezeti tudasformaktol. A metakognitiv tudas
a metakogici6 része, de nem azonos azzal. A metakognitiv tudas 3 fontos teriiletre oszthato:

» Személyi valtozok (personal variables), vagyis a képesség, hogy dnmagunk, masok és

altalaban az ember képességeirdl megfeleléen gondolkodjunk.
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» Feladatvaltozok (task variables), ami a feladatok megfelel6 nehézségének értelmezé-
sét jelenti.

» Stratégiai valtozok (strategy variables), ez utobbiak esetében a szerzd kiilonbséget
tesz kognitiv és metakognitiv stratégiak kozott. A kognitiv stratégia arra szolgal, hogy
elérjiik a kognitiv célt, mig a metakognitiv stratégiak feladata példaul az, hogy teljesen
biztosan megallapitsuk, hogy a kognitiv célt elértiik.

Flavell (1979) kiilonbséget tesz a metakognitiv tudas és metakognitiv tudatossag kozott.
A metakognitiv tudas a sajat kognitiv erdsségeinkrol és gyengeségeinkrol valo explicit tudas.
A metakognitiv tudatossagot pedig az éppen zajlo kognitiv folyamatok (pl.: ismétlés) soran je-
lentkez6 érzésekre, tapasztalatokra vonatkoztatta (Schwartz és Perfect, 2002).

Veenman ¢és munkatarsai (2006) felhivjak a figyelmet arra, hogy a sajat tanulasunkrol
vald metakognitiv tudas lehet helyes és nem helyes, s ez a tudas eléggé ellenallhat a valtozta-
tasnak (Veenman, Hout-Wolters, Afflerbach, 2006).

Flavell (1979) a metakognitiv tudas mellett megkiilonboztet metakognitiv tapasztalatot
(metacognitive experience) is, amely proceduralis tudas. A metakognitiv tapasztalat alatt
olyan tudatos jelenséget ért, amely valamilyen intellektudlis élményhez kotddik (pl.: észreve-
szem, hogy eddig rossz iranyban kerestem a megoldast). A metakognitiv tapasztalat jellemzo-
je, hogy egyszerre tudatos, kognitiv és affektiv. A metakognitiv tapasztalat a megértéssel
asszocialhatd. Csap6 (2008) szerint a megértés, amely objektiv nézépontbol egy 0sszefiiggd
informaciorendszer megfeleld reprezentaciojat jelenti, gyakran nem verbalizalhato, szubjek-
tiv élmény formajaban jelentkezik.

Corkill (1996) kiemeli, hogy a metakognitiv tudas nemcsak a sajat kognitiv folyama-
tainkrol val6 ismereteken alapszik, hanem masokrol mint kognitiv feldolgozokrol valod isme-
reteink is fontos részét képezik ennek a tudasnak. Osszegezve tehat a metakognitiv tudas ré-
sze mindaz, amit masok és sajat magunk mentalis allapotairdl, folyamatair6l tudunk, amelyet
az alabbi harom kategodriaba sorol:

» Intraindiviualis kiilonbségekrdl vald ismeretek;

» Interindividualis kiilonbségekrdl valo ismeretek;

» A megismerés egyetemességeirdl valo ismeretek.

Az intraindividualis kiilonbségekrol valo ismeretek arra vonatkoznak, hogy az egyénen beliil
hogyan valtoznak a kognitiv folyamatok a feladatok végzése soran és kiilonb6zo helyzetek-
ben (pl. annak ismerete, hogy valaki jobban képes megtanulni az idegen szavakat, ha leirja,
mint ha csak olvassa azokat).

Az interindividualis kiilonbségekrdl valo ismeretek azon a képességen alapulnak, hogy
képesek vagyunk 0sszehasonlitdsokat végezni a sajat és masok kognitiv allapotai és folyama-
tai kozott (pl.: arrol vald hiedelmiink, hogy mas jobb fizikdbol, mint mi).

A megismerés egyetemességeirdl valo tudasunk pedig a kogniciorol valo altalanos isme-
reteinket tartalmazza (pl.: az emlékezet elofeltétele a tanuldsnak) (Corkill, 1996).

Paris és Winogard (1990) az 6nértékelést (self-appraisal) €s az onmenedzselést (self-ma-
nagement) emeli ki a metakognicio két teriileteként (idézi Csikos, 2007).
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A tanulast befolyasol6 affektiv tényezok jelentdségére méltatlanul kevés figyelem iranyul,
szemben a kognitiv tényezokkel, pedig az affektiv és kognitiv tényezok kolcsonhatasanak fi-
gyelmen kiviil hagyasa kdnnyen tévitra viheti a kutatot. A tanulashoz kapcsolodo €s azt meg-
hatarozo affektiv tényezok jelentds hatassal vannak az iskolai teljesitményre. Ennek ellenére
az utobbi években egyre sokasodnak azok a jelzések, amelyek az iskola affektiv hatasainak
elégtelenségére mutatnak ra (Csapo, 2008).

Golnhoffer Erzsébet (1998) a tanulas affektiv feltételei k6z¢é sorolja a tanuld szorongasat,
az iskolaval kapcsolatos attitiidjeit, énképét, iskolai eredményeire vonatkoz6 attribicioit, mo-
tivaciojat, érdeklodését és akarati sajatossagait. A kognitiv feltételek jelentdségét az iskolai
eredményesség hatarainak kijelolésében latja, az affektiv tényezok fontos hatdsdnak pedig an-
nak befolyasolasat, hogy ezeken a hatarokon beliil meddig jut el a tanuld. Ebbdl is kovetke-
zik, hogy a tanulok kognitiv fejlesztése soran csak akkor érhetiink el jelentds fejlodést, ha
nem hanyagoljuk el és kell¢ figyelmet szenteliink az affektiv fejlesztésnek is.

A két oldal fejlodése és fejlesztése csak akkor valdsulhat meg, ha az iskola és a pedago-
gus képes kilépni a frontalis osztalymunka kereteibdl, és képes mddszertanilag megtjulni,
amelynek kovetkeztében képes a tanulokat aktivan bevonni a tanulasi folyamatba, annak ak-
tiv résztvevojévé tenni Oket, segitve ezzel a megértést és a tanultak gyakorlatban torténo alkal-
mazasat is (Niemi, 2005).

4.1. Motivacio

Réthy Endréné (2003) szerint ,,a tanulas folyamata nemcsak intellektualis teljesitmény, ha-
nem egyidejlileg motivacids és emociondlis megkiizdési helyzet is” (Réthyné, 2003. 44.).

A motivacios tényezok hatasanak feltarasa, valamint a tanulas eredményességére tett ha-
tasanak megértése kiemelten fontos a tanulasi teljesitmény szempontjabol.

Az érdeklddés, a kivancsisag, az erdfeszités, a siker, a kudarc, a dicséret, a tanulassal kap-
csolatos hiedelmek, az értékek, az elvarasok, a szandék, a célok és a célokkal kapcsolatos el-
kotelezettség olyan motivacios valtozok, amelyeknek a vizsgalata és megértése elengedhetet-
len a tanulasi teljesitmény novelése érdekében (Drillings és O’Neil, 1999).

A motivaci6 gazdag szakirodalma alapveto kiilonbséget tesz az extrinzik €s az intrinzik
motivacio kozott. Extrinzik motivaciorol akkor beszéliink, ha a motivacio eszkoz egy cél el-
érése érdekében, mig az intrinzik motivacio esetén maga a tevékenység végzése dnmaga a ju-
talom az egyén szamara (Réthyné, 2001; 2003).

Deci és Ryan (1985) a kovetkezdképpen hatarozzak meg az intrinzik motivaciot: ,,...az
egyénnek azon a sziikségletén alapul, hogy kompetens és dnmeghatarozo legyen, €s beliilre
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helyezett oktulajdonitasbol szarmazik, amely szerint az egyének a kiilonb6z6 viselkedéséket —
mint példaul az érdeklédést vagy a mesteri elsajatitasra valo torekvést — az Gnmagabol a visel-
kedésbdl szarmazo »belsd jutalmakért« végzik”. Az érdeklddést az intrinzik motivacio érzelmi

melléktermékének, jutalmanak tartjak (idézi Snow és Jackson, 1999. 96.). Az intrinzik motiva-
ci6 fontos elemét képezik a nehéz ¢s kihivast jelentd feladatok preferenciaja, a kivancsisag és

az érdeklddés vezérelte tanulas, a kompetencia és az elsajatitas iranti vagy. Nagyon fontos,
hogy a két fogalmat ne ellentétes kategoriaként kezeljiik, sokkal inkabb egy kontinuum men-
tén értelmezziik oket (Wigfield, Eccles, Schiefele, Roeser, Davis-Kean, 2006).

Az utdbbi évtizedben a motivacio €s a tanulas, valamint az iskolai teljesitmény kapcsola-
tanak kutatasai arra engednek kovetkeztetni, hogy egyre nagyobb figyelmet kapnak a kornye-
zeti tényezok, a kiilsé megerdsitések mellett a belsd folyamtok és a self mint kognitiv konst-
ruktum. A selfrendszer kiilonb6z6 struktarait és folyamatait vizsgalva a kutatok kiemelik
annak szerepét a motivacioban, hogy az egyén miként észleli személyes hatoerejét és kompe-
tenciajat. Bandura (1997) négy tényezdre hivja fel a figyelmet, amelyek meghatarozzak az én-
hatékonysag onpercepcidjat:

» elozetes teljesitmény (pl.: a siker er6sebb énhatékonysag érzéséhez vezet),

» vikarial6 tanulas (modellek kudarcanak vagy sikerének megfigyelése a feladatok so-

ran),

» masok verbalis batoritasa,

» pszichologiai reakciok (pl.: a szorongas, az aggodas, a tilzott izgalom alacsonyabb én-

hatékonysag érzéséhez vezet) (idézi Wigfield és mtsai, 2006).
A kompetencia fogalmat White (1959, idézi Jozsa, 2007) vezette be és a kdrnyezettel vald haté-
kony interakcio képességeként hatarozta meg, egyben feltételezi, hogy a kompetencianak moti-
vacios Osszetevoje is van. Alaptétele, hogy az embernek alapvetd, velesziiletett igénye van kom-
petencidinak a novelésére. Ez a ,,kompetenciandvelési hajlam”, fontos szerepet jatszik az egyén
adaptivitasaban ¢s fejlodésében. A kompetencia fogalmara épiil az elsajatitasi motivacid, ame-
lyen egy készség, képesség elsajatitasara, begyakorlasara valo késztetést értik (Jozsa, 2007).

Deci és Ryan (1991, idézi McCombs, 1999) szerint az Snmeghatarozas azt jelenti, hogy
az egyén tudataban van és felismeri azt, hogy hatoerejének és személyes kontrolljanak a forra-
sa onmaga. Azt gondoljak a kutatok, hogy a self magjaban egy intrinzik vagy névekedési mo-
tivacio van, amely energetizalja a cselekvést. A self mélyebb megértése, a magasabb rendl
selffolyamatok feltarasa kulcsfontossagli a motivacio kutatasa szempontjabol.

A motivacio szociokognitiv megkdzelitése az egyénnek a kdrnyezetére vonatkozd menta-
lis reprezentacioibol indul ki, vagyis a tarsas kornyezettel vald szocidlis interakcidok soran
ket vizsgélja (Graham, 1999). A megkozelités olyan folyamatokra irdnyitotta a figyelmet,
mint az énhatékonysag, a kontroll érzése ¢s mas kompetenciakkal kapcsolatos hiedelmek, al-
talanos és specialis tanulashoz és mas tevékenységhez kapcsolodo célok, a gyermekek érdek-
16dése és intrinzik motivacidja a tanulassal kapcsolatban, a tanuldk teljesitményértékelése
stb. (Wigfield és mtsai, 2000).

94



4. A tanulast befolyasolo affektiv tényezok

A motivacio szociokognitiv megkozelitése megfeleld értelmezési keretet nyujt az iskolai
kornyezetben €s ezen beliil is a tanar-diak interakcioban megjelené motivacios kérdések gya-
korlati tanulmanyozasahoz (pl.: a tanulassal kapcsolatos vélekedések, hiedelmek kialakulasa-
ban jatszott szerepe a pedagdgusnak stb.).

Az 6nszabalyozas kialakulasahoz a megfeleld tarsas és emocionalis timogatason keresz-
tiil vezet az at, amelynek alapjat a mindségi interperszonalis kapcsolatok és szocialis interak-
ciok jelentik (Graham, 1999).

Ryan és Stiller (1991, idézi Graham, 1999) kutatasi eredményei is a jo tanar-didk és
a megfeleld tarsas tamogatas fontossagara mutattak ra az onszabalyozo tanulas kialakulasat
tekintve. Eredményeiket az alabbiak szerint foglalhatjuk Ossze:

» Amennyiben a pedagdgus autonémiaorientalt a kontrollalo attitiiddel szemben, akkor

a diakjaik beszamoloiban tobb utalast talaltak a kivancsisagra, a kihivasok szeretetére,
az Onallosagra, a magasabbnak észlelt kompetenciara és magasabb onértékelésre.

» Azok a didkok, akiknek teljesitményét a kontrollalt és kiils6leg adott célok hatarozzak
meg, kevésbé dolgozzak fel és alkalmazzdk az olvasottakat, valamint a tanultak meg-
tartasat tekintve is alacsonyabb szintet mutattak, szemben azokkal a tarsaikkal, akik ke-
vésbé iranyitott és kontrollalt kdrnyezetben tanultak.

» Az Onszabalyozé tanuldva valasban fontos szerep jut annak, hogy a pedagdégus maga
mennyire szabalyozza nap mint nap sajat tevékenységét, mennyire kreativ és beliilrél
mennyire motivalt.

» Azok arendszabalyok, amelyek alapjan a pedagogusoknak kiviilr6l meghatarozott nor-
makat és teljesitményelvarasokat kell kovetniiik és kdzvetiteniiik diakjaik fel¢, inkabb
kontrollalé tanari stilust alakitanak ki, szemben az autondmiaorientalt tanari stilussal.

» A tanar-diak viszony mindségének és szinvonalanak ndvelése segiti a diakok aktivabb
bevonodasat a tanuldsi folyamatba, nagyobb készségességet és bizalmat mutatnak a ta-
nulés irant.

Osszességében elmondhatjuk, hogy a diakok autonomisjanak timogatasa, a személyes bevo-
nodas novelése segiti a tanulast, valamint a tanar-didk kapcsolatok mindsége alapvetden fon-
tos meghatarozoja a tanulasnak (McCombs, 1999).

4.1.1. Tanulasi motivacio

A tanuldsi motivacié mint gyUjtéfogalom kidolgozasa €s annak bevezetése Heckhausen
(1969) nevéhez flizédik. Heckhausen (1969) a tanulasi motivaciot a kdvetkezéképpen hata-
rozta meg: ,,...az egyén tanulasra vald pillanatnyi készenlétét, [...] egy jovendo célallapot el-
érésére vald iranyulas és koordinalas™ (idézi: Réthyné, 2001).

A tanulasi motivacio kutatasa az egyik legfontosabb feladat a tanulast meghatarozo affek-
tiv tényezdk koziil. Jozsa Krisztian (2007) szerint hatalmas irodalma ellenére is keveset tu-
dunk mtikodésérdl, fejlodéséral és fejleszthetdségérol, bar a mitkodés leirasara €s megragada-
sara szamtalan modell sziiletett, de nagyon kevés ismeret all rendelkezéslinkre a masik két
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aspektusrol. A tanulasi motivacidval kapcsolatos kutatasok legrégebbi targya a teljesitmény-
motivacio. A teljesitménymotivaciot hagyomanyosan egy adott céllal kapcsolatos kivalé szin-
vonal eléréséért folytatott versengés értelmében definidljak (Snow és Jackson, 1999).

McClelland és Atkinson (1961; 1964) kutatasaikban a teljesitménymotivacio elsddleges
mutatojanak a sikerorientaltsagot (a siker elérésére valo torekvést) és a kudarckertilést (a ku-
darcok elkertiilésére vald torekvést) tekintették. A teljesitménymotivalt viselkedést elsdsor-
ban a sikerorientalt-kudarckeriilé szembeallitas mentén irtak le (Jozsa, 2007).

A motivacioval kapcsolatos 0j szemléletmod sokkal inkabb a motivumok 6tvozédésére,
a kiilonb6z6 motivumok egymasra hatd muikddésére, integralt fejlodésére iranyul. Nem
egy-egy motivum dominans volta adja a fejlett tanulasi motivumrendszert, hanem sokkal in-
kabb egy tobbkomponensii, optimalisan fejlett motivumrendszer, amely lehetdvé teszi a kor-
nyezeti feltételekhez, a tanuldsi kdrnyezethez valo adaptiv alkalmazkodast (Jozsa, 2007).

Az értelmi fejlédésben kulcsfontossaguak az elsajatitdsi motivumok. Az elsajatitasi moti-
vum a tanulasi motivumrendszer alapvetd dsszetevdje, hozzajarul mas tanulasi motivumok ki-
alakulasahoz.

4.2. Szorongas

A szorongas €s a tanulas Osszefiiggéseinek vizsgalatara szamtalan kutatas vallalkozik. Els6-
sorban a szorongas iskolai teljesitményre tett hatasat vizsgaltak.

Annak ellenére, hogy a szorongasnak ¢és a félelemnek vannak kozos jellemzoi, jelentos
kiilonbségek is vannak a két érzelmi allapot kozott. Sarnoff és Zimbardo (1961 idézi Urban,
2004) kimutatta, hogy az er0s szorongast kivaltd helyzetekben a kisérleti személyek nem
kértek segitséget, hanem hosszasan varakoztak, ellentétben az erds félelmet kivalto kisérleti
helyzetben.

Alpert és Haber (1961) a feladatra iranyulo, illetve a feladat szempontjabol irrevelans
késztetéseket facilitalo, illetve debilizald szorongasnak nevezte el, amelyek mérésére egy kér-
déivet is kidolgozott (idézi Snow és Jackson, 1999).

A facilitalo szorongas az iskolai teljesitményt fokozza, serkent és aktivizal. Tehat a fele-
1és vagy a vizsga el6tt megjelend idegrendszeri aktivaciéfokozodas bizonyos esetekben se-
githeti, mig mas esetekben gatolhatja a tanulo iskolai teljesitményét. Annak ellenére, hogy
a szorongasnak jol felismerhetd jelei vannak, mégsem mindig kdnny{i azonositani azt, €s
a pedagdogusok nem mindig ismerik fel tanuldik szorongasat, de ha felismerik is, nehezen
tudjak oldani, kezelni azt. Az iskolapszichologusok jelentds segitséget nyujthatnak az isko-
lai szorongas oldasaban.

A szorongasnak vannak pszichés, szomatikus/vegetativ ¢és viselkedéses tiinetei, ame-
lyek egymastdl elkiiloniilten, de akar egyszerre is megjelenhetnek. Kiilondsen nehéz felis-
merni a szorongas pszichés tiineteit, de a viselkedésben megmutatkozo6 tiineteket is gyakran
magatartaszavarként azonositjak a pedagogusok. Kiilondsen igaz ez akkor, ha a szorongas
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kovetkeztében megmutatkozo viselkedéses tiinet tiirelmetlenségben és/vagy agressziv visel-
kedés formajaban jelenik meg, de akar a faradékonysag hatterében is talalkozhatunk szoron-
gassal, mig ez esetben valdsziniileg mashol keresnénk az okokat.

A szorongas okozhat figyelemzavart is, melynek okat keresve szintén nem a szorongas
lesz az elsd, amire gondolnak a pedagdgusok. Fontos szem el6tt tartani, hogy szorongés kovet-
keztében csokken a kognitiv funkciok (figyelem, emlékezet, stb.) mikddésének hatékonysa-
ga. Nagyon fontos kezelni a szorongést, mert abban az esetben, ha szélsdségesen uralja a sze-
mélyiséget, akkor szorongaszavarok kialakuldsahoz vezethet (Urban, 2004).

4.2.1. Tesztszorongas

Fontos kitérniink a tesztszorongasra, amelynek egyik leggyakoribb el6fordulasi helye az isko-
la és jelentdsen befolyasolja a tanulds eredményességét. Mandler és Sarason (1952, idézi,
Snow ¢€s Jackson) az elsék voltak azok kozott, akik a tesztszorongast elkezdték vizsgalni. A ta-
nult pszichés késztetésekbdl kiindulva magyaraztak a magas, illetve az alacsony mértékii szo-
rongast mutato tanulok teljesitménybeli eltéréseit. Véleményiik szerint egy teszthelyzet kétfe-
le késztetést hivhat el6: feladatra iranyulo, illetve tanult szorongasra iranyulo késztetést. Ezek
egymassal ellentétes és Osszeegyeztethetetlen viselkedést eredményeznek: a feladat elvégzé-
se szempontjabol relevans eréfeszitést, amellyel csdkkenthetd a szorongas, masrészt pedig
a feladat szempontjabol Iényegtelen, az énre iranyuld valaszokat, amelyek bizonytalansagér-
zéssel, negativ kovetkezmények anticipalasaval, csokkent onértékeléssel €s az értékeld hely-
zetbol torténd kilépésre tett implicit kisérletekkel jarnak egyiitt.

A tesztszorongas azokban a helyzetekben jelenik meg, amikor a tanuld teljesitményét
nyilvanosan értékelik. Ennek alapjan tesztszorongast valthat ki egy felelés, dolgozatiras, ver-
senyhelyzet, elkésziilt munkak kiallitdsa, sportszereplés, stb. (Smith, 1993).

A tesztszorongas két jellemz0 tiinete az aggodalom és az érzelmi aktivacid. Az aggoda-
lom elsésorban negativ gondolatok formajaban jelenik meg, mig az érzelmi aktivacio legin-
kabb szomatikus/vegetativ tiinetekben 0lt testet. A tesztszorongas gyakran komplex €s bonyo-
lultabb feladatok teljesitése kozben jelentkezik. A feladat végzése kozben nem odailld,
tobbnyire negativ gondolatok zavarjak meg az egyént. A negativ gondolatok kdvetkeztében
fellépd aggodalom és érzelmi reakcio zavarja a feladatvégzo feladatra torténd koncentralast,
igy bekovetkezhet a teljesitményromlas. A bonyolult, tobb kognitiv eréfeszitést igénylo fel-
adatok és problémak megoldasa csak szorongasmentes allapotban varhato, mig a konny, ke-
vesebb erdfeszitést igényld feladatok megoldasa akar magas aktivacios szint mellett, igy szo-
rongas esetén is eredményes lehet (Peleg-Popko, Klingman, Nahhas, 2003).

A tesztszorongast az informaciofeldolgozas oldalardl kozeliti meg tobbek kozott Tobias
(1985), aki arra keresett magyarazatot, hogy a szorongas az informaciofeldolgozast milyen mo-
don akadalyozhatja a tanulasban és a teljesitményben a feldolgozas kiilonb6z6 szakaszaiban.

Az interferenciahipotézis szerint az értékelési fenyegetés tigy akadalyozza a mar megta-
nult ismeretek el6hivasat, hogy a kognitiv feldolgozé eréforrasok mennyiségét csokkenti.
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A tapasztalathiany-hipotézis szerint a nem megfeleld felkésziilés a hianyzo vagy kevés teszt-
megoldasi tapasztalat az oka a szorong6 tanuldok alacsonyabb teljesitményének. A két hipoté-
zis nem zarja ki egymast. Az informacidfeldolgozas és a szorongas kapcsolatanak megértése
lehetne az alapja olyan programok kidolgozasanak, amelyek segithetnének a szorong6 dia-
koknak tanulési eredményességiik novelésében.

A sikert6l valo félelemmel is talalkozhatunk az iskolaban, amelyet foként lanyoknal fi-
gyeltek meg, de fitknal is el6fordulhat. Kiilonosen azokban az osztalyokban, iskolakban érhe-
to ez tetten, ahol a csoportnorma nem a kivalo teljesitmény, igy a j6 vagy kimagaslo teljesit-
ményt nyQjtod tanulok gyakran perifériara kertilhetnek a csoportban. Sok esetben a csoport
befogadasa és elismerése fontosabb lehet, mint a kivald iskolai teljesitmény, kiilondsen a ser-
diilékorban, amikor megnd a kortarsak befolyasa és szerepe.

Mivel az iskolaban megjelend szorongas barmely fajtaja jelentdsen hatraltathatja a tanuld
tanulmanyi fejlédését, a tanulds eredményességét, €s hosszl tdvon karosithatja a tanuld pszi-
chés és testi egészségét is, nagyon fontos a szorongas idében torténd felismerése és kezelése.

A KATT kérddiv iskolai szorongas faktora alkalmas a szorong6 tanulok sziirésére, ezért
érdemes kiilondsen figyelni azokra a tanulokra, akik magas pontszdmot érnek el a kérd6iv ki-
toltése utani értékelésnél ebben a faktorban.
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5. A Kognitiv és Affektiv Tanulasi Tényezok
(KATT) kérdoiv bemutatasa

Akérdoiv kidolgozasaval az volt a célunk, hogy Iétrehozzunk egy olyan eszkozt, amelynek se-
gitségével lehetséges az alulteljesitd tanulokat sziirni és feltarni az alulteljesitd és nem alultel-
jesito tanulok tanulasanak bizonyos kognitiv és affektiv tényezdit.

Akérdoiv kidolgozasara két fazisban kertilt sor. Az eldvizsgalatban 456 6 12—13 éves al-
talanos iskolai tanulo toltotte ki a kérdéivet. A nemek megoszlasat tekintve 241 lany és
215 fia. Az atlagéletkor 12,46 (SD = 0,78) volt. A statisztikai elemzések soran sikertilt a kér-
doiv o faktorait elkiiloniteni, valamint az elemzések ramutattak a kérdéiv azon pontjaira,
amit Gjra kellett gondolnunk.

A kérddiv kidolgozasanak masodik fazisaban, a févizsgalatban az eldvizsgalat eredmé-
nyei alapjan atdolgoztuk, pontositottuk és kibdvitettiik a kérdéivet. Probaltunk mélyebb bete-
kintést nyerni a tanulds kognitiv és affektiv sajatossagaiba, valamint az alulteljesités problé-
majaba a fliggetlen valtozok (¢életkor, nem, iskolak, intelligencia, tanulmanyi atlag) mentén.
Ebben a vizsgalatban 486 tanulo toltotte ki a kérddivet, a nemek megoszlasa viszonylag ki-
egyenlitett volt: 252 lanyt és 230 fiut sikeriilt bevonni a vizsgalatba. A résztvevok atlagéletko-
ra 12,84 (SD =0,72) volt.

Az atdolgozott kérdéiv elemzésére is, hasonldan az eléz6 vizsgalathoz a fékompo-
nens-analizist hasznaltuk (Varimax rotacioval). A varimax rotacio melletti valasztasunkat az
indokolja, hogy feltételeztiik, hogy egymassal nem egyiitt jard, nem korrelalo faktorokat ka-
punk, és szerettiik volna elkeriilni a multikollinearitas problematikajat is. A varimax rotacio
stabilabb és jobban szétvalasztja a faktorokat a tobbi eljarashoz képest, ami segit a faktorok ér-
telmezése soran (Székelyi, Barna, 2002).

Célunk a kérdoiv szerkezetének vizsgalata és a tanulassal kapcsolatos kognitiv és affek-
tiv, valamint az iskolai alulteljesitéssel kapcsolatos faktorok feltarasa volt.

1. tablazat: KMO és Bartlett-teszt eredményei

Kaiser — Meyer — Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,866

BartlettCs Test of Sphericity Approx. Chi-Square 8160,752
df 1770
Sig. ,000

A Kaiser—Meyer—Olkin (KMO-) érték az egyik legfontosabb mérészam annak megitélésében,
hogy a valtozok mennyire alkalmasak a faktorelemzésre. Esetiinkben a KMO-érték 0,866,
vagyis nagyobb, mint 0,8, amely azt mutatja, hogy valtozdink alkalmasak a faktoranalizisre.
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A Bartlett-proba korrelaciokkal kapcsolatos teszt, hiszen a faktoranalizis alapfeltétele,
hogy korrelaljanak egymassal a valtozok, lehet6leg minél erdsebben. A fenti tablazatbol leol-
vashatjuk, hogy szignifikanciaérték p < 0,001, azaz a Bartlett-proba szerint a kiindulé valto-
z0k alkalmasak a faktorelemzésre, mivel van kozottiik korrelacio (Sajtos és Mitev, 2007).

2. tablazat: A KATT-itemek fokomponenseinek varianciai

Fékomponensek Variancia Variancia% Kummulativ%
1 9,727 16,21 16,21
2 5,841 9,73 25,94
3 3,113 5,18 31,13
4 2,321 3,86 35,00
5 2,034 3,39 38,39
6 1,514 2,52 40,91
7 1,500 2,49 43,41

A fékomponens-analizis soran 7 fokomponenst sikeriilt elkiiloniteni, amelyek koziil csak
6 faktort értelmeztiink és vontunk be a tovabbi statisztikai elemzésekbe, mivel a 7. fokompo-
nenshez minddssze 2 allitas tartozott magas faktorsullyal. Ezeket a tételeket (11-es, illetve
50-es tétel) kihagytuk az elemzésbdl. Elvetettiik tovabba azokat az allitasokat is, amelyek
tobb fokomponens esetében is hasonlo korrelacios értékeket mutattak. A faktorok meghataro-
zasakor csak a 0,3 feletti faktorsullyal rendelkezd allitasokkal szamoltunk. Az igy megmaradt
58 tétellel 6 faktoros faktoranalizist végeztiink Varimax-rotacidval.

Az egyes tételek korrelacios egyiitthatdi a 3. tdbldzatban lathatok. A Cornbach a-értékek
magasak voltak mindegyik skalara nézve, tehat a kérddiviink megbizhato.

3. tablazat: A faktoranalizis korrelacios egyiitthatoi tételenként

B
g 2
A kérdéiv egyes tételei 4 g 32 - 5 ]
3 = s = ) )
= ] = = = =
g = s g = 2
g = = S = ©
z . = > . I~
o = = = > >
36. Feleléskor nagyon izgulok. 0,757
23. Feleléskor remegek, reszketek. 0,725
27. Gyakran annyira izgulok, hogy nem tudok
gondolkodni. 0,676
51. Szamonkéréseknél izzad a tenyerem. 0,631
49. Annyira izgulok a dolgozatok irasakor,
hogy emiatt rosszabbul tudok teljesiteni. 0,603 | 0,370
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A kérdéiv egyes tételei

I. Szorongas

I1. Alulteljesités

I11. Motivacio

IV. Vizualis tan. tech.

V. Metakognitiv tudas

VI. Onellenérzés

21.

Feleléskor kiszarad a szam.

0,581

32.

A tandrakon idénként szaporan ver a szi-
vem.

0,569

54.

Ha tudom, hogy dolgozatot fogok irni,
masra sem tudok gondolni.

0,550

0,324

43.

Gyakran f3j a fejem.

0,491

15.

Dolgozatiras elotti éjszaka nyugtalanul al-
szom.

0,470

0,323

46.

Ejszaka gyakran felébredek.

0,465

29.

Az iskolaban altalaban nyugtalan vagyok.

0,421

40.

Ha valaki az iskola fel6l érdeklodik,
Gsszeszorul a gyomrom.

0,408

. A tanulasra szant 1d6 alatt nem tudom be-

fejezni a masnapra torténd felkésziilést.

0,335

22.

Sziileim szerint képes lennék jobban ta-
nulni.

0,856

20.

Képes lennék jobb tanulmanyi eredmény
elérésére.

0,846

34.

Tanaraim szerint képes lennék jobban ta-
nulni.

0,815

25.

Alsés koromban jobb jegyeim voltak.

0,676

19.

A tanulmanyi eredményem hulldmzo.

0,655

16.

Ugyanabbdl a targybol felvaltva vannak

jO és rossz jegyeim.

0,579

48.

Gyakran gondolkodom azon, hogy ho-
gyan tudnék jobban tanulni.

0,303

0,457

52.

Nem jok a tanuldsi modszereim.

0,362

44.

Nem szeretek tanulni.

0,688

28.

A tanulast feleslegesnek tartom.

0,650

4

—

. Igyekszem kibujni a felelések alol.

0,637

59.

Ha nem tudok maximalisan felkésziilni az
orakra, inkabb nem is tanulok.

0,602

. Gyakran félbehagyom a tanulast anélkiil,

hogy feladataimat befejezném.

0,561

—

. Konnyen elterelédik a figyelmem a tanu-

las kozben.

0,507

57.

Hamar elfelejtem, amit megtanultam.

0,496

101



Taské Tiinde Anna: Tanulasi készségek ¢s az alulteljesités mérése —a KATT kérdoéiv

A kérdéiv egyes tételei

I. Szorongas

II. Alulteljesités

I11. Motivacio

IV. Vizuilis tan. tech.
V. Metakognitiv tudas
VI. Onellenérzés

3. Elkapkodom a tanulast. 0,353 0,491

42. Nincs elég kitartasom a tanulashoz. 0,313 0,491

5. Addig halogatom a tanulast, amig nem jut
elég id6, hogy megfelelden felkésziiljek. 0,391

30. Ha nehézségekbe iitk6zom tanulas koz-
ben, hamar feladom. 0,390 -0,353

13. Rendszeresen tanulok az érakra. 0,350 0,320

39. Tanulaskor jegyzetelek. 0,830

10. A tanult leckébdl sajat jegyzetet készitek. 0,791

12. Kénnyebben megértem a dolgokat, ha le-
irom, amikor tanulok. 0,687

47. Tanulas kozben gyakran készitek abrakat. 0,585

60. A lényeges dolgokat alahtizom a tan-
konyvben. 0,477

7. Az elkészitett feladatokat ellen6rzom. -0,355 | 0415

35. Erésen tudok koncentralni egy feladatra. 0,615

18. Kénnyen jegyzek meg
szamokat. 0,589

37. Igyekszem mindent precizen, pontosan
megtanulni. —0,343 0,502

[

. A tanulassal kapcsolatban célokat tiizok
ki. 0,477

26. Konnyebben tanulom azokat a témakat,
amelyekr6l mar van elézetes tudasom. 0,464

24. J6 a problémamegoldo képességem. 0,455

8. Rendszeresen ismétlek. 0,354 0,365

17. Elére megtervezem a tanulast. 0,311 0,334

58. Tudom, mik az erésségeim, ¢s mik
a gyengeségeim a tanulasban. 0,322

45. Amikor nem értek valamit, tanaraimtol
kérek segitséget. 0,302

56. Amikor nem értek valamit, sziileimtol ké-
rek segitséget. 0,539

38. Amikor nehezen tudok megtanulni vala-
mit, tudom, mi az oka. 0,535

33. Amikor befejezem a tanulast, tudom,
mennyire sikeriilt megtanulnom az adott
anyagot. 0,356 0,504
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e 2
A kérdéiv egyes tételei 2 2 2 e 53 S
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14. A tanultakkal kapcsolatban gyakran me-
riilnek fel bennem kérdések. 0,503
55. A tanult leckéket kisebb részekre bontom,
ugy tanulom. 0,412
31. Mindig felmondom, amit megtanultam,
akar magamban, akar hangosan. -0,350 0,395
53. A tanulmanyi eredményem az eréfeszité-
seimtdl fligg. 0,343 0,355
9. Miel6tt elkezdem tanulni a leckét, megné-
zem a f6bb cimeket és abrakat. 0,323
Megbizhatésagi egyiitthaté (Cornbach o) | 0,857 | 0,856 | 0,778 | 0,744 | 0,702 | 0,620

A faktoranalizis alapjan a kovetkezd 6 faktort azonositottuk: iskolai szorongas, az alulteljesi-
tés prediktorai, tanulasi motivacio, vizualis tanulasi technikak, metakognitiv tudas €s 6nellen-
Orzés faktorokat.

Az iskolai szorongds (tesztszorongas) faktora a kérdéivnek a szamonkéréssel kapcsola-
tos szorongasos tiinetekre vonatkozo, valamint a tanoran és az iskolaban a szamonkéréstol
fliggetlen szorongésos tiinetekre vonatkozo allitdsokat tartalmaz.

Az alulteljesités prediktorai faktor az alulteljesités tiineteire vonatkozé allitasokat fog-
lalja magéaban, valamint rakérdez arra is, hogy a sziilok, a tandrok és a tanul6 maga hogyan lat-
jak az iskolai teljesitményét, azaz tudna-e jobban teljesiteni.

Tanulasi motivacio faktorhoz tartozo allitasok a tanulashoz vald viszonyra, a tanuld tanu-

Avizudlis tanuldsi technikdk faktor a tanulas soran alkalmazott vizualis tanulasi techni-
kak (jegyzetelés, tablazat és abrak készitése) hasznalatara kérdez ra.

A metakognitiv tudds faktorhoz tartozo allitasok a tanul6 sajat kognitiv képességeirdl
valo tudasra, valamint a sajat tanulasaval kapcsolatos ismeretekre iranyuld kérdéseket foglal
magaba.

Az énellendrzés faktor az utolso faktora a kérd6ivnek, €s a tanulas eredményének kont-
rollalasaval, ellenérzésével kapcsolatos allitasokat tartalmaz.

Az egyes faktorokhoz tartozo allitasokat részletesen a 3. melléklet tartalmazza. A KATT
kérdoiv értekelését és a faktorok atlagait a 2. melléklet tartalmazza, valamint a 4. tablazat.
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A faktorok leir¢ statisztikaja

Az alabbi tablazat a faktoranalizis soran kapott 6 faktor fontosabb leird statisztikai mutatoit
szemlélteti.

4. tablazat: A faktorok leiré statisztikai jellemz6i

N Min. Max. Atlag Széras
Iskolai szorongas 468 13,00 65,00 28,92 10,26
Alulteljesités prediktorai 460 8,00 39,00 25,13 7,35
Tanulasi motivacid 465 14,00 52,00 28,98 7,45
Vizudlis tanulasi technikak 472 6,00 29,00 15,52 5,30
Metakognitiv tudas 459 16,00 49,00 32,77 5,93
Onellendrzés 456 11,00 39,00 25,37 5,20

A kérdoiv értekelésénél (lasd 2. melléklet) fontos viszonyitasi alapként szolgalhatnak a fakto-
rok atlagai, kiilonosen akkor, ha 12—13 éves tanulok vizsgalatanal alkalmazzuk a kérddivet.

5.1. A KATT keérdéivvel végzett kutatds soran kapott
eredmények bemutatasa

A tanulmany terjedelmi korlatai nem teszik lehetévé, a KATT kérdoéivvel végzett vizsgalat
részletekbe mend eredményeinek a bemutatasat, igy ebben a fejezetben csak a fontosabb ered-
ményeket szeretném bemutatni, azzal a céllal, hogy felhivjam az alulteljesitd tanulok és nem
alulteljesito tanulok kozotti jelentds kiilonbségekre a figyelmet.

A 6. ¢és7. osztalyos altalanos iskolai tanulok korében végzett vizsgalat soran intelligencia-
vizsgalat és a tanulmanyi eredmény segitségével alulteljesitd, szinten teljesitd €s talteljesitd
tanuloi csoportokat kiilonitettiink el. Az intelligenciavizsgalatra az OTIS 1. tesztet hasznal-
tuk, a tanulmanyi eredmény kiszamolasanal pedig csak adott tantargyak jegyeit vettiik figye-
lembe (példaul nem szamoltunk a készségtargyak érdemjegyeivel). A minta megegyezett a ta-
nulmanyban mar korabban, a kérd6iv bemutatasanal bemutatott mintaval. Az alulteljesitok
csoportjaba tartoztak azok a tanulok, akik az intelligencidjukat tekintve magas eredményt ér-
tek el, viszont ehhez viszonyitva a tanulmanyi atlaguk alacsony volt. A szinten teljesitok cso-
portjaba tartoztak azok a tanulok, akik intelligenciaeredménye és a tanulmanyi eredménye
azonos szinten volt és végiil a tulteljesitok csoportjaba azok a tanulok tartoztak akik jobb ta-
nulmanyi eredménnyel rendelkeztek, mint ami az intelligenciaeredményiik alapjan elvarhato
lett volna (Taskd, 2009).
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5. A Kognitiv és Affektiv Tanulasi Tényezok (KATT) kérdoiv bemutatasa

A Kognitiv és Affektiv Tanulasi Tényezok (KATT) kérddiv hasznos vizsgalati eszkoz-
nek bizonyult a vizsgalat soran kiilonb6z6 szempontok szerint 1étrehozott csoportok kognitiv
¢és affektiv tanulési jellemzdinek a mérésére és feltarasara.

Az 5. tablazat j61 mutatja, hogy a kérddiv 6 faktora mentén milyen kiilonbségeket talal-
tunk az alulteljesitd, szinten teljesitd és tulteljesitd tanulok csoportjainak atlagait 6sszehason-
litva, illetve mely faktorok esetén talaltunk szignifikans kiilonbségeket a csoportok kozott.

5. tabldzat: Az alulteljesitd, a szinten teljesito
¢s a tulteljesitd csoportok 0sszehasonlitasa a KATT kérd6iv faktorai mentén (varianciaanalizis)

Faktorok Alulteljesitok |  Szinten Tulteljesitok df F p<
(N=85) teljesitok (N=65)
atlaga (N=310) atlaga
atlaga

Szorongas 30,78 27,80 29,39 2 2,496 ns
Alulteljesités 28,52 24,16 23,84 2 11,755 | 0,001
Tanulasi motivacio 39,54 41,09 42,77 2 4,93 0,01
Vizualis tanulasi 14,96 15,19 16,22 2 2,063 ns
technikak
Metakognitiv tudas 31,81 32,28 34,37 2 6,403 | 0,01
Onellenérzés 23,97 25,15 26,30 2 4,828 | 0,01

A tablazatban bemutatott eredmények jol mutatjak, hogy 4 faktor, az alulteljesités predikto-
rai, a tanulasi motivacio, a metakognitiv tudas €s az onellendrzés faktor esetén talaltunk szig-
nifikans eltérést a csoportok kdzott. A vizsgalat soran igazoldodott, hogy a tilteljesitd és a szin-
ten teljesité tanulok az alulteljesité tanulokhoz viszonyitva motivaltabbak, tobb ismerettel és
tudassal rendelkeznek sajat kognitiv funkcidikrol és tanuldsukra vonatkozodan is, és az 6nel-
lendrzésben is hatékonyabbak. Ez az eredmény arra enged kovetkeztetni, hogy ha pedagogiai
vagy az iskolapszichologiai munka soran fejlesztjiik a tanulok sajat kognitiv funkcioirdl és
a sajat tanulasarol valo tudasat, valamint segitjiik a megfeleld ellendrzé (kontrollfunkciok)
kialakitasat, a tanulas hatékonysaga novelhetd.

A vizualis tanulasi technikak tekintetében nem talaltunk szignifikans kiilonbséget a cso-
portok kozott, bar az atlagok azt mutatjak, hogy a tulteljesitd tanulok csoportja inkabb alkal-
mazza ezeket a technikakat, szemben az alulteljesito tanulokkal. A vizualis tanulasi techni-
kakkal valé megismertetése az alulteljesitd tanuloknak szintén hozzajarulhat az iskolai
teljesitmény noveléséhez.

A szorongas faktor esetében sem talaltunk jelentds kiilonbségeket a harom csoport ko-
z0tt. Azt azonban elmondhatjuk, hogy érdemes erre a tényezore is figyelni és oldani az iskolai
teljesitménnyel kapcsolatos szorongast és a tesztszorongast.

Az eredmények alapjan elmondhatd, hogy ha a tanulonal a KATT kérddiv segitségével
azt az eredményt kapjuk, hogy alacsony a motivacidjuk, kevés tudasuk van a sajat kognitiv
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funkcioikrol, tanulasukrdl, nem nagyon jellemzi 6ket az 6nellendrzés, akkor valdszinii alultel-
jesitok, kiilondsen igaz ez abban az esetben, ha ezt az alulteljesités prediktorai faktor atlaga is
alatamasztja. Ebbdl pedig egyenesen kovetkezik, hogy ezekre a tanulokra kiilonds figyelmet
kell forditani mind pedagogiai, mind pszichologiai szempontbol. A legjobb eredmény érdeké-
ben mindenképpen a pedagdgusok és az iskolapszicholdgusok egyiittmiikodésére van sziik-
ség. Az eredmények birtokaban érdemes mas vizsgalatokat is elvégezni iskolapszichologus-
ként, amely megerdsiti, illetve alatdmasztja a kapott eredményeket.

Osszességében elmondhaté, hogy a Kognitiv és Affektiv Tanulasi Tényezok (KATT) kér-
do6iv alkalmas a tanulés kognitiv és affektiv tényezdinek a vizsgalatara, valamint az alulteljesi-
té tanulok felismerésére a 6-7. osztalyosok korében.
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Osszegzés

Az iskolai alulteljesités problémaja Osszetett. A Kognitiv és Affektiv Tanuldsi Tényezdk
(KATT) kérdoiv lehetoveé teszi az alulteljesitd tanuldk sziirését, valamint annak feltarasat,
hogy a tanulas kognitiv és affektiv oldalarol, pontosabban a metakognicio, a vizualis tanulasi
technikdk, a tanuldsi motivacio és az iskolai szorongas szempontjabol milyen jellemzoket mu-
tatnak ezek a tanulok, szemben a nem alulteljesitd tanulokkal. A kérddiv alkalmazasaval va-
laszt kaphatunk arra, hogy az alulteljesités hatterében a tanulasnak a fent emlitett fontos fakto-
rai milyen szerepet jatszanak, és melyek azok a teriiletek, amelyekben az alulteljesitd tanulok
pedagdgiai vagy pszichologiai, esetenként mindkét jellegli segitségre szorul.

A Kognitiv és Affektiv Tanulasi Tényezok (KATT) kérdéiv korabbi vizsgalatok alapjan
(Tasko, 2009) megfeleld differencialdiagnosztikai eszkdznek bizonyult az alulteljesité tanulok
felismerésére és az Oket jellemzd kognitiv és affektiv tanuldsi jellemzdinek a mérésére, az adott
faktorok mentén. Nem allitjuk, hogy ez az egyetlen kategoriarendszer, amely mentén érdemes
a tanulast vizsgalni, de mindenképpen a tanulas szempontjabol fontos kognitiv és affektiv fakto-
rok feltarasat teszi lehetove.

A korabbi vizsgalat soran igazolddott, hogy a magas szinten teljesité tanulok (talteljesiték)
tobb ismerettel és tudassal rendelkeznek sajat kognitiv funkcioikrol és tanulasukra vonatkozoan
is az alulteljesitd tanulokkal szemben. Tanulaskor gyakrabban jegyzetelnek, készitenek abrakat,
emelik ki a 1ényeget, valamint az 6nellendrzésben is hatékonyabbak (Tasko, 2009).

A tanulasi motivacio novelése, a vizualis tanulasi technikakban valo jartassag kialakitasa,
a sajat kognitiv képességekrol valo ismeret €s a sajat tanulasra vonatkoz6 tudas, valamint az 6nel-
lendrzés képessége jelentdsen novelheti a tanuldk iskolai tanulmanyi atlagat. Ennek alapjan te-
hat fontos feladatként jelenik meg, hogy az iskolai oktatasban nagy hangsulyt helyezzenek a pe-
dagdgusok a tanulok ezen képességeinek, készségeinek a fejlesztésére, segitve ezzel a tanulok
eredményesebb tanulasat, az alulteljesitd tanulok aranyanak csokkentését.

A tanulasi folyamat metakognitiv elemeinek modellezése, a tanulok figyelmének a sajat és
masok tanulasi folyamatara valo iranyitasa novelheti a tanulds eredményességét. Veenman és
munkatarsai (2006) szerint keveset tudunk még a tanar mint modell szerepérdl a metakogniciot il-
letden, kiilondsen a példanyjtas és a visszacsatolas oldalarol kozelitve a problémahoz. Arrol sza-
molnak be a kutatok, hogy amikor pedagogusokkal készitettek interjut a metakogniciordl és an-
nak az draikon torténd alkalmazasardl, kiilondsen az utdbbi esetben nem tudtak valaszolni
(Veenman, Van Hout-Wolters, Aftlerbach, 2006). Véleményiink szerint a magyar pedagdgusok
korében végzett kutatasnal is hasonlé eredményeket kapnank azt illetéen, hogy ezek a kérdések
hogyan ¢s miként épithetdk be a mindennapi tanitasi-tanulasi folyamatba. Csikos Csaba (2007)
szerint a metakognicio fejlesztése csak eszkoz lehet a tanulas hatékonyabba tételéhez. Fontos kér-
dés az is, hogy a pedagogusokat hogyan lehet felkésziteni arra, hogy sajat és tanuloik tanulasahoz
sokkal ,,metakognitivebben” kozelitsenek. Véleményem szerint a reflektiv gondolkodas megjele-
nése a pedagogusok munkajaban, szakmai fejlddésében fontos alapot jelenthet ehhez.
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1. melléklet

Kognitiv ¢s affektiv tanulasi tényezok (KATT)

Kérdoiv

A kérdéivben a tanulassal kapcsolatos allitasokat olvashatsz, amelyekrdl el kell dontened,
hogy milyen mértékben jellemzdek rad. Az allitasok melletti szamok koziil karikazd be azt,
amely szerinted a legjobban kifejezi, hogy az allitast mennyire tartod magadra jellemzének.

1 = egyaltalan nem jellemz6

2 = kicsit jellemzo

3 =jellemz? is és nem is

4 = jellemz6

5 =nagyon jellemzd

S
g »
2 -
2 E
N E | o | B 3
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= 2 2 <
3 2 | R 2 =
= ¥ 2 2 z.
Konnyen elterelddik a figyelmem tanulas kdzben. 1 2 3 4 5
2. | Gyakran félbehagyom a tanulast anélkiil, hogy fel-
adataimat befejezném. 1 2 3 4 5
Elkapkodom a tanulast. 1 2 3 4 5
A tanulasra szant id6 alatt nem tudom befejezni
a masnapra torténd felkésziilést. 1 2 3 4 5
5. | Addig halogatom a tanulast, amig nem jut elég ido,
hogy megfelelén felkésziiljek. 1 2 3 4 5
6. | A tanulassal kapcsolatban célokat tiizok ki. 1 2 3 4 5
Az elkészitett feladatokat ellen6rzom. 1 2 3 4 5
8. | Rendszeresen ismétlek. 1 2 3 4 5
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9. | Mielé6tt elkezdem tanulni a leckét, megnézem a fobb
cimeket és abrakat. 1 3 4
10. | A tanult leckébdl sajat vazlatot készitek. 1 2 3 4 5
11. | Konnyebben megértem a dolgokat, ha leirom, ami-
kor tanulok. 1 2 3 5
12. | Rendszeresen tanulok az 6rékra. 1 3 5
13. | A tanultakkal kapcsolatban gyakran meriilnek fel
bennem kérdések. 1 3 5
14. | Dolgozatiras el6tti éjszaka nyugtalanul alszom. 1 2 3 4 5
15. | Ugyanabbdl a targybol felvaltva vannak jo és rossz
jegyeim. 1 2 3 4 5
16. | Elére megtervezem a tanulast. 1 2 3 4 5
17. | Koénnyen jegyzek meg szamokat. 1 2 3 4 5
18. | A tanulmanyi eredményem hullamzo. 1 2 3 4 5
19. | Képes lennék jobb tanulmanyi eredmény elérésére. 1 2 3 4 5
20. | Feleléskor kiszarad a szam. 1 2 3 4 5
21. | Sziileim szerint képes lennék jobban tanulni. 1 2 3 4 5
22. | Feleléskor remegek, reszketek. 1 2 3 4 5
23. | Jo a problémamegoldo képességem. 1 2 3 4 5
24. | Also6s koromban jobb jegyeim voltak. 1 2 3 4 5
25. | Kdénnyebben tanulom azokat a témakat, amelyekrol
mar van elézetes tudasom. 1 2 3 4 5
26. | Gyakran annyira izgulok, hogy nem tudok gondol-
kodni. 1 3 5
27. | A tanulast feleslegesnek tartom. 1 3 5
28. | Aziskolaban altalaban nyugtalan vagyok. 1 2 3 5
29. | Hanehézségekbe iitk6zom tanulds kdzben, hamar
feladom. 1 2 3 4 5
30. | Mindig felmondom, amit megtanultam, akar ma-
gamban, akar hangosan. 1 2 3 5
31. | A tanorakon idénként szaporan ver a szivem. 1 3 5
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32. | Amikor befejezem a tanulast, tudom mennyire sike-
riilt megtanulnom az adott anyagot. 1 2 3 4 5
33. | Tanaraim szerint képes lennék jobban tanulni. 1 2 3 4 5
34. | Erdsen tudok koncentralni egy feladatra. 1 2 3 4 5
35. | Feleléskor nagyon izgulok. 1 2 3 4 5
36. | Igyekszem mindent precizen, pontosan megtanulni. 1 2 3 4 5
37. | Amikor nehezen tudok megtanulni valamit, tudom
mi az oka. 1 2 3 4 5
38. | Tanulaskor jegyzetelek. 1 2 3 4 5
39. | Ha valaki az iskola fel6l érdeklddik, 6sszeszorul
a gyomrom. 1 2 3 4 5
40. | Igyekszek kibujni a felelések alol. 1 2 3 4 5
41. | Nincs elég kitartadsom a tanulashoz. 1 2 3 4 5
42. | Gyakran f3j a fejem. 1 2 3 4 5
43. | Nem szeretek tanulni. 1 2 3 4 5
44. | Amikor nem értek valamit tandraimtdl kérek segitsé-
get. 1 2 3 4 5
45. | Ejszaka gyakran felébredek. 1 2 3 4 5
46. | Tanulas kozben gyakran készitek abrakat. 1 2 3 4 5
47. | Gyakran gondolkodom azon, hogy hogyan tudnék
jobban tanulni. 1 2 3 4 5
48. | Annyira izgulok a dolgozatok irasakor, hogy emiatt
rosszabbul tudok teljesiteni. 1 2 3 4 5
49. | Szamonkéréseknél izzad a tenyerem. 1 2 3 4 5
50. | Nem jok a tanulasi modszereim. 1 2 3 4 5
51. | A tanulmanyi eredményem az eréfeszitéseimtol
fiigg. 1 2 3 4 5
52. | Hatudom, hogy dolgozatot fogok irni, masra sem
tudok gondolni. 1 2 3 4 5
53. | A tanult leckét kisebb részekre bontom, tigy tanu-
lom. 1 2 3 4 5
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54. | Amikor nem értek valamit, sziileimtdl kérek segitsé-
get. 1 3 4
55. | Hamar elfelejtem, amit megtanultam. 1 2 3 4 5
56. | Tudom mik az erésségeim és mik a gyengeségeim
a tanulasban. 1 2 3 4 5
57. | Ha nem tudok maximalisan felkésziilni az 6rdkra,
inkabb nem is tanulok. 1 2 3 5
58. | A lényeges dolgokat aldhtizom a tankonyvben. 1 3 5
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2. melléklet

A KATT kérdoiv értékelése

Az alabbi faktorok mellett évo szamok az egyes faktorokhoz tartozo allitasokat jelolik. Az
egyes faktorokhoz kiilonb6z6 szamu allitas tartozik. Kérem, adja 6ssze az egyes allitasokhoz
tartozo skalaértékeket és azt ossza el az adott faktorhoz tartozo allitasok szamaval, igy meg-
kapja az adott faktorok atlagat. Amennyiben az allitas szama mellett F betiit talal, az azt jelen-
ti, hogy forditottan kell szamolnia a skalaértéket, azaz ha On 5 skéalaértékkel jellte az allitast,
akkor a szamitasnal ez 1 értéket fog jelenteni, ha 4, akkor 2 és a 3-as érték pedig nem valtozik.
Egyszert kiszamitasa az F-fel jelolt allitasok skalaértékének, ha az adott skalaértéket mindig
kivonjuk 6-bol, és az igy kapott eredménnyel szamolunk.

Iskolai szorongas: 4; 14; 20; 22; 26; 28; 31; 35; 39; 42; 45; 48; 49; 52;

Alulteljesités prediktorai: 15; 18; 19; 21; 24; 33;47; 50;

Tanulasi motivacié: 1F; 2F; 3F; 5F; 12; 27F; 29F; 40F; 41F; 43F; 55F; 57F;

Vizualis tanulasi technikak: 7; 10; 11; 38; 46; 58;

Metakognitiv tudas: 6; 8; 16; 17; 23; 25; 34; 36; 44; 56;

Onellenérzés: 9; 13; 30; 32; 37, 51; 53; 54;

A faktorok leiro statisztikai jellemzoi a 12—13 éves tanulokkal végzett vizsgalat alapjan:

N Min. Max. Atlag Szoras
Iskolai szorongas 468 13,00 65,00 28,92 10,26
Alulteljesités prediktorai 460 8,00 39,00 25,13 7,35
Tanulasi motivacio 465 14,00 52,00 28,98 7,45
Vizualis tanulasi technikak 472 6,00 29,00 15,52 5,30
Metakognitiv tudas 459 16,00 49,00 32,77 5,93
Onellendrzés 456 11,00 39,00 25,37 5,20
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3. melléklet

A Kognitiv és Affektiv Tanulasi Tényezok (KATT)
kérdoiv faktorai és a faktorokhoz tartozo allitasok

35.
22.
26.
49.
48.
20.
31.
52.
42.
14.
45.
28.
39.
. A tanulasra szant id0 alatt nem tudom befejezni a masnapra torténd felkésziilést.

21.
19.
33.
24.
18.
15.
47.
50.

1. Faktor: Iskolai szorongas

Feleléskor nagyon izgulok.

Feleléskor remegek, reszketek.

Gyakran annyira izgulok, hogy nem tudok gondolkodni.
Szamonkéréseknél izzad a tenyerem.

Annyira izgulok a dolgozatok irasakor, hogy emiatt rosszabbul tudok teljesiteni.
Feleléskor kiszarad a szam.

A tandrakon idénként szaporan ver a szivem.

Ha tudom, hogy dolgozatot fogok irni, masra sem tudok gondolni.
Gyakran f4j a fejem.

Dolgozatiras el6tti éjszaka nyugtalanul alszom.

Ejszaka gyakran felébredek.

Az iskolaban altalaban nyugtalan vagyok.

Ha valaki az iskola feldl érdeklédik, 6sszeszorul a gyomrom.

2. Faktor: Alulteljesités prediktorai

Sziileim szerint képes lennék jobban tanulni.

Képes lennék jobb tanulmanyi eredmény elérésére.

Tanaraim szerint képes lennék jobban tanulni.

Alsos koromban jobb jegyeim voltak.

A tanulmanyi eredményem hullamzo.

Ugyanabbdl a targybol felvaltva vannak jo és rossz jegyeim.
Gyakran gondolkodom azon, hogy hogyan tudnék jobban tanulni.
Nem jok a tanulasi modszereim.
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43

38.
10.
I1.
46.

58

34.
17.
36.
. A tanuléssal kapcsolatban célokat tlizok ki.
25.
23.
. Rendszeresen ismétlek.
16.
56.
44,

3. Faktor: Tanulasi motivacio

. Nem szeretek tanulni.
27.
40.
57.
. Gyakran félbehagyom a tanulast, anélkiil, hogy feladataimat befejezném.

A tanulast feleslegesnek tartom.
Igyekszem kibtjni a felelések alol.
Ha nem tudok maximalisan felkésziilni az 6rakra inkabb nem is tanulok.

. Kénnyen elterelddik a figyelmem a tanulas kozben.
55.
. Elkapkodom a tanulast.
41.
. Addig halogatom a tanulast, amig nem jut elég idd, hogy megfelelden felkésziiljek.
29.
12.

Hamar elfelejtem, amit megtanultam.
Nincs elég kitartasom a tanulashoz.

Ha nehézségekbe iitkozom tanulds kdzben, hamar feladom.
Rendszeresen tanulok az orakra.

4. Faktor: Vizualis Tanulasi technikak

Tanulaskor jegyzetelek.

A tanult leckébdl sajat jegyzetet készitek.

Koénnyebben megértem a dolgokat, ha leirom, amikor tanulok.
Tanulas kozben gyakran készitek abrakat.

. A Iényeges dolgokat aldhuizom a tankdnyvben.
. Az elkészitett feladatokat ellendrzom.

5. Faktor: Metakognitiv tudas

Erdsen tudok koncentralni egy feladatra.
Konnyen jegyzek meg szamokat.
Igyekszem mindent precizen, pontosan megtanulni.

Konnyebben tanulom azokat a témakat, amelyekr6l mar van elézetes tudasom.
J6 a problémamegoldd képességem.

Elére megtervezem a tanulast.

Tudom mik az erdsségeim és mik a gyengeségeim a tanulasban.
Amikor nem értek valamit tanaraimtol kérek segitséget.
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6. Faktor: Onellenérzés

54. Amikor nem értek valamit, sziileimtol kérek segitséget.
37. Amikor nehezen tudok megtanulni valamit, tudom mi az oka.
32. Amikor befejezem a tanulést, tudom mennyire sikeriilt megtanulnom az adott anyagot.
13. A tanultakkal kapcsolatban gyakran meriilnek fel bennem kérdések.
53. A tanult leckéket kisebb részekre bontom, ugy tanulom.
30. Mindig felmondom, amit megtanultam akar magamban, akar hangosan.
51. A tanulmanyi eredményem az eréfeszitéseimtol fiigg.
9. Miel6tt elkezdem tanulni a leckét, megnézem a fobb cimeket és abrakat.
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