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1. Mi a tanulási stílus?

Az iskolapszichológia fontos feladata a tanulás hatékonyságának növelése. Erre minden tanu-
ló esetén igény van. A tanulási nehézségekkel küzdõknek azért fontos, hogy képesek legye-
nek az iskolai elvárások minimális szintjét teljesíteni, az átlagos vagy akár kiugró képessé-
gûeknek pedig azért, hogy a tehetségük kibontakoztatását minél inkább segítsük. Végsõ
soron az egész iskola azon dolgozik, hogy a tanulás minél eredményesebb legyen. Ha a pszi-
chológia eszközeivel ehhez hozzá tudunk járulni, az a diákok, szülõk és pedagógusok számá-
ra egyaránt fontos.

Ahhoz, hogy hatékonyan tudjuk segíteni az iskolai tanulást, minél pontosabban ismer-
nünk kell a diákok sajátosságait, mert a különbözõ képességû tanulókat más-más módszerek-
kel tudjuk támogatni. A tanulók között egyéni különbségek azonban nemcsak az általános ta-
nulási képességek terén vannak, hanem a megismerõ folyamatok legkülönbözõbb területein,
az észleléstõl a figyelmi folyamatokon és a memóriafunkciókon át a gondolkodásig. A ba-
lett-táncosoknak magasabb a kinesztetikus intelligenciája, míg egy matematikusnak inkább
a logikai képességei jobbak (persze lehet, hogy van olyan matematikus, aki balettozik, de
azért ez meglehetõsen ritka, s talán nem is véletlenül). Így nyilvánvalóan a tanulás hatékony
módjában is vannak egyéni különbségek.

1.1. A tanulási stílus különbözõ megközelítései
A szakirodalomban meglehetõsen sok, és egymástól eltérõ definíciója van mind a tanulási stí-
lusnak, mind a kognitív stílusnak és gyakran szinonimaként kezelik a két fogalmat. A szakiro-
dalomban a fogalom már több évtizede jelen van. Egy korai definíciója a tanulási stílusnak:

„jellegzetes kognitív, érzelmi és pszichológiai viselkedések, amelyek relatíve stabil indikáto-
rai annak, ahogyan a tanuló észleli, interakcióba lép és válaszol a tanulási környezetre”
(Keefe,1979, 4.).

Egy negyed századdal késõbbi meghatározás a tanulási stílusra: az egyén tanulási stílusa
az információ felvételének és feldolgozásának rá jellemzõ módja (Ford és Chen, 2001).

Nézzünk meg néhány további definíciót Pritchard (2009) összefoglalója alapján:

A tanulási stílus:
� a tanulás egyénre jellemzõ módja,
� tanulási módszer, a gondolkodás, az információfeldolgozás preferált módja,
� a tudás és készségek elsajátításának egyénre jellemzõ módja,
� azok a szokások, stratégiák, amelyeket a személy a tanulás során mutat.
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A kognitív stílus:
� egy bizonyos megközelítése a problémamegoldásnak,
� a kognitív feldolgozás egyéni sajátossága,
� a tanulás és a problémamegoldás személyre jellemzõ megközelítése,
� stratégiák vagy mentális viselkedések, amelyeket a személy szokásszerûen alkalmaz

a problémamegoldás során.
A magyar szerzõknél sem egységes a definíció. Szitó (1987, 2005) az információfeldolgozási
stílus értelmében használja. Balogh (1993) szerint tanulási stílusnak a tanuló önálló tanulásá-
ban megmutatkozó stílusjegyeit nevezzük. Mezõ (2002) megfogalmazásában a tanulási stílus
az egyén által elõnyben részesített külsõ és belsõ tanulási feltételeket jelenti.

Riding és Cheema (1991) a tanulási stílus-kognitív stílus kettõsséget a következõ módon
oldja fel: a kognitív stílus az észlelés, az emlékezés, a gondolkodás, a problémamegoldás
egyénre jellemzõ módja, a tanulási stílus pedig ennek alkalmazása a tanulási környezetben.

Újabban arra is van törekvés, hogy a kognitív stílus, tanulási stílus, tanulási orientáció,
tanulási mintázat, tanulási diszpozíció fogalmakat egyetlen fogalomban egyesítsük. Zhang
(2013) az 1960-as évektõl áttekintette a tanulási stílus irodalmát és 404 tanulmány feldolgo-
zása alapján arra a következtetésre jutott, hogy az imént említett fogalmak mind az egyén ál-
tal preferált információfeldolgozási módot, illetve az elõnyben részesített feladatmegoldási
módot fedik le. Így ezek a fogalmak egyetlen fogalom, az intellektuális stílus alá rendelhe-
tõek. Az intellektuális stílus alakítható, mert a kultúra, a szocializáció és az iskolai oktatás sa-
játosságainak, vagy éppen annak függvénye, hogy a diák tanult-e a különbözõ stílusokról
(Zhang, 2013).

Mint látható, a különbségek ellenére a meghatározásokban sok átfedés is van. A továb-
biakban tekintsük a tanulási stílust úgy, mint az információ felvételének és feldolgozásának
egyénre jellemzõ módját. Ez összhangban van Szitó (1987), Riding és Cheema (1991), Ford
és Chen (2001), illetve Zhang (2013) megközelítésével is.

Ebbõl a meghatározásból logikusan következik, hogy van, aki inkább szereti az ábrákat
a tanulás során, mások inkább a szöveget részesítik elõnyben. Van, aki a részletekkel szeret
foglalkozni és van olyan is, aki inkább átfogóan, az egésszel és így kevésbé ügyel a részletek-
re. Ez viszont azt a problémát veti fel, hogy egy olyan diák, aki inkább vizuális, hogyan boldo-
gul egy szokásos frontális órán? Mielõtt ebbe a kérdésbe belemennénk, elõbb tekintsük át,
hogy az elmúlt több mint fél évszázadban mit gondoltak a tanulási stílusról és milyen eszkö-
zökkel mérik.

1.2. Miért aktuális a téma?
A tanulási stílust több tényezõ befolyásolja. Ilyen például a tanulási környezet, a tanári elvárá-
sok vagy az oktatás szervezési módja. Havas (2003) hivatkozik Kerber Zoltán és munkatársai
vizsgálatára, amelyben 2185 pedagógustól kértek véleményt a tanítási gyakorlatukról. Ennek
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alapján a leggyakoribb tanulásszervezési munkaformák a frontális osztálymunka és a tanári
magyarázat, a legritkábbak pedig a projektmódszer és a terepmunka.

A frontális oktatás kedvezhet annak, aki könnyebben tanul úgy, hogy hallgatja a szöveget,
de ez az oktatási mód komoly problémát jelenthet azoknak a diákoknak, akik inkább vizuális tí-
pusba sorolhatóak. Ugyanígy, a csoportmunka annak kedvez, aki szeret társas környezetben ta-
nulni, de akinek jobban megy a tanulás egyedül, az a csoportmunkát nem fogja kedvelni.

Amikor egy tanár órát tart, egyfajta szemléletet is közvetít a tanulásról. Például egy fron-
tális órán a tanár elmondja a tananyagot és elvárja, hogy a diák azt és ugyanúgy, legalábbis
ugyanolyan tartalommal adja vissza. Ez a diákok egy részénél azzal járhat, hogy kevésbé haté-
konyan tudnak tanulni, mint a többiek az osztályban. Ez az oktatási mód azt is jelenti, hogy
alapvetõen reproduktív tevékenységet várunk el a diákoktól, míg ha a feldolgozás vita kereté-
ben történik, vagy kérdéseket kell megfogalmazni a tananyaggal kapcsolatban, akkor maga
az oktatás módja is az anyag problémacentrikus feldolgozását kínálja.

Ford és Chen (2001) egyetemistáknak a tanulási stílusuknak (mezõfüggõ/mezõfügget-
len) megfelelõen, illetve attól eltérõen adták az instrukciókat egy weboldal elkészítéséhez.
Azok a diákok, akik a saját stílusuknak megfelelõ környezetben dolgoztak, jobban teljesítet-
tek, mint azok, akiknek a saját stílusuktól eltérõen kellett a feladatot megoldani.

Tehát fontos, hogy a tanár ismerje a diákok képességeit, egyéni különbségeit és nemcsak
azért, hogy a tananyag nehézségi szintjét ehhez illessze, ennek megfelelõen strukturálja, ha-
nem a különbözõ tanulási stílusokhoz is igazítsa. A diák számára pedig többek között azért
fontos, hogy ismerje a saját tanulási stílusát, mert a hatékony tanuláshoz aktívan foglalkoznia
kell a saját tanulási módszereivel. A tanulási módszerek tudatos megválasztásának a haté-
konyság növekedésén túl további következménye is van. Ennek hatására azt is átélheti, hogy
õ irányítja a tanulását, ettõl pedig javul az önértékelése és a motivációja és ezáltal is nõ a tanu-
lási eredményessége (Pritchard, 2009). De fordítva is történhet: „Kolb egyetemi hallgatóknál
figyelte meg, hogy a teljesítmények romlásához vezethet, ha a hallgató szakjának tanulási el-
várásai nem egyeznek saját korábban már jól bevált tanulási jellemzõivel. Ha pedig ez az
egyezés fennáll, eredményesebb lesz a tanulás” (Lukács, 2006, 73.).

Érdemes azonban figyelembe venni azt is, hogy a diákok 10%-a nem képes megküzdeni a tan-
anyaggal, bármilyen módszerrel próbálkozik is a tanár, 70%-uk pedig a tanári prezentációtól
függetlenül is megtanulja a tananyagot (Bandler és Grinder, 1979).

1. Mi a tanulási stílus?
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2. Egy kis statisztikai kitérõ

Mielõtt rátérnénk az egyes tanulási stílust mérõ kérdõívek ismertetésére, frissítsük fel egy ki-
csit pszichometriai ismereteinket, mert a továbbiakban tárgyalt, tesztekkel kapcsolatos kriti-
kai megjegyzések ezekre a szempontokra épülnek. Két szemponttal foglalkozunk, a reliabili-
tás és a validitás kérdésével.

A reliabilitás annak a mérõszáma, mennyire megbízható a teszt. Kétféle mutatóját hasz-
náljuk, az egyik a konzisztenciamutató, ami azt méri, hogy a teszt részletei mennyire egysé-
ges jelenséget mérnek. A másik az idõbeli stabilitás, ami azt mutatja meg, hogy ha – általában
egy idõ eltelte után másodszor is teszteljük ugyanazt a személyt, mennyire kapjuk ugyanazt
az eredményt. A reliabilitást szemléletesen talán egy mérõszalaggal lehet bemutatni. Ha gumi-
ból készülne a mérõszalag, akkor a mért érték nemcsak a mérendõ objektum hosszától függe-
ne, hanem attól is, hogy mennyire feszítettük ki a szalagot. Ezért egy ilyen mérõeszközt nem
tartanánk megbízhatónak. Ez talán extrém példa, de a gyakorlatban is van analógiája, a szabó-
centi kevésbé megbízható, mint a fém mérõszalag. Szokásosan a megbízhatóságot a Cron-
bach-féle �-val mérjük, aminek az értéke 0,7 felett elfogadható (Nunnally és Bernstein,
1994), alatta a teszt nem megbízható. Az idõbeli stabilitás is fontos, hiszen elvárható a mérõ-
eszköztõl, hogy ugyanazt a személyiségjellemzõt néhány hét múlva is ugyanakkorának mér-
je. Ezt úgy ellenõrzik, hogy ugyanazzal a csoporttal kitöltetik a tesztet néhány hét különbség-
gel és megnézik, vajon a két kitöltéskor kapott érték mennyire jár együtt, mennyire korrelál
egymással.

Amásik vizsgált kérdés a validitás, vagyis a teszt érvényessége. Ez azt vizsgálja, hogy va-
lóban azt méri-e a teszt, amire konstruálták. A validitás vizsgálata nem egyszerû. Nem csupán
azt kell ugyanis bizonyítani a validitás vizsgálatakor, hogy két csoport között, akik feltételez-
hetõen különböznek a mért dimenzióban, fennáll a különbség. Azt is bizonyítani kell, hogy
azért van köztük különbség, mert éppen azt a jellemzõt mértük, amit szándékoztunk. Például
a nõk és a férfiak testmagassága között szignifikáns különbség van, és az izomerejük is külön-
bözik. Ha azonban azt, hogy ki milyen erõs, a testmagasság alapján akarnánk eldönteni, sta-
tisztikailag lehet, hogy szignifikáns eredményt kapnánk, mégsem a legjobb mutatót választot-
tuk. A validitáshoz gyakran használt mutató például a prediktív validitás, annak a mértéke,
hogy mennyire képes a teszt elõre jelezni a jövõbeli viselkedést, teljesítményt stb… Erre pél-
da, hogy aki magasabb IQ pontszámot ér el a tanulmányok megkezdése elõtt, az az iskolai
eredmények szempontjából nagy valószínûséggel jobban teljesít majd. A konvergens validi-
tás szintén gyakran használt mutató, ami a már létezõ, hasonló jelenségeket mérõ tesztek és az
új mérõeszköz közötti együttjárást vizsgálja. A validitásnak sok további típusa van, amik az
érvényesség más-más aspektusát fedik le, részletesen ezekrõl például Rózsa, Nagybányai
Nagy, Oláh (2006) könyvében olvashatunk.
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Térjünk vissza a megbízhatóság kérdésére, konkrétan arra, hogy miért szükséges a legalább
0,7-es Cronbach �-érték. Abból a ténybõl vagyunk kénytelenek kiindulni, hogy a mérés soha
nem pontos. Ezért a mért érték mindig a valódi érték + a mérés hibája, ami nem szüntethetõ
meg teljesen, de annál jobb a mérõeszköz, minél kisebb a hiba. A reliabilitás elméletileg a va-
lódi érték varianciájának (a szórás négyzetének) és a mért érték varianciájának hányadosa. Mi-
vel a variancia arra a populációra jellemzõ, ahol mértük, a reliabilitás is populációfüggõ!
Ezért nem lehet „csak úgy” lefordítani és használni mondjuk egy angol tesztet, még ha a fordí-
tás jóságát más módon ellenõriztük is, és ezért kell kb. 10 évenként újra bemérni a teszteket.
Sõt emiatt nem lehet újabb bemérés nélkül felsõ tagozatosoknál használni egy egyetemisták-
nál bemért tesztet.

Nézzük meg számszerûen a mérés hibáját! Mint láttuk, a mért érték a valódi érték és a hiba
összege. Így a mért érték varianciája (S2

mért) a valódi érték varianciájának (S2
valódi) és a hiba va-

rianciájának (S2
hiba) összege. A reliabilitás (r) pedig a valódi érték és a mért érték varianciájá-

nak hányadosa. Képlettel leírva:

S2
mért=S2

valódi+S2
hiba, ezt átalakítva S2

hiba = S2
mért – S2

valódi

és

r= S2
valódi / S2

mért, ezt átalakítva pedig S2
valódi = r* S2

mért

Így, behelyettesítve az S2
valódi helyére az r* S2

mért kifejezést

S2
hiba = S2

mért – r* S2
mért = S2

mért (1– r)

Ennek a négyzetgyöke a mérés hibája (Standard Error of Measurement):

SEM r� �1 , ahol s a szórás, r pedig a reliabilitás.

Vegyünk például egy IQ tesztet, aminek a szórása 15 és a reliabilitása 0,6. Ekkor a hiba
±11 pont, azaz a 80-as IQ-jú személy pontszáma 69–91 között bármi lehet! Azaz ebbõl nem
tudjuk eldönteni, hogy a normál övezetbe tartozik-e a személy vagy sem. Ami rosszabb, ez
a teszt egy konkrét személy mérésekor egyszer 69-et, máskor 90-et mutathat, így az egyik
vizsgálatnál már problémásnak diagnosztizálják, míg a másik vizsgálat alapján messze nem
az. Ha a teszt reliabilitása 0,7 lenne, akkor ez a hibatartomány már csak ± 8 pont, 0,8-as Cron-
bach �-értéknél ± 6,7 pont, vagyis a tévedésünk mértéke 40%-kal kisebb.

2. Egy kis statisztikai kitérõ
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3. A nemzetközi szakirodalomban és praxisban
leggyakrabban használt kérdõívek elméleti

háttere
A többtucatnyi tanulási/kognitív/intellektuális stílust mérõ kérdõív közül Európában inkább
Kolb kérdõívét, míg az Egyesült Államokban a Dunn, Dunn és Price-félét használják leggyak-
rabban (Coffield et al., 2004). Ezek ismertetése elõtt bemutatjuk az idõrendben elsõként alkal-
mazott mérési megközelítést, a mezõfüggés-mezõfüggetlenséget és ennek egy késõbbi szár-
mazékát, a Riding-féle mérési eljárást, ami azért figyelemre méltó, mert nem önkitöltõs
kérdõíven, hanem feladatvégzés reakcióidejének mérésén alapul.

3.1. Mezõfüggés–mezõfüggetlenség
Az 1940-es években Witkin és Asch a téri orientációt egy ötletes elrendezéssel vizsgálták.
Egy sötét szobában egy világító rúd körül levõ keretet fordítottak el és a kísérleti személynek
a rudat kellett függõlegesre állítania, függetlenül a keret elhelyezkedésétõl. A személyek haj-
lamosak voltak a rudat kisebb-nagyobb mértékben a keret irányával megegyezõen beállítani,
azaz nem tudták függetleníteni magukat a keret adta háttértõl. Hasonló eredményt kaptak
a Beágyazott Figura Tesztben is, ahol a vizsgált személynek egy geometriai ábrát mutattak,
majd egy másik lapon egy bonyolultabb ábrát, amely tartalmazta az iménti figurát és a sze-
mélynek ezt kellett megtalálnia. A személyek között nagy eltérés mutatkozik abban, hogy ki
mennyi idõ alatt találja meg az adott figurát. Vannak olyan személyek, akik nehezen tudnak el-
különíteni egy részletet az egésztõl, õk a mezõfüggõk. Ezzel szemben a mezõfüggetlenek
gyorsabban találják meg az elrejtett figurát az ábrában és pontosabban állítják be a függõle-
gest. Õk azok, akik jobban tudják függetleníteni magukat a kontextustól, vagyis az egésztõl.
A mezõfüggés-mezõfüggetlenség egy kontinuum két végpontja, s mindenkire jellemzõ, hogy
ezen a kontinuumon hol helyezhetõ el. A mezõfüggés-mezõfüggetlenség dimenziót lehet sze-
mélyiségvonásnak (Peck és Whitlow, 1983), téri képességnek (Sternberg, 1997), vagy percep-
tuális képességnek tartani (Zhang, 2004), vagy – ahogyan eredetileg Witkin leírta – kognitív
stílusnak tekinteni.

A tanulásra vonatkozó következmények
A mezõfüggés-mezõfüggetlenség tehát egy skálaként fogható fel. A személyekre a mezõfüg-
gés különbözõ mértéke jellemzõ. A skála egyik végpontján elhelyezkedõ, szélsõségesen me-
zõfüggetlen személy a tanulás során belsõ kereteket és referenciákat használ, belülrõl moti-
vált, képes strukturálni saját tanulását és megfogalmazni saját tanulási stratégiáit, jól tud
egyedül tanulni. Képes analitikusan feldolgozni az információt, ami lehetõvé teszi számára,
hogy újrastrukturálja azt. Ezzel szemben a szélsõségesen mezõfüggõ személy külsõ kereteket

16



és referenciákat igényel, kívülrõl motivált, az információt úgy sajátítja el, ahogy kapja, szük-
sége van a tanári irányításra és a tanár által adott struktúrákra és jobban igényli a társak jelenlé-
tét a tanulás során. Általában az információ globális aspektusaira figyel (Coffiel et al., 2004).
A mezõfüggetlenek tanulmányi eredménye jobb mind a reál, mind a humán tárgyakban, mint
a mezõfüggõké, legalábbis a vizsgált 14 éveseknél (Tinajero és Paramo, 1998). A tanár szemé-
lye oldaláról érdekes eredményt mutatott be Saracho és Dayton (1980). A mezõfüggetlen taná-
rok hatása a diákokra (mezõfüggetlenekre és mezõfüggõkre egyaránt) erõsebb, mint a mezõ-
függõ tanároké.

Kritikai szempontok
A kritikák egyik csoportja úgy véli, hogy egy egyszerû perceptuális feladatban nyújtott teljesít-
ménybõl következtetni a személyiségre, társas helyzetekben való mûködésre, tanulásra, túlálta-
lánosítása az elméletnek (pl. Griffiths és Sheen, 1992). A kritikák másik csoportja azt kifogásol-
ja, hogy a mezõfüggetlenség erõsen korrelál az intelligenciával, amit a szerzõk képességnek
tartanak, és a kognitív stílus független a képességektõl, ezért nem lehetne közöttük kapcsolat
(Arthur és Day, 1991).

Újabban a mezõfüggetlenek elõnyét mutatták ki online tanulási környezetben (St. Clair-
Thompson és mtsai, 2010), valamint Ford és Chen (2001) szintén ezt az eredményt kapták.

A mezõfüggés/mezõfüggetlenség problémái kapcsán Evans és munkatársai (2013) azt
emelik ki, hogy a mérésekben használt tesztek általában a mezõfüggetlenséget mérik önmagá-
ban, a mezõfüggõséget nem, arra csak következtetnek. Ezért a magas mezõfüggetlenség nem
vonja maga után az alacsony mezõfüggõséget és fordítva. Az, hogy számos vizsgálat egymás-
nak ellentmondó eredményre vezetett, az is okozhatja, hogy a személyek csoportosítása a me-
zõfüggõ/mezõfüggetlen dimenzió mentén különbözõ módszerekkel történt.

3.2. Riding modellje
Riding a kognitív stílus leírását két dimenzió mentén adja meg, szemben az elõbb bemutatott
egydimenziós modellel, bár az egyik dimenzió Witkin munkáján alapul. Ez a kognitív szerve-
zõdés dimenzió, ami a mezõfüggés/mezõfüggetlenség dimenzióból származik (Riding és
Buckle, 1990), de itt, Riding modelljében a két végpont a holisztikus és az analitikus. A másik
dimenzió Paivio kettõs kódolás elméletén alapul. Ez a dimenzió a mentális reprezentáció jel-
lemzõit írja le, a verbális, illetve képi feldolgozási módot. A két dimenzió alapján négy stílust
lehet elkülöníteni: holisztikus-verbális, holisztikus-képi, analitikus-verbális, analitikus-képi.

A négy típust mérõ teszt: Kognitív Stílus Analízis (CSA)
Ez, mint említettük, nem önkitöltõs kérdõív, hanem egy számítógépes feladatsor, ahol a válasz
reakcióideje alapján sorolják be a személyt valamelyik kategóriába. A holisztikus-analitikus di-
menziót vizuálisan méri a következõ módon: elõször 20 egyszerû alakzatot mutatnak be
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egymás után páronként és azt kell eldönteni, hogy azonosak-e vagy különböznek (holisztikus),
illetve másik 20 képpár esetén azt kell eldönteni, hogy az elõször bemutatott bonyolultabb alak-
zat tartalmazza-e a rá következõ egyszerû alakzatot (analitikus).

Averbális-képi dimenziót viszont verbálisan méri a teszt. A monitoron megjelenõ 24 szó-
párról kell eldönteni, hogy azonos szemantikai kategóriába tartoznak-e (verbális), illetve má-
sik 24 szópár esetében azt kell eldönteni, hogy a színük azonos-e (képi). A négy (verbális,
képi, holisztikus, analitikus) reakcióidõ átlagából verbális-képi, illetve holisztikus-analitikus
arányt számolnak, és ennek alapján történik a személyek besorolása a típusokba.

A tanulásra vonatkozó következmények
A típusok ismeretének a tanár számára lehetnek fontos implikációi arra nézve, hogyan építse
fel az órát, milyen módszereket, eszközöket alkalmazzon, hogyan strukturálja a tananyagot.
A részletek bemutatása inkább az analitikusoknak, az általános összefüggések bemutatása in-
kább a holisztikusoknak kedvez, így természetesen ezek megfelelõ arányát kell megtalálni.
A másik dimenzió talán még kézenfekvõbb, a képi stílussal jellemezhetõ diákok sok ábrát, vi-
zuális demonstrációt igényelnek, így érdemes szemléltetést használni. A verbális diákok ezt
kevésbé igénylik, nekik elég a tanári magyarázat, illetve képek, ábrák használata esetén is
a szóbeli magyarázat fontos számukra.

Ugyanakkor egymásnak ellentmondó eredmények is születtek a Riding által mért típusok-
kal kapcsolatban. Sadler-Smith és Riding (1999) azt az eredményt kapták, hogy a holisztikus
stílusú diákok a csoportmunkát preferálják, de Atkinson (1998) vizsgálatában, ahol a holiszti-
kus diákok csoportmunkában tanultak, gyengébb eredményt értek el, mint a többi csoport.

Kritikai szempontok
A modell alapján tiszta típusokat különítenek el, egyértelmûen besorolva az egyéneket a di-
menzió egyik vagy másik kategóriába, de aki magas verbalitással jellemezhetõ, nem feltétle-
nül idegenkedik a képektõl. Az emberek általában mindkét feldolgozási módot tudják mû-
ködtetni. Paivio kettõs kódolás elméletének is az a lényege, hogy mindkét kódot használjuk.
Ebbõl pedig az következik, hogy a verbális-képi nem egyetlen dimenzió két végpontja, ha-
nem két független dimenzió, vagyis az emberek nem „vagy verbálisak” – „vagy képiek”,
hanem – különbözõ mértékben ugyan, de – verbálisak és képiek. A másik probléma abból fa-
kad, hogy Riding ellentmondásosan ír a kognitív stílus rugalmasságáról. Hol úgy tekinti
a kognitív stílust, hogy veleszületett, nem módosítható, hol pedig rugalmasnak és így tanul-
hatónak tartja.

Peterson, Deary és Austin (2003) a teszt idõbeli stabilitását kifogásolják. A verbális
– képi dimenzióban a teszt-reteszt reliabilitás r = 0,27 és nem szignifikáns, míg a holiszti-
kus – analitikus dimenzióban ugyan szignifikáns, de csak közepes mértékû, r = 0,53. Noha az
eredeti reakcióidõ-átlagok stabilak és megbízhatóak, az ezekbõl képzett összetett mutatók,
amiket a kategóriába soroláshoz használnak, már nem. Itt is abba a problémába futunk bele,
hogy a kategorizálás a két szempont (pl. vizuális és verbális) relatív nagyságán alapul.
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3.3. Kolb Gyakorlati Tanulási Modellje
(Experiential Learning Model)

Kolb (1976, 1984) feltevése szerint a tanulás egy interaktív folyamat, amely négy szakaszban
történik. A szakaszok:

konkrét tapasztalat reflektív megfigyelés absztrakt felfogás
aktív kísérletezés konkrét tapasztalat stb.

Ezek a szakaszok alkotják a Kolb-féle tanulási ciklust. A konkrét tapasztalatok az alapjai
a megfigyelésnek és a reflektálásnak, majd ezekbõl alakítjuk ki az absztrakt fogalmakat, ame-
lyekbõl a tevékenységre vonunk le következtetéseket (Kolb és Kolb, 2005). Ez a tanulási cik-
lus mindenkire jellemzõ, abban azonban jelentõs egyéni különbségek vannak, hogy a négy
szakasz (vagy a ciklus négy pontja) közül ki melyiket milyen mértékben preferálja.

A négy szakasz tulajdonképpen az információ felvételének (konkrét-absztrakt) és feldol-
gozásának, internalizálásának (aktív-reflektív) módját mutatja. Ennek megfelelõen az egyén
tanulási stílusára az jellemzõ, ahogyan felveszi és feldolgozza az információt. A négy stílus
fõbb jellegzetességei Kolb és Kolb (2005) alapján a következõk:

Divergens stílus – dominánsan konkrét és reflektív. Jobban teljesít az olyan helyzetek-
ben, amelyek ötletek generálását kívánják, mint pl. a brainstorming. Szeret csoportban dol-
gozni, és szereti a személyre szóló visszajelzéseket. Legjobban akkor teljesít, ha a konkrét szi-
tuációt több különbözõ szempontból is szemügyre veheti.

Asszimiláló stílus – dominánsan absztrakt és reflektív. Kedveli az induktív gondolkodást
és szeret elméleti modelleket felállítani. Kevésbé érdekli egy elmélet gyakorlati haszna, in-
kább annak elméleti megalapozottsága.

Konvergens stílus – dominánsan absztrakt és aktív. Õt inkább az elméletek gyakorlati
használata érdekli, kedveli a kísérleteket, a laboratóriumi gyakorlatokat. Leginkább problé-
mák megoldásán keresztül szeret tanulni. Inkább technikai feladatokkal és problémákkal fog-
lalkozik, mint társas helyzetekkel.

Akkomodáló stílus – dominánsan konkrét és aktív. Õ az, aki elsõsorban a kézzelfogható
tapasztalatokból tanul és nem az elméletekbõl. Szeret tevékenykedni és kedveli az új, kihívást
jelentõ tapasztalatokat. A másokkal való közös munkát kedveli.

A teszt – Tanulási Stílus Leltár (Learning Style Inventory, LSI)
A teszt elsõ verziója 1976-ban született, majd az alacsony reliabilitás miatt módosítottak
a teszten – 6 új itemmel átalakítva. Ez a második verzió 1985-ben jelent meg. Az idõbeli stabi-
litás javítása érdekében randomizálták a kérdõív állításait és ez lett a harmadik változat, ami
1999-ben készült el (Kolb és Kolb, 2005). A kérdõív a tanulásról 12 állítást tartalmaz úgy,
hogy minden állításnak 4 lehetséges befejezése van (absztrakt, konkrét, reflektív, aktív).
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A tesztkitöltõnek a 4 lehetõséget kell rangsorolnia mind a 12 esetben. A teljes tesztet és a kiér-
tékelést Lukács (2006) ismerteti.

A tanulásra vonatkozó következmények
A divergens típus jobban teljesít csoportmunkánál, mint a hagyományos tanári magyarázatra
épülõ oktatás esetén – fõként az ötletei révén, az asszimiláló viszont inkább az elõadást, a taná-
ri magyarázatot kedveli – nem a gyakorlati példákat, hanem az elméletet önmagáért. A kon-
vergens pedig inkább a kísérleteket, a gyakorlati alkalmazásokat részesíti elõnyben. Az akko-
modációs stílusú diák is a csoportmunkát preferálja, de õ inkább megvalósítani szereti
a divergens stílusú diákok által adott ötleteket (Kolb és Kolb, 2005). Ismervén a diákok tanulá-
si stílusát, az órát ennek megfelelõen tudja megtervezni a tanár. A Kolb-féle tanulási stílusok
összekapcsolhatók a diákok különbözõ helyzetekben mutatott teljesítményével. Lynch és
munkatársai (1998) például kimutatták, hogy a konvergens tanulási stílusú diákok jobban tel-
jesítenek az olyan hagyományos vizsgákon, amelyek adott, konkrét válaszokat igényelnek.
Ugyanakkor Kolb és munkatársa azt is kimutatták, hogy az oktatási folyamat felerõsítheti
a különbözõ tanulási stílusú csoportok közötti különbséget, például a természettudomány sza-
kos diákok egyre inkább analitikussá és kevésbé kreatívvá válnak, míg a mûvészeti karokon
tanuló diákok egyre kreatívabbak és kevésbé analitikusak lesznek.

Kritikai szempontok
McNeal és Dwyer (1999) az LSI 1999-es változatával nézték meg hallgatók tanulási stílusát
és azt, hogy ha az elõadó ennek megfelelõen vagy ettõl eltérõen tanít, ez hogyan hat a diákok
tanulására. Eredményük ellentmond Kolb elvárásának. Hiába illeszkedik az elõadó „tanítási
stílusa” a diákok tanulási stílusához, ettõl nem tanulnak jobban.

A tesztet magát is sok kritika érte. Az 1985-ös verzió elfogadhatatlan reliabilitását és vali-
ditását mutatta ki Willcoxon és Prosser (1996). Ennek ellentmond Geiger, Boyle és Pinto
(1992) eredménye, ami szerint a reliabilitás mind a 4 skálán 0,8 felett van, viszont a konstruk-
tum validitás nem megfelelõ, az eredetitõl eltérõ faktorstruktúrát kaptak. Platsidou és Metalli-
dou (2009) eredménye szerint szintén a konstruktum validitás problematikus, egyetemi hall-
gatókat vizsgálva nem az eredeti faktorstruktúrát kapták vissza. Az eredeti konkrét-abszrakt
és aktív-reflektív helyett konkrét-reflektív és absztrakt-aktív dimenziókat azonosítottak. Vi-
szont a reliabilitást megfelelõnek találták, mid a 4 eredeti skála reliabilitása 0,7 felett volt.
A teszt-reteszt reliabilitás hiányát mutatta ki Garner (2000).

3.4. Dunn és Dunn modellje
Dunn és Dunn az 1960-as évek végén tanulási nehézséggel küzdõ gyerekekkel való munká-
juk alapján arra a következtetésre jutottak, hogy a tanulási eredményességet az intellektuális
képességen túl számos egyéb tényezõ is befolyásolja (Coffield és mtsai, 2004). Ennek alapján
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a tanulási stílust több komponensbõl állónak tartották és ennek alapján több dimenzióját külö-
nítették el: környezeti, érzelmi, szociológiai, fiziológiai. A késõbbiekben ezeket részint módo-
sították, részint kiegészítették egy pszichológiai dimenzióval. Mindegyik dimenzió az egyén-
re jellemzõ tanulási preferenciákat mutatja.

A környezeti dimenzió a hangra, fényre, hõmérsékletre és a tanulás tárgyi környezetére
vonatkozó preferenciákat tartalmazza. Az érzelmi dimenzió tartalmazza a kitartást, a felelõssé-
get, a motivációt és a strukturáltság iránti szükségletet. A szociológiai dimenzió az olyan pre-
ferenciákat tartalmazza, mint az egyedül vagy társakkal való tanulás, a tanár legyen tekintély-
elvû vagy inkább barátságos stb. A fiziológiai dimenzióhoz tartozik, hogy melyik napszakban
tud jobban tanulni, mennyire van igénye mozgásra, a vizuális, verbális, taktilis stb. percepció-
ban mennyire erõs.

1994-tõl többször módosították megközelítésüket (az utolsó módosítás 2007-es). A módo-
sítás során a fiziológiai dimenzióból kivették a percepcióra vonatkozó részeket – amiket to-
vább finomítottak – és ebbõl lett egy önálló perceptuális dimenzió, ezzel a tanulási stílust 6 di-
menzióra bõvítették. Másrészt behoztak egy újabb pszichológiai dimenziót, amely tartalmazza
a globális-analitikus és az impulzív-reflektív viselkedést és a féltekei dominanciát. Módosítot-
ták néhány dimenzióját a tanulási preferenciáknak is. Például elõbb feltételeztek egy önálló ver-
bális-kinesztetikus komponenst a perceptuális dimenzión belül, majd ezt szétválasztották önál-
ló auditív és taktilis-kinesztetikus komponensre. A továbbiakban tekintsük át a módosított
elképzelést Rundle és Dunn (2008) alapján.

A perceptuális dimenzió komponensei:
� auditív – hallgatás útján való tanulás,
� vizuális-képi – képek, vizuális illusztrációk használatával,
� vizuális-szöveg – olvasás útján való tanulás,
� taktilis – tanulás gyakorlati megközelítéssel,
� kinesztetikus – tanulás aktív részvétellel, cselekvéssel.

A pszichológiai dimenziót is megváltoztatták egy kicsit. Így ez a dimenzió az információ fel-
dolgozására (analitikus-globális) illetve a problémamegoldásra (reflektív-impulzív) vonatko-
zó preferenciákra utal és kivették a féltekei dominanciát.

A teszt – Tanulási Stílus Leltár (Learning Style Inventory, LSI)
A modellre épülõ teszt elsõ verziója (Dunn és Dunn Tanulási Stílus Kérdõív) 1979-ben jelent
meg, ez még 4 komponenst tartalmazott, nem volt benne a pszichológiai komponens. A követ-
kezõ változat az 1996-os Dunn, Dunn és Price Tanulási Stílus Leltár (LSI), illetve ennek fel-
nõtt változata a Productivity Environmental Preference Survey (PEPS), ahol a Tanulási Stílus
Leltár kérdõívbõl kivették a szülõkre, illetve tanárokra vonatkozó állításokat. További válto-
zat a szintén 1996-os Building Excellence Survey (BES), mely 2000-tõl online verzióban mû-
ködik. Szintén ekkor jelent meg az Our Wonderful Learning Styles (OWLS), utóbbi kettõ az
interneten szerény térítési díj ellenében kitölthetõ és az értelmezést is megkapjuk 18–20 olda-
las, elegáns, színes, rajzos formában…

3. A nemzetközi szakirodalomban és praxisban leggyakrabban használt kérdõívek …
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A Dunn, Dunn és Price Tanulási Stílus Leltár (1996) önjellemzõ kérdõív, ami 104 item-
bõl áll és az alábbi területeket méri (Honigsfeld, 2003, 178.):

„1. Zajszint: csend vagy hang igénylése.
2. Fény: tompa vagy éles fény igénylése.
3. Hõmérséklet: hûvös vagy meleg hõmérséklet igénylése.
4. Design: informális vagy formális tanulási környezet igénylése.
5. Motiváció: motiválatlanság vs. önmotiválás.
6. Kitartás: a kitartás fokozatai.
7. Felelõsség (konformitás): a felelõsség vagy konformitás fokozatai.
8. Strukturáltság: strukturáltság igénylése.
9. Egyedül/társakkal: egyedül vs. társakkal való tanulás kedvelése.

10. Tekintélyszemélyek: tekintélyszemély jelenlétének igénylése.
11. Több módszer: tanulás többféle módon.
12. Auditív: auditív perceptuális erõsség.
13. Vizuális: vizuális perceptuális erõsség.
14. Taktilis: taktilis perceptuális erõsség.
15. Kinezikus: kinezikus perceptuális erõsség.
16. Felvett információ (intake): a felvehetõ információ iránti igény.
17. Napszak: legjobb teljesítmény este vs. reggel.
18. Késõ délelõtt: legjobb teljesítmény késõ délelõtt.
19. Délután: legjobb teljesítmény délután.
20. Mobilitás: mozgásigény.
21. Szülõ által motivált: szülõ szerepû személy általi motiváltság.
22. Tanár által motivált: tanár általi motiváltság.”

Mint látható, a dimenziókat (vagy faktorokat, vagy skálákat) felbontották alskálákra.
A Building Excellence Survey (BES) 2000-es verziója 26 alskálát tartalmaz, alskálán-

ként legalább 5 itemmel (Rundle és Dunn, 2008).

A tanulásra vonatkozó következmények
A modell alapján könnyû hozzáigazítani a környezeti feltételeket, a megvilágítást, hõmérsék-
letet stb. a diák preferenciáihoz, nemcsak az iskolában, de otthon is. A tanár a diákok preferen-
ciáinak figyelembevételével alakíthatja ki azt, hogy milyen arányban alkalmaz frontális vagy
csoportmunkát, továbbá azt is, hogy milyen arányban legyenek a tanári verbális magyarázat
és a képek, ábrák, diagramok, vagy éppen az interneten elérhetõ filmek.

Kritikai szempontok
Noha az elméleti modell meglehetõsen kézenfekvõ, a tanulási stílus mérésére kialakított kér-
dõívekkel olyan mértékben problémák vannak, hogy használatuk nem ajánlott.

Saját vizsgálataikban a reliabilitás vonatkozásában Price és Dunn (1997) arról számolt
be, hogy az LSI (Dunn, Dunn és Price, 1996) 22 alskálájából 21 reliabilitása 0,6 felett van,
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1 skála, a „késõ délelõtt” reliabilitása 0,56. Ugyanezt a kérdõívet használva magyar min-
tán: „A magyar fordítás esetében hasonlóan magas megbízhatóságot találtunk az eszköz
pszichometriai jellemzõinek vizsgálatakor: a magyar almintán a „késõ délelõtt” alskála re-
liabilitása volt a legalacsonyabb (0,59); a többi 21 alskála esetében 0,60 és 0,91 közötti érté-
keket kaptunk” (Hoenigsfield, 2003, 178.). Ez nem igazán magas megbízhatóság, a 0,7 alat-
ti skálák nem elfogadhatóak.

A validitás is problematikus, Dunn egy PhD-hallgatója vizsgálta 1999-es disszertáció-
jában (Rundle és Dunn, 2008) a Productivity Environmental Preference Survey (PEPS) –
ez az a kérdõív, amelyik tulajdonképpen az LSI, de a szülõkre és tanárokra vonatkozó állí-
tások nélkül – és a Building Excellence Survey (BES) közötti kapcsolatot. Mivel a két
teszt ugyanazon elméleti konstruktumból származik, az ugyanazt mérõ alskálák (pl. vizuá-
lis, auditív, stb.) között magas korrelációnak kellene lennie. Ez azonban nincs így, a 19 egy-
másnak megfelelõ alskála korrelációja r = �0,14 (a negatív érték azért van, mert a hõmér-
séklet skálát a két tesztben fordítva méri) és r = 0,45 között van, átlagosan r = 0,19, ami
másként azt jelenti, hogy legfeljebb 4%-ban mérik ugyanazt. Azaz a konstruktumvaliditás
nem teljesül.

További, más kutatók által megfogalmazott kritika, hogy a szerzõktõl nem független,
támogató tanulmányokban levõ hivatkozások nem korrektek. Például Honigsfeld és Dunn
(2003) hivatkoznak De Bello (1990) tanulmányára, mint ami kimutatta a magas reliabili-
tást és validitást. Azonban De Bello 1990-es tanulmányában nem ad meg semmilyen szám-
szerû értéket, sem a reliabilitásra, sem a validitásra, így nem tudjuk, mit is jelent a „magas”
érték. Hivatkoznak továbbá Tendy és Geiser (1998/9) elõadására, mint ami szintén alátá-
masztja a magas megbízhatóságot és érvényességet. Errõl az elõadásról Coffield és mtsai
(2004) azt írják, hogy az ominózus állítás így szólt: „az LSI jó vagy jobb reliabilitással és
validitással rendelkezik, mint 9 másik mérõeszköz” (Coffield és mtsai, 2004, 28.), ez pedig
megint nem azt jelenti, hogy „magas” a reliabilitás és a validitás. Röviden „ez az eszköz
egy pszichometriai katasztrófa” (Coffield és mtsai, 2004, 28.).

A Building Excellence Survey (BES) reliabilitása 0,68–0,94 között van (Rundles és Dunn,
2008). Probléma azonban, hogy a szerzõktõl független tanulmány, legalábbis szakmai közle-
mény, nem készült a kérdõív reliabilitás- és validitásadatairól (Coffield és mtsai, 2004). Egy
frissen megjelent tanulmányban (Rogowsky, Calhoun és Tallal, 2015) azt vizsgálták, hogy
a kérdõív alapján létrehozott csoportok jobban teljesítenek-e, ha a preferált tanulási stílusuk-
nak megfelelõ módon kapják az információt. Ennek megfelelõen az „auditív” csoport egyik
része hallgatta a szöveget, a másik része egy tabletrõl olvashatta és ugyanígy, a „vizuális szö-
veg” csoport fele hallgatta, másik fele olvasta a szöveget. A megértési feladatban nem volt in-
terakció a csoportok és a feladat között, azaz az auditíveknek nem volt jobb a teljesítménye ak-
kor, ha hallgatták a szöveget, mint akkor, amikor olvasták és ugyanígy, a vizuális szöveget
preferáló csoport teljesítménye nem volt jobb akkor, amikor olvasták a szöveget, szemben
a hallgatással. Azaz, a kérdõív validitása kétséges.
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4. Létezik-e a tanulási stílus?

A tanulási stílussal foglalkozó kritikák több ponton fogalmaznak meg problémákat:
�Különbözõ elméleti hátterek miatt nem egységes a tanulási stílus értelmezése – gyak-

ran összemosódik a tanulási stílus, a tanulási stratégia és a kognitív stílus (Coffield és
mtsai, 2004).
� Fogalmi konfúzió és az általánosan elfogadott definíció hiánya jellemzi a fogalmat

(Scott, 2010). Legalább annyi definíciója van, mint ahány elméletalkotó foglalkozik
a témával (Cassidy, 2004).
�A tanulási stílusnak több mint 70 változatát használják Nagy-Britanniában (Coffield

és mtsai, 2004).
Ezek alapján szinte természetes, hogy többen megkérdõjelezik a tanulási stílus, illetve az ezt
mérõ megfelelõ kérdõívek létezését. Pashler és munkatársai (2008) a kognitív pszichológus
rigorózusságával a tudományos megalapozottságot hiányolják, és meglehetõsen radikális
kritikával illetik a tanulási stílust mérõ módszereket. Véleményük szerint, akkor tekinthet-
nénk a fogalmat tudományosan megalapozottnak, minimálisan validáltnak, ha olyan kísérle-
teket végeznének, ahol a tanulási stílus alapján létrehozott csoportokat a nekik megfelelõ és
az ettõl eltérõ módon tanítanák, majd kimutatható lenne a kapcsolat a teljesítmény és a tanu-
lási stílusnak megfelelõ tanítási mód között. Tehát pl. az auditív csoport egy része hallgatná
a tananyagot, másik fele vizuális prezentációval kapná, és a vizuális csoport egyik fele audi-
tív, másik fele vizuális módon tanulna. Ekkor azt kellene tapasztalni, hogy interakció van
a tanulási és a tanítási stílus között, tehát az auditívek jobbak az auditív tanítás esetén, a vi-
zuálisak viszont ekkor gyengébben teljesítenek, de jobbak akkor, ha vizuálisan tanították
õket. Nagyszámú tanulmányt áttekintve azt tapasztalták, hogy ilyen vizsgálattal csak alig né-
hány tanulmány foglalkozott, de azok eredményét is sokszor megkérdõjelezik. Elég malició-
zusan írnak arról, mennyire jó üzleti vállalkozás a tanulási stílus kérdõívek forgalmazása, az
ezek használatára való felkészítés, és így természetesen komoly reklámot is kapnak. Konklú-
ziójuk az, hogy nincs megfelelõ tudományos bizonyíték a tanulási stílus kérdõívek használ-
hatóságára, ezért õk nem ajánlják azokat. Késõbbi tanulmányukban (Roehr és Pashler,
2012) megismétlik kifogásaikat és újfent amellett érvelnek, hogy nem támogatja semmi a ta-
nulási stílus létezését. Ez egy elegáns érvelés, de van két gyenge pontja. És itt eljutunk a kriti-
kák kritikájáig, ami azt is jelzi, hogy a téma erõsen foglalkoztatja a pedagógiai pszichológia
mûvelõit.

Az egyik gyenge pont az, hogy a nagyszámú vizsgálat mellett, ami nem mutatja ki
Pashler és mtsai (2008) kritériuma alapján (ami egyébként valóban minimálisan szükséges
követelmény) a tanulási-tanítási stílus egyezésének hatékonyságát, léteznek olyan, általuk
nem felhasznált tanulmányok, ahol ez teljesül. Például Leutner és Plass (1998) nem kérdõívvel
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hoztak létre vizualizáló és verbalizáló egyetemi csoportokat, hanem egy nyelvtanulási környe-
zetben a diákok szabadon választhattak, hogy képekkel, videoklipekkel kiegészítve vagy anél-
kül, pusztán a szövegre támaszkodva tanulnak. Ezután a két csoport vizuálisan, illetve verbáli-
san tanult és az eredmény azt mutatta, hogy a tanulási preferencia és a tanítási módszer között
van interakció, a verbálisok jobban teljesítettek a verbális, mint a vizuális módszer mellett és
a vizuálisok jobban teljesítettek a vizuális, mint a verbális módszer mellett. Egy másik vizsgá-
latban Hsieh és munkatársai (2011) alsó tagozatosoknál természettudományos óra keretében
hoztak létre aktív, illetve reflektív csoportokat. Eredményük az volt, hogy akiknél a tanítási stí-
lus egyezett a tanulási stílussal, azok jobb eredményt értek el, mint azok, akiknél ez az egyezés
nem állt fenn.

A másik kritikai észrevétel Pashler és munkatársai (2008), illetve Roehr és Pashler (2012) kri-
tikájával szemben a következõ. Mint láttuk, McNeal és Dwyer (1999) a Kolb-féle LSI, illetve
Rogowsky, Calhoun és Tallal (2015) a Dunn és Dunn modellre épülõ Building Excellence Sur-
vey (BES) használatával a Pashler és munkatársai (2008) elvárásának megfelelõ elrendezés-
sel nem kapták meg a kívánatos interakciót. Ám ebbõl nem feltétlenül azt lehet leszûrni, hogy
a tanulási stílus nem létezik, hanem arra is következtethetünk, hogy noha létezik a tanulási stí-
lus, a mérésére kialakított eljárások nem megfelelõek.

4.1. A tanulási stílus és a munkamemória
A tanulással kapcsolatos legújabb kutatások érdeklõdési körében egyre inkább helyet kap
a munkamemória kapacitásának mérése. Ezzel kapcsolatban is találunk a tanulási stílussal
összefüggõ vizsgálatot. Riding kognitív stílus analízis (CSA) tesztjével (Riding, 1991) mérve
azok, akik inkább analitikusok és verbálisak, jobban teljesítettek a felismeréses memória fel-
adatokban (Riding és mtsai, 2003). További vizsgálatban beigazolódott, hogy az iskolai telje-
sítménye is jobb volt az analitikus-verbális csoportnak, mint a többieknek (Grimley és Ban-
ner, 2008). Azonban ezekben a vizsgálatokban felismeréses feladatokat használtak, azaz az
implicit memóriát mérték.

Azt viszont nem tudjuk, mi van a szándékos, explicit memória esetén. Ezt a lehetõséget
vizsgálták meg Alloway és mtsai (2010). Arra voltak kíváncsiak, hogy a munkamemória,
a kognitív (tanulási) stílus és a tanulmányi eredményesség között milyen kapcsolat van.
A vizsgálatban felsõ tagozatos, 13–14 éves fiúk és lányok vettek részt. Riding (1991) kogni-
tív stílus analízis (CSA) tesztjét használták, továbbá a munkamemória mérésére 2–2 standar-
dizált feladatot. Ezek a feladatok a fonológiai hurok (álszó ismétlés, backward digit span) és
a téri-vizuális vázlattömb (4×4-es pontmátrixban a pirossal jelzett pont helyzetének felidézé-
se, mentális forgatás) mûködését tesztelték, és ezek átlagát használták a munkamemória-kapa-
citás mérõszámaként. A tanulmányi eredményességet az angol, a matematika és a természet-
tudomány tárgyak központi felmérõiben nyújtott teljesítménnyel mérték.

4. Létezik-e a tanulási stílus?
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Eredményük az volt, hogy a holisztikus-analitikus dimenzió mentén mind az analitikus
csoport, mind a holisztikus csoport esetén a jobb munkamemóriájúak tanulmányi eredmé-
nye jobb volt, mint az alacsony munkamemória-kapacitású társaiké. A verbális-képi dimen-
zió mentén alkotott csoportoknál hasonló eredményt kaptak, a nagyobb munkamemória-ka-
pacitású diákok, mind a verbálisok, mind a képiek tanulmányi teljesítménye jobb volt, mint
a gyengébb munkamemóriájú verbális, illetve képi társaiké. Tehát a munkamemória-kapaci-
tás erõsebb hatású, mint a tanulási stílus. Ezt erõsíti egyrészt az az eredményük, hogy a mun-
kamemória-kapacitás és a kognitív stílus függetlenek egymástól. Másrészt a lineáris reg-
ressziós elemzésben, amiben tantárgyanként megnézték, hogy a munkamemória-kapacitás,
holisztikus-analitikus stílus, verbális-képi stílus milyen mértékben prediktora a tanulmányi
eredményességnek, azt az eredményt kapták, hogy a munkamemória-kapacitás szignifikáns
prediktor, de a két kognitív stílusváltozó nem. Azt sajnos nem nézték meg, hogy a munkame-
mórián belül azok, akiknek magas a téri-vizuális kapacitása, de gyengébb a verbális és fordít-
va, jobb verbális és gyengébb téri-vizuális munkamemóriával jellemezhetõek, milyen kogni-
tív stílus mellett milyen tantárgyi eredményt értek el. Pedig ez lenne a kulcskérdés, hiszen
a tanulásistílus-elméletek alapján azt várhatjuk, hogy a jobb téri-vizuális munkamemóriájú,
gyengébb verbális munkamemóriájú, képi tanulási stílussal jellemezhetõ személyek a nekik
megfelelõ tanítási stílus mellett jobban teljesítenek. Ugyanígy a jobb verbális munkamemó-
riájú, de gyengébb téri-vizuális, verbális stílusú személyek tanulmányi eredményében is
megjelenik a tanítási stílus hatása.

A tanulási stílus problematikáját, az egymásnak ellentmondó eredményeket jobban
megérthetjük, ha látjuk, hogy a tanulási stílus hatása gyenge, azt elnyomja a munkamemó-
ria hatása, ahogyan azt Alloway és munkatársai (2010) vizsgálatánál láttuk. Hasonlóan
gyenge a hatása a tanulási stílusnak, ha a személyiségfaktorokkal vetjük össze. A tanulmá-
nyi eredményességet a Big Five teszt pontszámai 15%-ban jósolják be, míg a tanulási stílus
ehhez csak 3%-ot tesz hozzá (Komarraju és mtsai, 2011).

4.2. Miért jó, ha tudja a tanár, hogy milyen a diákok
tanulási stílusa?

Áttekintve a tanulási stílust mérõ kérdõíveket és az ezekhez kapcsolódó vizsgálatokat a szak-
irodalom számos, néha radikális kritikát fogalmaz meg. Az iskolai gyakorlatban viszont azt
láthatjuk, hogy a tanulási stílus mérése széles körben alkalmazásra kerül, és a gyakorlati ta-
pasztalatok sokkal kevésbé vetnek fel az alkalmazhatóságával kapcsolatban kételyeket.

Mi lehet ennek az oka?
Mint a csekély számú, de eredményei szempontjából tanulságos vizsgálatból láthattuk,

maga a tanulási stílus a diákok jelentõs részénél nem játszik meghatározó szerepet a tanu-
lás eredményességében. Ezeknél fontosabbak az általános kognitív képességek, mint az IQ,
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a munkamemória kapacitása vagy a tanulási motiváció. Ennek többek között az az oka,
hogy a legtöbb diák közel hasonló eredményességgel képes a különbözõ modalitásokban ka-
pott ingereket feldolgozni, illetve különbözõ információfeldolgozási módokat (holisztikus-
analitikus) alkalmazni. A kognitív stílus vizsgálata, és az ezzel kapcsolatos tanulásra vonat-
kozó gyakorlati tanulságok azoknál a diákoknál jelentõs tényezõk, akik számára bizonyos
tanulási stílus lényegesen eredményesebb. Különösen két esetben lehet ez fontos. Egyrészt,
amikor a diák egyéb képességei (munkamemória, stb.) gyengék, és ezért minden segítség
fontos számára, másrészt akkor, ha a kínált tanítási mód és a diák által preferált tanulási stí-
lus között nagy az össze nem illés.

A kritikák jelentõs része a mérõeszközök megbízhatóságára vonatkozik, ami tesztfejlesz-
téssel korrigálható, és véleményünk szerint korrigálandó is. Más kritikai elemek a fogalom-
használatra vonatkoznak, ezért fontos tudnunk, hogy az általunk használt mérõeszköz milyen
dimenziókban gondolkodik. A kritikák harmadik csoportja a validitással és a tanulási stílus-
nak a tanulás eredményességében játszott szerepével foglakozik. A validitással kapcsolatban
még valóban számos vizsgálat indokolt. A tanulási eredményességgel kapcsolatban azonban
úgy véljük, az iskolapszichológia szempontjából nem az a kérdés, hogy a tanulási stílus és a ta-
nulás eredményességének kapcsolatát nagy mintán ki tudjuk-e mutatni. Sokkal inkább azt vár-
hatjuk a tanulási stílus mérésétõl, hogy mind a tanárok, mind a diákok számára szempontokat
szolgáltat a problémás tanulási helyzetekben ahhoz, hogy milyen irányban érdemes változtat-
ni a tanulási és tanítási módszereken.

4. Létezik-e a tanulási stílus?
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5. Magyar fejlesztésû tanulási stílus kérdõív:
Szitó 1987

A kérdõív felépítése
Magyarországon Szitó Imre úttörõ munkát végzett a tanulási stílus bemutatása, a tanulási stí-
lus kérdõív kidolgozása és alkalmazása területén (Szitó 1987, 2005).

A tanulási stílus többdimenziós megközelítését alkalmazza, szemben az egy- vagy két-
dimenziós (lásd a korábban ismertetett Witkin, Riding, Kolb) megközelítésekkel. Az általa
bemutatott tanulási stílusok: az információ felvételének módja, a társas környezet, a környe-
zeti ingerek, a motiváció és a gondolkodási stílus (Szitó, 1987, 2005).

A kérdõív (Szitó, 1987, 2005) ennek megfelelõen az Auditív, Vizuális, Mozgásos, Tár-
sas, Csend, Impulzív és Mechanikus skálákat tartalmazza összesen 33 állítással, amelyeket
5 fokozatú skálán kell értékelni.

A kérdõív alkalmazása során 6. és 8. osztályos diákokat vizsgálva két eredményrõl szá-
molt be. „Azoknak a gyerekeknek volt jobb a tanulmányi átlaga és azok rendelkeztek a ver-
balitást igénylõ tantárgyakban (magyar, orosz, biológia, matematika, földrajz, történelem,
fizika) jobb érdemjegyekkel, akik a többi információfeldolgozási módhoz képest az auditív
stílust részesítették elõnyben” (Szitó, 1987, 2005, 13.). A másik oldalon, a gyenge tanulmá-
nyi eredményû diákokra viszont az impulzivitás volt jellemzõ (Szitó, 1987, 2005).

Vizsgálatok a Szitó-féle kérdõívvel
Az 2013-ban kiadott Intézményi Fejlesztési Programokat (www.nefmi.gov.hu/letolt/ko-
zokt/jogyak_090323_02.pdf) áttekintve megállapítható, hogy a kérdõívet igen széles kör-
ben alkalmazzák a közoktatásban.

Átfogó elemzésre is használták a kérdõív kissé módosított változatát, noha más néven.
Békési (2005/2006) 46 négyosztályos gimnázium, szakközépiskola és szakiskolák több
mint 1100 diákjánál az anyanyelv, matematika és történelem tantárgytesztekben mért telje-
sítménye és a tanulási stílus kapcsolatát vizsgálta. A tanulmányban hivatkozott tanulási stí-
lus kérdõív „Tóth László »Tanulási stílus« nevû kérdõívének adaptálása, melybõl 31 állí-
tást vettünk át” (Békési 2005/2006, 2.). A mellékletben megadott 31 tételbõl azonban
25 azonos a Szitó-féle kérdõívvel, három pedig kissé módosított (átfordított, részekre bon-
tott) tétel, ezért az eredményeket joggal a Szitó-féle kérdõívhez kapcsolódó eredmények-
nek tekinthetjük.

Békési (2005/2006) eredménye az volt, hogy azok teljesítettek jobban mindhárom tantár-
gyi felmérésben, akikre a vizuális és mozgásos tanulási stílus volt jellemzõ és azok tantárgyi
teljesítménye volt gyengébb, akikre az auditív, impulzív és mechanikus tanulási stílus volt jel-
lemzõ.
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5.1. Statisztikai vizsgálat tapasztalatai
a Tanulási stílus (Szitó, 1987) kérdõívvel

A Tanulási stílus kérdõívvel magunk is több oldalról szereztünk tapasztalatokat, és azt tapasztal-
tuk, hogy mind a diákok közvetlenül, mind az iskolapszichológusi gyakorlatban használva a kér-
dõívet, a diákok örömmel fogadták a tanulási stílusukkal kapcsolatos visszajelzéseket és az ezzel
kapcsolatos jó tanácsokat is. Ezért hasznosnak láttuk a tanárképzés gyakorlatában is a kérdõív is-
mertetését, sõt mint általában tenni szoktuk, nem egyszerûen a módszert és a gyakorlati felhasz-
nálását tanítottuk a tanár szakos hallgatóknak, hanem ezen keresztül kérdõívszerkesztési elveket
is. Ekkor szembesültünk azzal, hogy bizonyos itemekkel kapcsolatban nem tudtunk a „kíváncsi
diákoknak” választ adni arra a kérdésükre, hogy miért tartoznak a megadott faktorba. Különösen
igaz volt ez a mozgásos és impulzív skálára, ahol egyrészt a tanulás közbeni mozgás-járkálás, va-
lamint a mozdulatok megtanulására vonatkoztak állítások, de egyik közülük az impulzív skálá-
hoz sorolódott. Ezek alapján a kérdõív reliabilitásvizsgálatát határoztuk el. Ehhez segítséget kap-
tunk iskolapszichológus kollégáktól valamint a PTE és az ELTE hallgatóitól.1

A vizsgálatban 608 fõ vett részt (239 fiú, 331 lány, 38 diáknál hiányzott a nem megjelölése),
5–12. osztályos diákok Budapestrõl, Pécsrõl, néhány további vidéki városból, illetve településrõl.

Az eredeti hét skálából a csend faktor Cronbach �-értékét megfelelõnek találtuk
(Cr � 0,745), a vizuális skála érte el a 0,6-es értéket, azonban a többi faktor reliabilitásértékei,
különösen a mozgásos skála értéke nem volt kielégítõ. Ennek okai összetettek. A mai pszicholó-
gus hallgatók számára már csak nehezen elképzelhetõ történelem, hogy a skála megalkotásának
idején, 1987-ben a statisztikai programok még nem voltak hozzáférhetõek. Egyszerû korrelá-
ciós számítások is idõigényesen, kézi módszerekkel voltak kiszámolhatók, míg ma a faktorana-
lízis is egyetlen gombnyomás. Nem véletlenül hozzuk ezt szóba, hanem azért, mert a követke-
zõkben bemutatjuk annak a fejlesztési folyamatnak a lépéseit, amivel eljutottunk a tanulási
stílus kérdõív átdolgozott változatához. Kicsit szokatlan módját választjuk a bemutatásnak,
mert beavatjuk az olvasót azokba a dilemmákba és buktatókba is, amelyekkel a kétéves munka
során találkoztunk. Nem titkolt szándékunk ezzel az, hogy az iskolapszichológus kollégákat
arra ösztönözzük, hogy maguk is nyomják meg alkalomadtán azokat a bizonyos gombokat,
vagyis használják a modern statisztikai eljárások lehetõségeit a módszereik kidolgozása során.
Huszonöt évvel ezelõtt még lényegesen korlátozottabbak voltak az ezzel kapcsolatos lehetõsé-
gek, ma már azonban az otthoni számítógépünkön is lehetõség van arra, hogy faktorsúlyokat és
reliabilitásmutatót számolva újra és újra finomítsunk egy kérdõívet.

Más részrõl a reliabilitásértékeket ronthatja, hogy az elmúlt több mint negyed évszázad
alatt sok minden változott az oktatás területén is, óriásit változott a technika, és a mai diákok
mindennapjaiban a magnó és az írásvetítõ helyét átvette a projektor, az internet és remélhe-
tõen egyre gyakrabban a digitális tábla is.

5. Magyar fejlesztésû tanulási stílus kérdõív: Szitó 1987
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A kapott eredmények alapján nem voltak nagy terveink, csupán a technikai fejlõdés miatt
szükségszerû modernizálást és a kapott eredmények alapján egy-két tétel finomítását terveztük.
Ekkor még nem gondoltunk arra sem, hogy megváltoztassuk az eredeti faktorstruktúrát. Végül
is a kérdõív fejlesztése 4 lépésben zajlott, ami, mint látni fogjuk, a kérdõív létrehozásának nem
a „legelegánsabb módja”, azonban hasznosnak érezzük, hogy bemutassuk az általunk végigjárt
lépéseket. Azért gondoljuk hasznosnak magának a gondolatmenetnek és a gyakorlati lépések-
nek a bemutatását, mert iskolapszichológusként a kérdõívfejlesztés valószínûleg hasonlóan zaj-
lik. Gyakorló iskolapszichológusként várhatóan valamilyen gyakorlati igény miatt hozunk létre
egy attitûdskálát vagy kérdõívet, és már az elsõ kipróbálásnál hasznosítani szeretnénk ennek ta-
nulságait. Némi óvatossággal használni is tudjuk, majd fokozatosan finomítjuk a kérdõívet, min-
dig hasznosítva is a felvett adatokat. Az elegáns mód persze az lenne, ha a lehetõ legtöbb kérdés-
bõl indulnánk, és elsõ lépésben csak a kérdõív bemérésre koncentrálnánk, szelektálnánk
a kérdéseket, majd jöhetne a gyakorlati hasznosítás. A baj ezzel általában kettõs. Egyrészt sok-
szor egyedül kell megalkotnunk a kérdéseket, és sok variáns csak utólag jut eszünkbe, de a lé-
nyegesebb szempont az, hogy az iskolai közeg nem bír el akármilyen hosszú vizsgálóeszközö-
ket, fõként nem „csak” a kipróbálás kedvéért. Egyrészt nehéz idõt találni arra, hogy a diákok
kitöltsék a kérdõíveket, de az idõ abból a szempontból is kevés, hogy egy gyakorlati probléma
sürgetõ igény, az intézmény nehezen várná ki, míg mi kifejlesztjük a mérõeszközünket. Így ma-
rad a köztes megoldás, élesben kell kipróbálni a mérõeszközt, de akkor sem mondhatunk le ar-
ról, hogy a mérõeszközök megbízhatóságát teszteljük.

Kérdõívfejlesztésre sokszor lehet szükség az iskolapszichológiában. Egyrészt, mert még na-
gyon az elején tartunk annak a munkának, hogy megbízható mérõeszköz-repertoárral rendelkez-
zünk, másrészt mindig lesznek olyan helyi kérdések, amikhez egyedi mérõeszközök fejlesztése
indokolt. Például ilyen egy helyi pedagógiai innováció hatásvizsgálata, vagy egy nevelési-okta-
tási intézmény helyi sajátosságaival, tervezett változásokkal kapcsolatos vélemény feltérképezé-
se, amihez speciális, az adott helyzetre adaptált mérõeszközre van szükség.

Így hát minden kollégát arra biztatunk, hogy végezzen statisztikai számításokat az általa
fejlesztett eszközök tesztelésére. A kérdõívfejlesztés azonban nem csak matematika. Egy mérõ-
eszköz nem feltétlenül jó még akkor sem, ha kiválóak a reliabilitásmutatói (vagyis idõben állan-
dó, vagy pontosabban kevéssé változó módon – lásd teszt-reteszt érték), és az egyes faktorokba
tartozó kérdések kellõ együttjárással mérik ugyanazt (Cronbach � kívánatos értéke 0,7 fölött),
és a validitásra is vannak bizonyítékaink. A validitás, mint látni fogjuk, még nehezebb kérdés,
mert itt azt kellene bizonyítanunk, hogy valóban azt mérjük, amit akartunk. Vagyis esetünk-
ben, a tanulási stílus mérésekor a különbözõ ingermodalitások iránti preferencia azt is jelzi,
hogy a személy ezeket az ingereket könnyebben, hatékonyabban dolgozza fel, és ezek haszná-
latával jobb eredményeket ér el a tanulás során. Ha az oktatás például a szóbeli információkra,
pl. tanári magyarázatra épül, akkor az auditív skálán magas értéket elért diákok jobban is fog-
nak teljesíteni. A kérdõívfejlesztésnél sokszor kell elméletre épülõ döntéseket is hozni. Ezért
nem csupán a fejlesztés során alkalmazott statisztikai eljárásokat mutatjuk be, hanem megmu-
tatjuk azokat a tartalmi dilemmákat és a fejlesztés folyamán hozott stratégiai döntéseket, ami-
ket a kérdõív kialakítása során meghoztunk.
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6. A tanulási stílus kérdõív fejlesztése
négy lépésben

A most bemutatott fejlesztés négy lépésben zajlott, több mint 2 éven át. Az egyes részeredmé-
nyeket hazai és nemzetközi konferenciákon bemutattuk és megvitattuk (Bernáth és N. Kollár,
2013; Bernáth és N. Kollár 2014; N. Kollár és Bernáth, 2015; Németh, Bernáth és N. Kol-
lár; 2015). Elõször a már bemutatott, teszteléshez használt mintán feltáró faktoranalízist vé-
geztünk, majd az eredmények alapján módosítottuk és bõvítettük is a kérdõívet. Ezt újabb
tesztelésnek vetettük alá, majd, mint látni fogjuk, már csak bizonyos skálák tûntek javítandó-
nak, ezért az újabb módosítást már egy rétegzett mintán végeztük el, abban a reményben,
hogy ez már az utolsó lépés lesz. Mint lenni szokott, azonban az utolsó korrekciók a legnehe-
zebbek, ezért a végsõ verzióhoz még egy módosításra, újabb kérdõívverzióra volt szükség.

Mielõtt itt hagyna fel a kedves olvasó avval a szándékával, hogy egy ilyen bonyolult pro-
cedúrát végigcsinál, több szempontból is biztatnánk, hogy próbálkozzon, mert az esetek több-
ségében a helyzet lényegesen egyszerûbb. Egyrészt, mint a bevezetõben bemutattuk, a tanulá-
si stílus mérésével kapcsolatban abban sincs az elméleti kutatók között konszenzus, hogy mit
érdemes mérni, másrészt, amit a saját fejlesztésû mérõeszközzel mérni akarunk, az általában
kevés dimenzió vizsgálatát jelenti.

6.1. Elsõ lépés: A Szitó-féle kérdõív faktorstruktúrájának
vizsgálata

Az eredeti kérdõív Auditív (6 tétel) Vizuális (5 tétel), Mozgásos (6 tétel), Társas (4 tétel),
Csend (4 tétel), Impulzív (5 tétel) és Mechanikus (4 tétel) állt. Elõször megerõsítõ fak-
torelemzéssel vizsgáltuk az eredeti faktorstruktúrát, maximum likelihood módszerrel.
A CMIN/DF = 4,16 (�2 = 2106,7, df = 506 p < 0,001). Ezen mutató értéke felette van
a Tabachnick és Fidell (2007) által ajánlott 2 értéknek, tehát nem elfogadható. Az
RMSEA = 0,072 (a konfidenciaintervallum 0,069–0,075) felette van az ajánlott 0,06 (Hu és
Bentler, 1999) értéknek, így ez sem elfogadható. Az NFI = 0,489; CFI = 0,547; IFI = 0,558;
TLI = 0,467. Ezen mutatók egyike sem éri el az elvárt 0,95-ös értéket (Hu és Bentler, 1999),
de a korábbi, megengedõbb 0,9-et sem. Mivel így az eredeti faktorstruktúrát nem sikerült
megerõsíteni, ezért a következõ lépésben feltáró faktoranalízist végeztünk.

Feltáró faktoranalízissel kilenc tartalmilag is értelmezhetõ skálát kaptunk, ami a varian-
cia 57,65%-át magyarázza: Az Auditív és a Vizuális két-két skálára bomlott, az Auditív ese-
tén – az aktív beszédprodukció, és a befogadó – hallás utáni tanulás faktorokat azonosítottuk.
A Vizuális területen szintén két faktort találtunk, tartalmilag az elsõ az ábrahasználatról szól,
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a második viszont a vizuális szövegtanulásról. Ez az eredmény annál izgalmasabb, mert, mint
a továbbiakban megmutatjuk, kiválóan illeszkedik ez az eredmény a munkamemória felépíté-
séhez (Baddeley és Hitch, 1974; Baddeley, 2000, 2001)

Miért válik szét a vizuális és auditív skála?
Amunkamemória egy olyan több komponensbõl álló rendszer, ahol az információ átmeneti tá-
rolása mellett annak feldolgozása is folyik. Tehát ez egy aktív, dinamikus rendszer, megenge-
di több információ párhuzamos feldolgozását, pl. beszéd és kép (1. Ábra).

1. ábra: Feldolgozási szintek Baddeley elmélete alapján

A rendszer lelke a központi feldolgozóegység, amely a figyelmi kapacitás elosztása mellett
a többi alrendszer mûködését is koordinálja. Ezek az alrendszerek a fonológiai hurok, a téri-
vizuális vázlattömb és az epizodikus puffer (Baddeley és Hitch, 1974; Baddeley, 2000; Racs-
mány, 2004).

A fonológiai hurok – ami maga is egy összetett rendszer, hiszen két komponensbõl áll –
a szövegek, számok tárolását és feldolgozását végzi. Az egyik komponense a fonológiai tár,
aminek a beszédpercepcióban van szerepe. A beszédhangok átmeneti tárolása mellett az írott
szöveg fonológiai kóddá alakításában is részt vesz. A másik komponens az artikulációs kont-
roll folyamat, a beszédprodukcióban alapvetõ szerepû, de emellett a belsõ beszéd által van
egy „memóriafrissítõ” funkciója is. Ez az alrendszer a verbális információfeldolgozással hoz-
ható kapcsolatba.

A téri-vizuális vázlattömb szintén két részre osztható. A vizuális alrendszer a képek-
kel való belsõ manipulációinkat segíti, függetlenül attól, hogy ezek képzeleti képek-e
vagy perceptuális képek. A téri viszonyok tárolását, a helyekkel, irányokkal, távolságokkal,
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mozgásokkal kapcsolatos információk feldolgozását, a téri tájékozódást a téri alrendszer
biztosítja.

Az epizodikus pufferben történik a tömbösítés, az epizódok összeállítása és egyfajta csa-
toló felület a fonológiai hurok és a téri-vizuális vázlattömb között.

A központi végrehajtó összehangolja a fonológiai hurok és a téri-vizuális vázlattömb mû-
ködését és vezérli az információ áramlását. De ez felelõs a figyelmi folyamatokért, pl. egy vi-
zuális keresési feladatban az irreleváns információk gátlásáért.

A nagyobb munkamemória-kapacitással rendelkezõ gyerekek és felnõttek jobb teljesít-
ményt nyújtanak, mint azok, akiknek gyengébb a munkamemória-kapacitása a nyelvtanulás-
ban és a matematikában (Gathercole és Pickering, 2000), a gondolkodási feladatokban (Süß
és mtsai, 2002), de még az érzelemszabályozásban is (Schmeichel, Volokhov, Demaree,
2008).

A Társas, Csend, Impulzív és Mechanikus faktor esetén az eredeti faktortartalmakat
azonosítottuk, a kérdések egy része azonban más faktorba sorolódott vagy kimaradt a fakto-
rokból.

A Mozgásos skála tartalmilag több területet foglalt magába, egyrészt olyan kérdéseket,
ahol a tanulás tevékenykedésbõl áll, meg kell valamit csinálni, másrészt olyan helyzeteket,
ahol mások bemutatják, hogyan kell valamit csinálni, illetve egy tétel: „Ha ábrát készítek ma-
gamnak, jobban megértem a leckét, mintha más által készített rajzot nézegetnék” a Vizuális
ábra faktor itemei közé sorolódott.

A feltáró faktoranalízis alapján feltételeztük, hogy az eredeti hét faktorból legalább négy
megõrizhetõ, kettõ, az auditív és a vizuális skála szintén megõrzõdik, csak a számítások és
Baddeley elmélete alapján két-két faktorral érdemes dolgoznunk, és kérdéses a mechanikus
faktor. Nem vagyunk azonban semmiképp készen, hiszen az új faktorstruktúra szerinti skálák
Cronbach �-értékei ugyan jobbak, mint a korábbiak, de csak a csend faktor kielégítõ, ami az
eredeti négy kérdéssel 0,7 fölötti érték. Öt faktor Cronbach �-értéke van 0,6–0,7 között és há-
rom skála 0,6 alatt. A faktorokba sorolt kérdések száma is alacsony (3–4 item), sõt a társas és
az auditív befogadó skálában mindössze két kérdés maradt. Vagyis a skálák még több ponton
javításra szorulnak.

Ezek alapján a feladatok:
�A kettébomló vizuális és auditív skálákba újabb itemek megfogalmazása és a két-két

skála igazolása;
�A faktorokba tartozó itemek számának növelése, kiegyensúlyozása;
�A technika fejlõdése miatt egyes kérdések „modernizálása”;
�A nem megfelelõen illeszkedõ itemek helyett újak kialakítása;
�A mûködõképes skálák esetén a Cronbach �-értékek javítása új itemekkel;
�A mozgásos skála tartalmi szûkítése – „megcsinálni”;
�Kísérlet újabb faktorra (a mechanikus „párjaként” = értelmes tanulás).

A kérdések átfogalmazásánál több kérdõívszerkesztési szempont is szerepet játszott a dönté-
seinkben.
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�Néhány kérdésnél rejtett tartalmak befolyásolták a válaszadást:
„A tanári magyarázat nem sokat jelent nekem, a könyvbõl mindent meg tudok tanulni”
állítás például azért nem illeszkedik jól a Vizuális szöveg skálába, mert a diákok rész-
ben arra válaszolnak, hogy meg tudnak-e „mindent” tanulni. Így aki alapvetõen könyv-
bõl tud jól tanulni, azonban úgy érzi, nem mindig sikeres, éppúgy alacsony pontot ad
erre a kérdésre, mint akinek a tanári magyarázat fontosabb, mint a könyvbõl nyerhetõ
információk. Ezért a kérdés átfogalmaztuk: A tanári magyarázat nem sokat jelent ne-
kem, inkább a könyvbõl tanulok.
�A másik probléma az volt, hogy a diákok más tartalomra figyeltek, mint amit mi elkép-

zeltünk. Volt olyan kérdés, amit az egyik faktor számára fogalmaztunk meg, mint az
alábbi kettõt az auditív-befogadó faktor számára, ami a tanári magyarázat utáni tanu-
lásra kérdezett rá:

„Zavar, amikor a tanár a táblára ír vagy rajzol ahelyett, hogy egyszerûen elmondaná
a tananyagot.”

„Jobban szeretem, ha a tanár szóban elmagyaráz valamit, mintha ábrákon bemutatja.”
Mindkét kérdés a Vizuális ábra skálába sorolódott, mert sokkal hangsúlyosabb volt az
ábra szerepe a tanulásban a diákok számára, mint hogy ez szóban hangzik-e el. Ezért
az auditív-befogadó skála számára úgy kellett ezeket átfogalmazni, hogy ábrát, rajzot
ne tartalmazzon.
�Azok a kérdések is módosításra szorulnak, amelyek mindenkinél elfogadást vagy el-

utasítást váltanak ki. Például: „A definíciókat szóról szóra meg szoktam tanulni” vá-
lasszal a többség egyetért. Helyette a „Szerintem akkor tanultam meg a leckét, ha pon-
tosan, a lecke szavait használva tudom felmondani” kérdéssel próbálkoztunk.

6.2. Második lépés: A bõvített és részben átfogalmazott
kérdõív faktorstruktúrájának vizsgálata
és reliabilitásvizsgálata

Az újrafogalmazott kérdéseket tartalmazó 72 itemes kérdõívet egyetemista mintán (N = 447)
2013 õszén teszteltük.

A feltáró faktoranalízis eredményei:
Elsõ lépésként kiszámoltuk a Kaiser–Meyer–Olkin-mutatót, ami a kérdõívhez tartozó

itemek egymással való korrelációjának és parciális korrelációinak összehasonlításán ala-
pul. Ha az értéke 0,5–0,6 fölött van, akkor jogos a faktoranalízis alkalmazása. Mivel
esetünkben a KMO-mutató 0,772, következõ lépésben a faktorstruktúra azonosítását végez-
tük el.

A faktorokat és a reliabilitásértékeket az 1. táblázatban mutatjuk be.
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1. táblázat: Az elsõ átfogalmazott, bõvített kérdõív skáláinak reliabilitásértékei

Két faktor, a vizuális szöveg és az értelmes tanulás kivételével a skálák Cronbach �-értékei
kielégítõek, a két auditív skálához tartozó kérdések számát érdemes növelni, sõt megállapít-
hatjuk, hogy öt skála kellõ kérdésszámmal rendelkezik, és a reliabilitásmutatója már kifeje-
zetten jó.

A kérdések közül 46 bizonyult a faktorstruktúrába jól illeszkedõnek. A kérdõívben Szitó
eredeti kérdõívébõl megtartottuk a számításaink alapján jól mûködõ kérdéseket (tizenkettõt
változatlan formában, hat kérdést kissé módosítva2), ezek a kérdések továbbra is jól mûködõ-
nek bizonyultak, valamint az újonnan fogalmazott kérdések közül további 27 bizonyult mûkö-
dõképesnek.

Feladatok:
�Két faktor, a vizuális szöveg és az értelmes tanulás skálák Cronbach �-értéknek javítá-

sa új kérdésekkel.
� További 3 faktorban (auditív-befogadó, mechanikus-intuitív) bõvítjük a kérdésszámot.
�A kérdõív kipróbálása a 10–18 éves korosztállyal.
�Korosztályi átlagok megállapítása, mert ehhez célszerû viszonyítani a mérési eredmé-

nyeket.

6.3. Harmadik lépés: Kipróbálás rétegzett mintán
A második lépéssel 48 jól mûködõ kérdéshez jutottunk, melyekhez újabb 16 tételt fogalmaz-
tunk, figyelembe véve, hogy a nem illeszkedõ kérdések tartalmilag miért nem megfelelõek.
Itt támpontot jelentett a faktoranalízis is, mert amikor egy kérdés két faktorra is tölt, az jelzi,
hogy két tartalmi elemet is hív a kérdés.
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Skála Cronbach � Itemek száma Megjegyzés

Vizuális-ábra 0,784 6

Vizuális-szöveg 0,675 2 még nem elég jó

Auditív-aktív 0,869 4

Auditív-befogadó 0,796 3

Tevékenykedni 0,725 6

Csend 0,914 6

Társas 0,860 6

Értelmes 0,569 6 még nem jó

Mechanikus 0,764 4

Intuitív 0,767 5

2 Szitó eredeti kérdõívébõl összesen 18 itemet használtunk fel: 12-t változatlan formában (az eredeti kér-
dõív számozása szerint 2, 3, 4, 6, 11, 13, 14, 21, 24, 25, 27, 34), 6-ot kissé módosítva (modernizálva
vagy szûkítve (15, 19, 26, 28 – kétféle átfogalmazással, valamint 31, 32).



Összesen 896 fõ vett részt ebben a vizsgálati szakaszban3. A kérdõívet nyolc évfolya-
mon, 5–12. évfolyamra járó, fele-fele arányban budapesti és vidéki tanulókkal teszteltük is-
kolapszichológus kollégák segítségével. A mintában kiegyensúlyozott arányban voltak álta-
lános és középiskolai tanulók, a középiskolások mintája gimnázium, szakközépiskola,
szakiskola tanulóiból állt.

Mint a kitûzött feladatokból látszik, az eddigi eredményeink alapján reméltük, hogy
a kérdõív még nem egészen jól mûködõ, illetve még túl kevés kérdésbõl álló faktorainak javí-
tását, véglegesítését és a kérdõív bemérését egy lépésben el tudjuk végezni. A 3. táblázatban
bemutatásra kerülõ kapott eredményeink azonban, mint látni fogjuk, még egy lépést szüksé-
gessé tettek.

A KMO-érték 0,734, a faktoranalízis változatlan faktorstruktúra mellett a 2. táblázatban
bemutatott megbízhatósággal jellemezhetõ.

2. táblázat: A második módosított kérdõív relabilitás-értékei

A faktoranalízis és a 2. táblázatban bemutatott reliabilitáseredmények szerint hat skála mûkö-
dik kielégítõen, mindkét vizuális skála javításra szorul és két skála tartalmilag is kérdéseket vet
fel. A tevékenykedni skála a mozdulatok elsajátítása, a tanultak kipróbálása, illetve a bemutatás
alapján való tanulásra vonatkozó kérdéseket tartalmazott. A mechanikus skála szintén többféle
tartalomra kérdezett rá, de az eddigi módosítások szinte csak rontottak az eredményeinken.
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Skála Cronbach � Skálába sorolható
kérdések száma

Megjegyzés

Auditív-aktív 0,834 4

Auditív-befogadó 0,708 4

Csend 0,848 6

Társas 0,851 6

Értelmes 0,779 10

Intuitív 0,752 4

Vizuális-ábra 0,654 4 még nem elég jó

Vizuális-szöveg 0,650 5 még nem elég jó

Mechanikus 0,657
(középisk)

0,606
(ált. isk.)

4 egyik korcsoportban
sem mûködik elég jól

Tevékenykedni 0,573 5 nem elég jó, a tartalma
is kérdéses

3 Köszönetet mondunk az adatgyûjtésben való értékes közremûködésért Andó Erika, Bugyi Katalin, Haj-
dú Enikõ, Jámbor Jolán, Petõ Adél, Plesz Barbara, Posztos Katalin, Põcze Diána, Taskó Tünde, Gupcsó
Tímea, Varga Anna és Vass Andrea kollégáknak.



Miért döntöttünk a mechanikus skála elhagyása mellett?
A mechanikus skála már azt eredeti kérdõívben is a leggyengébb reliabilitásértékkel bírt, ezért
a 2. és 3. lépésben is igyekeztünk a hibáit korrigálni. A dilemmánk azonban többrétû volt. Egy-
részt a mechanikus, vagy szó szerinti tanulásnak az iskolai tanulás során több fajtája van, me-
lyek közül van, ami kifejezetten hasznos (versek szó szerinti megjegyzése, idegen szavak tanu-
lása), és van, ami kifejezetten kerülendõ, amikor az értelmes tanulás helyett alkalmazza valaki
a mechanikus tanulást. Ezért magának a skálának a jelentése is minden igyekezetünk mellett he-
terogén maradt, és az egyértelmûen a „magolásra” rákérdezõ állításokat nem vállalták be a diá-
kok. A harmadik lépésben is alacsony reliabilitásmutató egyik okának azt feltételeztük, hogy az
életkorral ez a tanulási forma csökken. Az évfolyamok összehasonlítása alapján valóban van
az életkori csoportok között különbség (F = 6,72 p < 0,001), azonban nem határozott tendenciát
találtunk, hanem azt, hogy bizonyos évfolyamok – feltehetõen bizonyos iskolák diákjai, illetve
bizonyos osztályok okozzák a különbséget, mert a hatodik osztály emelkedett és a tizenegyedik
évfolyam alacsony mechanikus tanulás értéke nem magyarázható életkori hatással. Másrészrõl
az alacsonyabb és magasabb korosztályra bontott mintán is megvizsgáltuk, hogy nem mûkö-
dik-e a mechanikus skála megbízhatóbban, az eredményeket a táblázatban mutattuk meg, mind-
két életkori csoportnál alacsony Cronbach �-értéket kaptunk. Harmadik érvünk a mechanikus
skála elhagyása mellett az volt, hogy a mechanikus tanulás negatív formája (a magolás, amit ér-
demes szûrni a diákoknál) az értelmes tanulás fordítottja. A mechanikus skála valóban negatív
korrelációs értéket mutat az értelmes tanulással (Pearson r = 0,241; p < 0,01).

Mindezek alapján a mechanikus skála kihagyása mellett döntöttünk, amiben az a szempont
is szerepet játszott, hogy a teljes kérdõív túlzott hosszúsága az iskolai használhatóságát is rontja.

Feladatok:
�Két faktor, a vizuális ábra és vizuális szöveg skálák Cronbach �-értéknek javítása átfo-

galmazással és újabb kérdésekkel.
�A tevékenykedni skála újrafogalmazása, a kérdések fogalmi tisztítása.
� További 3 faktorban, ahol csak négy kérdés van, bõvítjük a kérdésszámot.
� Teszt-reteszt reliabilitás vizsgálata.

6.4. Negyedik lépés: 83 tételes kérdõív tesztelése
Mivel még mindig nem mûködik kielégítõen három skála – a két vizuális (ábra és szöveg alap-
ján tanulás) és a mozgásos skála tartalmilag több jellemzõt mér, és feltehetõen ezért nem mûkö-
dik jól, új kérdéseket fogalmaztunk, eközben igyekeztünk a skálák kérdésszámát is kiegyensú-
lyozni, ezért a rövidebb skálákban is újabb kérdésekkel próbálkoztunk. Így egy 83 tételes
kérdõívet állítottunk össze, és 619 fõs mintán teszteltük4. A minta általános, középiskolás és
egyetemista diákokból állt.
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4 Köszönetet mondunk Sándor Éva iskola- és óvodapszichológus koordinátornak és kollégáinak az adat-
felvételben nyújtott segítségért.



A végsõ kérdõív kilenc faktorból áll, összesen 57 kérdés tartalmaz:

3. táblázat: A kérdõív skáláihoz tartozó kérdések száma

A faktoranalízis eredményeit a 4. táblázatban mutatjuk be. A táblázatban a végsõ kérdõív sor-
számait tüntetjük fel, a teljes kérdõív az 1. mellékletben található. Ebben a táblázatban láthat-
juk, hogy a faktorokba az egyes kérdések jól illeszkednek, a kérdések egy esetben sem tölte-
nek 0,4 faktorsúlyt elérõ mértékben más faktorra, vagyis a skálák konzisztensek és egymástól
jól elkülönülnek.

4. táblázat: A végsõ tanulási stílus kérdõív kérdéseinek faktorsúlyai 0,4 feletti értékek
Fõkomponens-analízis Varimax, rotációs módszer
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Auditív-aktív 4 22 27 (fordított) 38 41

Auditív-befogadó 4 14 (fordított) 20 23 28

Vizuális-ábra 8 2 5 19 25 37 47 50 55

Vizuális-szöveg 9 3 4 12 30 32 43 48 52 54

Mozgás 6 8 11 15 18 21 26

Csend 6 1 (fordított) 24 35 39 46 (fordított) 56 (fordított)

Társas 6 10 16 (fordított) 29 33 44 (fordított) 57

Értelmes 10 6 9 13 17 34 36 40 45 51 53

Intuitív 4 7 31 42 49 (fordított)
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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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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 ,754

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

1. kérdés ,585

57. kérdés ,797

16. kérdés ,743

10. kérdés ,711

29. kérdés ,687

33. kérdés ,663



Következõ lépésként reliabilitásmutatót számoltunk. Az 5. táblázatban bemutatott Cron -
bach �-értékek alapján a negyedik lépésben megbízható skálákat kaptunk mind a kilenc faktor-
ban. Leggyengébb a vizuális-szöveg, ennek magyarázatára a tartalmi bemutatásnál visszaté-
rünk. Ezután teszt-reteszt próbát is végeztünk, melynek eredményeit szintén az 5. táblázatban
mutatjuk be. Az ismételt tesztfelvétel során megnyugtatóan magas korrelációs mutatókat kap-
tunk mind a kilenc skálán. A faktoranalízis során 0,4 feletti faktorsúlyú kérdéseket tartottuk
meg, ezek elhagyásával romlana is a reliabilitásmutató. Egyedül az értelmes tanulás faktorban
hagytuk el a 11. kérdést, mert ez már érdemben nem javította volna a skálát, tartalmilag viszont
az auditív-befogadó skálára jellemzõ elemet is tartalmaz, így az elhagyásával tartalmilag egysé-
gesebb skálát kaptunk.
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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-
gatom a tanár
magyarázatát,
nemcsak arra
figyelek, mit
mond, hanem
arra is, hogyan
mondja/hang-
súlyozza.

,425

31. kérdés ,793

7. kérdés ,785

49. kérdés ,670

42. kérdés ,661



5. táblázat: A végsõ skálák reliabilitás-mutatói és teszt-reteszt eredményei

A faktorstruktúra és a reliabilitásmutatók alapján megállapíthatjuk, hogy a kérdõív faktor-
struktúrája ezúttal már kielégítõ.

6.5. Vizsgálatok az „új” tanulási stílus kérdõívvel
Korábbi kutatások eredményei alapján különbözõ életkorú, nemû, de az iskolában eltérõ mér-
tékben sikeres személyek között is különbségek fedezhetõk fel a tanulási stílus tekintetében
(például Honigsfeld, 2003; Honigsfeld és Dunn, 2003). A következõkben bemutatásra kerülõ
vizsgálatainkban arra a kérdésre kerestük a választ, vajon jellemzõek-e ezek a különbségek az
új Tanulási stílus kérdõívvel mérhetõ dimenziókra is, viszonylag széles életkori övezeteket
(az általános iskola alsó tagozatától az egyetemig) tanulmányozva.

Az elemzések során alapvetõen az elõzõekben már bemutatott 619 fõs mintával dolgoz-
tunk, azonban voltak olyan (a kérdõívfejlesztés elõzõ lépése óta változatlan) skálák, melyek
esetében a sokkal nagyobb, 896 személy adatait tartalmazó adatbázist is fel tudtuk használni.
Ennek eredményeképp bizonyos kérdéseket egy több mint 1500 fõbõl álló mintán tudtunk
vizsgálni. A résztvevõk között voltak általános és középiskolások (gimnazisták és szakközép-
iskolások), illetve egyetemisták, a fõvárosban és vidéken élõ személyek is.

Életkori csoportok közötti különbségek
Az életkori csoportok (általános iskola, középiskola, egyetem) közötti tanulási stílusbeli pre-
ferenciák vizsgálatára elõször diszkriminanciaanalízist végeztünk. Ennek eredménye szerint
négy skáláról mondható el, hogy az ezeken elért pontszám alapján a vizsgálati személyek vi-
szonylag nagy bizonyossággal (53,5%) besorolhatók a megfelelõ életkori csoportba, azaz
ezek tesznek leginkább különbséget az általános iskolások, középiskolások és egyetemisták
között. Ezek az értelmes (p < 0,01), társas (p < 0,01) és intuitív (p < 0,01) tanulás, illetve
a csend (p < 0,01) dimenziói.
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A skála neve tételszám Cronbach � teszt-reteszt

Auditív-aktív 4 0,85 0,84

Auditív-befogadó 4 0,78 0,70

Vizuális-ábra 8 0,76 0,72

Vizuális-szöveg 9 0,72 0,85

Mozgás 6 0,72 0,87

Csend 6 0,88 0,92

Társas 6 0,84 0,88

Értelmes tanulás 10 0,79 0,80

Intuitív 4 0,78 0,79



A különbségek további feltárásának céljából varianciaanalíziseket végeztünk. Ezek ered-
ményei szerint a tanulási stílus 9 skálája közül 8 esetében fedezhetõ fel szignifikáns eltérés az
életkori csoportok között. A statisztikai próbák eredményeit, az egyes csoportok különbözõ
skálákon elért pontszámait a 6. táblázat foglalja össze.

6. táblázat: A három életkori csoport tanulási stílusbeli különbségei

Az életkori csoportok közötti különbségek az egyes skálák esetében különbözõ mintázatok
szerint alakulnak. A varianciaanalízisek és az utóelemzések alapján az auditív-befogadó tanu-
lási mód (azaz például az elhangzott szöveg felidézése, megjegyzése, felhasználása a tanulás
során) a középiskolásokra és az egyetemistákra átlagosan inkább jellemzõ, mint az általános
iskolásokra.

A két vizuális skálán (vizuális-ábra és vizuális-szöveg) az egyetemisták szignifikánsan
magasabb átlagpontszámot mutatnak, mint az általános iskolások.

A mozgás dimenziójában, amely egyrészt mozdulatok tanulására, másrészt a tanulás köz-
ben végzett mozgásra utal, az általános iskolások szignifikánsan magasabb pontszámot értek
el, mint az egyetemisták.

Emelkedõ tendenciát fedezhetünk fel a három csoportban életkor szerint elõrehaladva
a csend preferenciájában, a tanulás közben a körülmények zavartalansága iránti igényben: ez
a legkevésbé az általános iskolásokra, leginkább az egyetemistákra jellemzõ.

Szignifikáns különbséget találtunk a társas skálán is az egyes életkori csoportok között:
míg az általános iskolások inkább preferálják a társakkal való közös munkát, ez a középiskolá-
sokról és az egyetemistákról kevésbé mondható el.

Az értelmes skála preferenciája a három csoportban életkor szerint egyre nõ, azaz az okta-
tási rendszer egyre magasabb szintjein egyre inkább alkalmaznak a diákok olyan tanulási stra-
tégiákat, mint például a jegyzetkészítés, a fontos fogalmak kiemelése, a tananyag logikai
struktúrájának tudatosítása.
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Skála Általános
iskola

átlag (szórás)

Középiskola
átlag (szórás)

Egyetem
átlag (szórás)

A statisztikai próba
eredménye

auditív-befogadó 17,69 (4,23) 18,45 (4,23) 19,97 (3,51) F(2) = 18,29; p < 0,01

vizuális-ábra 27,96 (5,74) 28,26 (5,46) 29,55 (5,08) F(2) = 3,82; p < 0,05

vizuális-szöveg 32,72 (5,62) 33,30 (5,94) 36,26(5,70) F(2) = 18,16; p < 0,01

mozgás 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

társas 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

intuitív 12,11 (3,81) 11,47 (3,51) 10,35 (3,40) F(2) = 14,58; p < 0,01



Az intuitív skála esetében azt figyelhetjük meg, hogy míg az általános és középiskolás
csoportra bizonyos mértékben jellemzõ az az élmény, hogy egyes feladatok, problémák meg-
oldására anélkül jönnek rá, hogy tudatosan meg tudnák indokolni az odavezetõ lépéseket, az
egyetemistákról ez kevésbé mondható el.

Az eredményeket összefoglalva elmondhatjuk tehát, hogy az általános iskolás tanulókra
elsõsorban az intuitív tanulási mód, a nagyobb mozgásigény és közös munka preferenciája jel-
lemzõ a másik két csoporthoz képest. Az egyetemi hallgatók tanulási stílusa ezzel szemben
a vizuális ingerek (ábrák) elõnyben részesítése, a csend iránti igény, az auditív ingerekbõl
való profitálás (auditív-befogadó), illetve az értelmes tanulás dimenziói mentén írható le.
(A középiskolások pontszámai a legtöbb skála esetében a két másik csoport közötti értéket
vesznek fel.)

Az eredmények értelmezése: életkori változás vagy a hatékony tanulás jutalma?
Az életkori csoportok (általános és középiskolások, egyetemisták) közötti tanulási stílus-

beli preferenciák különbségeire vonatkozó eredmények interpretációja során felmerül a kér-
dés: vajon a fejlõdés, érés következtében kialakuló valódi életkori változásokról van-e szó,
vagy más tényezõk állhatnak a háttérben.

Már a vizsgálat keresztmetszeti jellegébõl adódóan is nehéz valódi fejlõdéssel, életkori
sajátosságokkal kapcsolatos következtetéseket levonni az eredmények alapján. Sokkal való-
színûbbnek tûnik, hogy a három csoport közötti különbségek inkább az oktatási rendszer jel-
lemzõirõl és elvárásairól, az alkalmazott pedagógiai módszerekrõl, a tanulók ezekhez való
alkalmazkodásról, illetve az oktatásban jelen levõ szelekciós folyamatokról árulkodnak,
amelyek meghatározzák, melyek azok a tanulási módok, amelyek biztosítják az egyén tanul-
mányi elõmenetelének sikerességét. Az eredményeink tehát azt is tükrözik, milyen tanulási
stílusokat támogat az iskola, melyek elõnyösek a tanuló számára abból a szempontból, hogy
az általános iskolától eljusson az egyetemig.

Ebben a szemléleti keretben értelmezve, például az auditív-befogadó skálán mutatott
eredményeknél feltételezhetjük, hogy az oktatási rendszer egyre magasabb szintjein tanulók
azért érnek el egyre magasabb pontszámot ebben a dimenzióban, mert az oktatásban leggyak-
rabban alkalmazott módszerek kedveznek ennek a tanulási módnak. A legtöbb iskolára még
mindig a frontális tanítás túlsúlya jellemzõ, így valószínûleg könnyebb dolguk van tanulmá-
nyaikban való elõrehaladás szempontjából azoknak, akik az auditív ingereket felhasználó ta-
nulási módot preferálják, hiszen a frontális jellegû, nagyobbrészt a tanári elõadással, magyará-
zattal eltöltött tanórákból elsõsorban õk tudnak profitálni.

A társakkal való közös munka preferenciájának (társas skála) általános iskola után megfi-
gyelhetõ csökkenése szintén összefüggésben állhat a tanórákon megjelenõ jellemzõ munka-
formákkal, elvárásokkal. Bár egyre inkább terjed a kooperatív technikák alkalmazása az okta-
tásban, a legtöbb iskolában az esetek többségében még mindig az egyéni feladatvégzés zajlik,
és a tanulók viszonylag kevés olyan helyzettel találkoznak, amikor a pedagógus vagy az isko-
la bátorítja a közös munkát (sõt bizonyos szituációkban ez büntetést vonhat maga után).
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A csend skálán mutatott eredmények alapján a tanulás közben a csend iránti igény az
egyes csoportokban életkor szerint elõrehaladva egyre növekszik. Ezt magyarázhatjuk a tan-
anyag, a tanulás során felmerülõ kihívások jellegével: míg az általános iskolára jellemzõ, in-
kább mechanikus jellegû feladatok megoldása mellett kevésbé fontos a zavartalan körülmé-
nyek, csend biztosítása, a középiskolában, egyetemen elvégzendõ, nagyobb koncentrációt
igénylõ tanuláshoz erre inkább szükség van.

Azt a feltételezésünket, miszerint az egyes életkori csoportok közötti tanulási stílusbeli
különbségek az iskolai elvárásokról, az oktatási rendszerben jelen levõ szelekciós folyamat-
ról, illetve a tanulás sikerességét biztosító dimenziókról is árulkodnak, az alábbiakban a mar-
káns életkori eltéréseket mutató értelmes és intuitív tanulás skálák eredményeinek részlete-
sebb elemzésének segítségével illusztráljuk.

Az értelmes tanulás skála eredményei azt mutatják, hogy ez a tanulási mód legkevésbé az
általános iskolásokra, leginkább az egyetemistákra jellemzõ, a középiskolások pedig a két má-
sik csoport között helyezkednek el ezen a dimenzión (2. ábra).

2. ábra: Az életkori csoportok különbségei az értelmes tanulás skálán

Ha azonban az egyes életkori csoportokon belül iskolatípus szerinti bontást végzünk, akkor
a középiskolások esetében a gimnazisták és szakközépiskolába járó tanulók között is szignifi-
káns különbséget találunk (p < 0,01). Bár a két alcsoport életkorát tekintve megegyezik,
a gimnazisták értelmes tanulás iránti preferenciája magasabb, mint a szakközépiskolásoké

– az õ pontszámuk inkább az általános iskolásokéhoz áll közel.
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Hasonló eredményre jutunk, ha az 5–8. osztályos korcsoport körében összehasonlítjuk
a nyolcosztályos gimnáziumba és a hagyományos általános iskolába járókat: azt találjuk,
hogy az elõbbi csoport szignifikánsan magasabb pontszámot ér el az értelmes tanulás skálán
az utóbbihoz képest (p < 0,05), míg a pontszáma a gimnazistáktól nem különbözik szignifi-
kánsan. Ezeket az eredményeket a 3. ábra szemlélteti.

3. ábra: Az értelmes tanulás skálán elért pontszám különbségei az iskolatípusok között

Ennek a mintázatnak a hátterében az állhat, hogy a kisgimnazisták az átlagos általános iskolába,
illetve a gimnazisták a szakközépiskolába járó kortársaikhoz képest egy szigorúbb kritériumok
mentén szelektált, magasabb tanulmányi eredményekkel rendelkezõ, egyetemi-fõiskolai to-
vábbtanulásra nagyobb eséllyel készülõ csoportot képeznek. Úgy tûnik tehát, hogy az életkor
helyett itt az iskolatípus és az oktatási rendszer egyes szintjei közötti szelekció hatása dominál.

Hasonló, ezzel ellentétes irányú tendenciát figyelhetünk meg az intuitív skála esetében.
A három életkori csoport összehasonlítása alapján úgy tûnik, hogy az általános és középisko-
lásokra bizonyos mértékben jellemzõ ez a tanulási mód, az egyetemistákról azonban ez már
kevésbé mondható el (4. ábra). Nem meglepõ ez az eredmény, ha arra gondolunk, hogy az is-
kola általában nem vagy kevéssé bátorítja ezt a tanulási stílust: az elvárás általában éppen az,
hogy a tanuló képes legyen minden lépést tudatosítani és megindokolni a feladatmegoldás so-
rán. Ebbõl adódóan úgy látszik, hogy a tanulmányaikban sikeres, a felsõoktatási tanulmányo-
kig eljutó személyekre az intuitív tanulási mód kevésbé jellemzõ, ami elgondolkodtató, mert
ez azt jelzi, hogy õk már rátanultak arra, hogy a tudást kívülrõl kell átvenni.
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4. ábra: Az intuitív dimenzió különbségei az életkori csoportok között

Alátámasztja ezt a feltételezést az egyes iskolatípusok intuitív tanulási stílus szempontjából
történõ összehasonlítása is. Ennek során azt találjuk, hogy míg a nyolcosztályos gimnázium-
ba járó tanulók a náluk magasabb átlagéletkorú gimnazista csoporttól nem különböznek, a ve-
lük egykorú hagyományos általános iskolába járó 5–8. osztályosoknál szignifikánsan alacso-
nyabb pontszámot érnek el (5. ábra).

5. ábra: Az intuitív tanulás különbségei az iskolatípusok között
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Nemi hatások
Az életkori eltérések vizsgálatán kívül célul tûztük ki az esetleges nemi különbségek feltárását is.

Nemi fõhatást a kilenc skálából kettõ esetében találtunk: az auditív-aktív és az értelmes
tanulás dimenzión. Az auditív-aktív skála esetében a lányok pontszáma volt szignifikánsan
magasabb [F(1) = 17,56; p < 0,01], tehát a tananyag hangos átismétlése, „felmondása” in-
kább rájuk jellemzõ. Az értelmes tanulás skálánál az eredmény fordítva alakult: a fiúk valami-
vel jobban preferálják az értelmes, logikai struktúrát keresõ, összefüggésekre hangsúly fekte-
tõ tanulási stílust [F(1) = 3,91; p < 0,05].

A nemi fõhatás nem, de az életkor és a nem interakciója szignifikánsnak bizonyult továb-
bi három skála esetében: ezek a mozgás [F(2) = 7,53, p < 0,01], a vizuális ábra [F(2) = 6,35;
p < 0,01] és a vizuális szöveg [F(2) = 29,25; p < 0,01] dimenziók voltak. Ezeken a skálákon
a nemi különbségek az egyes életkori csoportokban eltérõen alakultak.

Az életkori és nemi különbségek eredményeinek összefoglalása
Összességében elmondhatjuk, hogy a tanulási stílus számos dimenziója mentén felfedezhe-
tõk általános és középiskolások, illetve egyetemisták közötti különbségek, azonban ezeket
nem önmagában az életkori változások, hanem az iskolatípusok sajátosságai, az egyes oktatá-
si formákban alkalmazott módszerek, az intézmények által támasztott elvárások határozzák
meg. Fontos kiemelni, hogy az eredmények alapján vannak bizonyos tanulási stílusok, ame-
lyeket az iskola jutalmaz, illetve amelyek látszólag elõsegítik a tanulmányok sikerességét
(például az értelmes tanulás, auditív-befogadó), másokat pedig általánosságban kevésbé tá-
mogat az oktatás (például az intuitív-tanulás). Nem szabad azonban figyelmen kívül hagyni
azt a szempontot sem, hogy az egyén milyen területen folytat tanulmányokat: a különbözõ
szakmákban, tudományterületeken más-más tanulási stílus bizonyulhat elõnyösnek.

A nemi különbségeket tekintve megállapíthatjuk, hogy az értelmes tanulási stílust in-
kább a fiúk, az auditív-aktív módot pedig inkább a lányok részesítik elõnyben. A többi dimen-
zió esetében nem tudtunk ilyen egyértelmû preferenciabeli eltéréseket azonosítani a két nem
képviselõi között.

6.6. Adalékok a validitás kérdéséhez
Talán a legnehezebb feladat egy kérdõív használatával kapcsolatban a validitás, annak bizonyí-
tása, hogy a kérdõív valóban azokat a tartalmi jellemzõket méri, amiknek mérése a kérdõív-
szerkesztõk szándéka volt.

Akérdõív kialakításának fázisában csak nagyon korlátozott lehetõségeink voltak a validi-
tás vizsgálatára, azt reméljük, hogy a kérdõív léte el is indítja az ez irányú vizsgálatokat, erre
biztatjuk is az iskolapszichológusként a gyakorlatban a kérdõívet használókat.

A kérdõív bemérése során, kis mintán összehasonlítottunk bölcsész és természettudomá-
nyos szakos hallgatókat (elemszám 97 fõ, bölcsész 68, ttk-s 29 fõ).
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Szignifikáns különbséget a vizuális ábra skálán [t(95) = �2,017); p < 0,05], a bölcsészek át-
lagos pontszáma 3,81, ttk-s 4,15 és a társas skálán kaptunk [t(95) = �2,197; p < 0,05], a bölcsé-
szek átlagos pontszáma 2,36, ttk-s 3,0. A vizuális ábra szempontjából a természettudományos pá-
lyára készülõk fölénye a matematikai-geometriai és más szempontból is a hangsúlyozottan
logikai összefüggésekre épülõ tanulmányi iránnyal jól magyarázható, azonban érdemes arra is fi-
gyelni, hogy ez egy a bölcsészekhez képest emelkedett érték azt jelenti, hogy a bölcsész csoport
az átlagos érték felsõ tartományában van, míg a ttk-sok átlag fölötti övezetben.

Abölcsészettudományi és természettudományi szakon tanuló személyek összehasonlításá-
ból kiderült, hogy a két csoport a társas (p < 0,05 ) és a vizuális ábra (p < 0,05) skálák mentén
különbözik egymástól: a természettudományos jellegû szakok hallgatói mindegyik dimenzión
magasabb pontszámot érnek el. Az az eredmény, hogy a természettudomány szakosok maga-
sabb pontot érnek el a vizuális-ábra skálán, nem meglepõ az utóbbi évek kutatásainak tükré-
ben. Ezek a vizsgálatok rendre azt mutatják, hogy a téri-vizuális képesség és a természettudo-
mányi, mérnöki teljesítmény között erõs kapcsolat van. Például a téri-vizualizációs képesség
és a különbözõ fizikai problémák megoldási képessége között erõs kapcsolatot mutatott ki Koz-
hevnikov, Motes, Hegarthy (2007). A kémia szakosok közül azok eredményesebbek, akiknek
jobb a téri-vizualizációs képességük (Coleman és Gotch, 1998), s ugyanez érvényes a földraj-
zosokra (Orion, Ben-Chaim, Kali 1997) és a mérnök hallgatókra is (Peters, Chisholm, Laeng
1995). Egy nagyméretû (400 000 fõs!) longitudinális vizsgálatban a 9–12.-es diákok közül
11 év múlva a természettudományi vagy mérnöki BSc, Msc, PhD végzettségûeket vizsgálva
azt az eredményt kapták, hogy 10% alatt van azoknak az aránya mindhárom szinten, akiknek
közepes vagy annál gyengébb a téri képességük. Megfordítva, a természettudományos vagy
mérnöki diplomával vagy PhD-val rendelkezõk 90%-ának a téri képességei a felsõ 25%-ban
vannak (Wai, Lubinski, Benbow, 2009). Ugyanebben a tanulmányban azt is kimutatták, hogy
a téri képesség egyértelmûen bejósolja a természettudományos eredményeket a matematikai
képességtõl függetlenül.

A társas skálán a bölcsészhallgatók értékei átlag alatti tartományban vannak, a ttk-sok átlagos
értéket adnak. A társas tanulás szempontjából a kapott különbségeket egyelõre nem tudjuk
megmagyarázni, további vizsgálatok lennének szükségesek arra, hogy mik azok az esetleges
háttérváltozók, a vizsgált mintára jellemzõ tipikus tevékenységek vagy attitûdök, amik indo-
kolják a kapott különbségeket. Mindkét csoport tanár szakos hallgatókból állt, ezért a tanári
pálya követelményei alapján azt fogalmazhatjuk meg, hogy egyértelmûen feladata a képzés-
nek – elsõsorban a bölcsészhallgatók esetén – a társas tanulási formák, csoportban vagy pár-
ban dolgozás fejlesztése.

Az értelmes tanulás faktor mûködõképességére bizonyíték az a 2. ábrán bemutatott
eredmény, hogy minél szelektívebb iskola tanulóit vizsgáljuk (általános iskola gim-
názium egyetem), annál magasabb értékeket kapunk az értelmes tanulás faktorban.
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7. A végsõ kérdõív – Tanulási stílus 2.

7.1. A kérdõív faktorainak jelentéstartalma
A végsõ kérdõív kilenc faktorban összesen 57 kérdést tartalmaz5. Bemutatjuk az egyes fakto-
rokhoz tartozó kérdéseket, és azokat a jelentéstartalmi köröket, amelyeket a skálák magában
foglalnak. Kitérünk az iskolai tanulással kapcsolatos konzekvenciákra is.

Auditív-aktív
22. Hangosan szoktam elolvasni a tananyag szövegét, amikor felkészülök.
27. (–) Jól tudok úgy tanulni, ha csak némán olvasva átveszem a leckét.
38. Szeretem hangosan átismételni a tanulnivaló fõbb pontjait.
41. Könnyebben tanulok meg valamit, ha hangosan mondom, mint ha csak magamban ol-

vasom.
Az Auditív-aktív skála a tanulást segítõ aktív beszédprodukció szerepét méri. A diákok számá-
ra különbözõ mértékben jelent segítséget, ha tanulás közben hangosan ki is mondják az elsajá-
títandó ismereteket. Ez lehet mechanikus vagy nagyon is tartalmi feldolgozás. Ezt a szempon-
tot, hogy a tanulnivaló hangos elmondása mennyire mechanikus vagy értelmes, ez a skála
nem vizsgálja, csupán azt, hogy a tananyag hangos kimondása segíti-e a memóriafunkciókat.
Az auditív-aktív beszédprodukció használatának egyik leghatékonyabb módja a tanultak pró-
bafelmondása, ami az ezen a skálán magas értéket elérõ diákok számára fokozottan hasznos
lehet. Ugyanakkor reális veszély, fõként, ha a diák auditív ingereket könnyen jegyez meg,
hogy túlzottan támaszkodik a tananyag szó szerinti megjegyzésére. Ha a diák a tankönyv sza-
vaival mondja el a tanultakat, akkor az iskolai feleltetésnél célszerû kontrollálni, hogy
mennyire érti a tanultakat. Érdemes vele átfogalmaztatni a tanultakat. Hogy érti-e a tananya-
got, annak kiváló próbája, hogy más szavakkal is el tudja mondani.

Auditív-befogadó
14. (–) A tanári magyarázat nem sokat jelent nekem, inkább tankönyvbõl tanulok.
20. Gyakran úgy tanulom meg a dolgokat, hogy a tanár magyarázatát jegyzem meg.
23. Jobban szeretem a tanár magyarázatát meghallgatni, mint ha a könyvbõl kellene meg-

tanulni az anyagot.
28. Azt jegyzem meg könnyen, amit a tanár elmond.
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Az Auditív-befogadó skála szintén a szóbeli ingerek szerepét vizsgálja a tananyag megjegyzé-
sében, azonban itt a külsõ forrásokból származó ingerekre kérdezünk rá. Az ezen a skálán ma-
gas értékeket elérõ tanulók többet hasznosítanak a tanári magyarázatból, de ez a szóbeli inger
nem csupán a tanártól származhat, hanem bárkitõl, aki tanító pozícióban van a diákhoz ké-
pest. Így a társakkal való átbeszélésekor a mások által elmondottak is segítik az eredményes
megjegyzést. A diákoknak ajánlható technika a tananyag elektronikus rögzítése (diktafon,
MP3, stb.), és a hanganyag újrahallgatása.

Vizuális-ábra
2. Könnyebben meg tudok tanulni egy új dolgot, ha megmutatják, mint ha szóban elmond-

ják.
5. Könnyebben megértem a tanár magyarázatát, ha egy ábrával vagy táblázattal szemlél-

teti.
19. Nagyon hasznos számomra, ha a tanár ábrákat mutat, amikor magyaráz.
25. Ha vannak ábrák, rajzok a könyvben, könnyebb a tanulás.
37. Akkor tanulom meg könnyen a dolgokat, ha bemutatják, hogyan kell csinálni.
47. Jobban megértem a tankönyvben lévõ szöveget, ha ábra is van hozzá.
50. Szeretem, ha a tankönyvben az ábrák, táblázatok színesek.
55. Szeretek úgy tanulni, hogy rajzot, ábrát készítek közben.

A Vizuális-ábra skála olyan ingerek tanulást segítõ szerepét vizsgálja, amelyek téri információ-
kon alapulnak. Itt nem csupán ábrákról van szó, amit a skála nevében kiemeltünk, de az ábra
a tipikus példája ezeknek az ingereknek. Idetartoznak a táblázatos formában közölt információ-
kon túl a térben látható információk is, például, amikor megmutatjuk a tanulnivalót, személte-
tõeszközöket használunk, vagy például bemutatunk egy kísérletet vagy egy matematikai mûve-
let elvégzésének módját. A gondolattérkép az egyik leglátványosabb mód, ahogy ezt a fajta
ingert biztosítani tudjuk. A gondolattérkép a tananyagról készült olyan vázlat, ami maximális
mértékben kihasználja az információ téri elhelyezésében rejlõ információtöbbletet. A gondolat-
térkép használatáról kiváló összefoglaló olvasható a Taní-tani folyóirat 2001/18–19. számában
Gyarmathy Éva tollából. Az interneten számítógépes segédletet is találunk a módszer hasz-
nálatához (például: http://www.mindmapfree.com, http://www.smartdraw.com/downloads/ –
letöltve 2015. 08. 05.)

Vizuális-szöveg
3. Jól tudok füzetbõl tanulni.
4. Látnom kell a megtanulandó szöveget ahhoz, hogy megjegyezzem.

12. Ha látom a megtanulandó szöveget, könnyebben megjegyzem.
30. Szeretem aláhúzni vagy színessel kiemelni a lényeget a szövegben.
32. Könnyebben tanulok egy szöveget, ha olvasom, mint ha hallgatom.
43. Dolgozatírásnál sokszor tudom, hogy a válasz a tankönyvben a lapon hol helyezke-

dik el.

Bernáth László, N. Kollár Katalin, Németh Lilla: A tanulási stílus mérése

50



48. Dolgozatírásnál vagy felelésnél szinte látom azt az oldalt, ahol az anyag a tankönyv-
ben vagy füzetben van.

52 Felelésnél gyakran szó szerint emlékszem a könyv vagy füzet szövegére.
54. Szeretek jegyzetelni.

A Vizuális-szöveg skála magának az írott szövegnek a tanulásban játszott szerepét vizsgálja.
Ez iskolai helyzetben egyrészt a tankönyv szövegét jelenti, másrészt a különbözõ jegyzete-
ket, a tanári táblai vázlattól az interaktív táblán megjelenõ szövegeken át a diák által írt füzet-
beli vázlatig, jegyzetekig. A füzetbõl tanulás szerepével kapcsolatban azonban a gyakorlati ta-
pasztalataink alapján azt valószínûsíthetjük, hogy azon kívül, hogy jobban segíti a tanulást
annak, aki a szövegeket jobban képes tanulni, az is jelentõs szerepet játszik, hogy egy diák mi-
lyen mértékben sajátította el a jegyzetelés, füzethasználat fogásait, vagy mennyire van lehetõ-
sége a füzetet a saját tanulási igénye szerint használni.

A szavak írott képe, maga a szöveg is segítséget nyújthat a tanulásban, vannak olyan diá-
kok, akik a hallott információkból keveset hasznosítanak, de ha látják is a tanulnivalót szöve-
ges formában, akkor könnyebben jegyzik meg. Ezért nem célszerû a tanári magyarázat alatt
minden diákot arra kötelezni, hogy csukják be a könyvet. Ha a tanári magyarázat nem követi
a könyv felépítését, akkor a vizuális szöveg skálán magas értéket elért diákoknak két dolog
segíthet a tanári magyarázat hasznosításában. Egyrészt, ha a tanár vázlattal kíséri a magyará-
zatot – táblára ír, vagy kivetítõre írt vázlatot használ, másrészt a diák füzetbe készített jegyze-
tei a tanári magyarázat során lehetnek hasznosak. Különbözhetnek a diákok abban is, hogy
milyen bõ szövegû vázlat segíti õket a megjegyzésben. Érdemes a tanítás során arra külön
idõt fordítani, hogy a diákokat megtanítsuk a hatékony jegyzetelésre, ha egy diáknak nem
csupán szavak, hanem teljesebb szöveg is kell ahhoz, hogy megjegyezze a tanultakat, akkor
érdemes neki a gyakoribb kifejezésekre rövidítéseket is tanítani (következtetés jele, több, ke-
vesebb, stb.).

Mozgásos
8. Tanulás közben szeretek járkálni.

11. Jobban szeretem az olyan feladatokat, ahol mozdulatokat kell megtanulnom.
15. Könnyebben megy a tanulás, ha közben mozoghatok.
18. Jobban szeretek táncolni, mint tanulni.
21. Jobban megy nekem az olyan feladat, ahol valamilyen mozdulatot kell megtanulnom.
26. Könnyen jegyzek meg mozdulatokat.

A tanulást befolyásoló ingermodalitások közül az utolsó mért jellemzõ a Mozgásos ingerek
szerepét vizsgálja a tanulnivaló megjegyzésében. Két szempontot találtunk együtt járónak,
a tanulás közbeni mozgás lehetõségének tanulást segítõ vagy gátló szerepét, és a mozgásos in-
formáció tanulását, a mozdulatok elsajátítását. Iskolai helyzetben érdemes törekedni arra,
hogy bemutassuk a tanulnivalót. Egy nehezen tanuló diáknál tapasztaltuk, hogy a biológialec-
két, ami ebben az esetben a házinyúl volt, egy vidéki környezetben úgy tanította meg a délutá-
nos tanár a gyereknek, hogy a ház körül megtalálható házinyulat a kezébe adta, és az állat
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jellemzõit együtt végigmutogatták. A tanulást nyilván az élményszerûség is segítette, de látvá-
nyos volt, hogy a mozgással kísért tanulás mennyivel könnyebbé tette a tananyag megjegyzé-
sét. A diákok számára a tanulás közben végzett mozgás is lehet hasznos – nyilván nem min-
denkinek, sõt a csendet és ingerszegény környezetet igénylõk számára kifejezetten gátló is
lehet. Érdemes nem csupán a diák szubjektív ítéletére hagyatkozni abban, hogy például egy
verstanulás könnyebb-e számára úgy, hogy fel-alá járkál közben, hanem érdemes le is mérni,
hogy mi a hatékonyabb, asztalnál ülve tanulni vagy közben mozogva. Ezt iskolai környezet-
ben sokszor nehéz biztosítani, de néha nem lehetetlen, és érdemes gondolni rá, hogy a verse-
ket, idegen nyelv szavait lehet, hogy néhány diáknak az iskolaudvaron érdemes tanulni.

Csend
1. (–) Nyugtalanít, ha tanulás közben csend van körülöttem.

24. Teljes csendben tudok csak tanulni.
35. Tanulás közben nagyon zavaró, ha beszélgetnek körülöttem.
39. Jobban tudok tanulni, ha csend van körülöttem.
46. (–) Akkor tanulok könnyen, ha közben szól a rádió, tv vagy a zene.
56. (–) Nem zavar tanulás közben, ha a háttérben megy a tv vagy szól a zene.

A Csend skála már a tanulást segítõ körülményekrõl szól, melyek közül kettõt vizsgálunk,
a csendet és a társas tanulást. A két skála között nem véletlenül, gyenge negatív korrelációt ta-
lálunk (r = 0,23; p < 0,01). A tanulásmódszertani ajánlások szerint a tanulás hatékonyságát
egyértelmûen javítja, ha a tanulás helye csendes. Ugyanakkor egyéni különbségek vannak ab-
ban, hogy a tanulási teljesítmény mennyire romlik zajos környezetben. Ez természetesen
függ a tanulnivaló jellegétõl is, mechanikusabb, kevesebb figyelmet igénylõ feladatok esetén
kevésbé, vagy egyáltalán nem rontja a teljesítményt a háttérzaj, például a nyugodt és halk
zene hallgatása. A diákok szempontjából fontos lehet például a napköziben való leckeírásnál
a szabályok kialakítása. Van, akit nagyon hátráltat a csend hiánya, még az is zavaró számára,
ha a pedagógus egyénileg egy másik tanulóval foglalkozik. Ezért érdemes a tér kialakításá-
val, az ilyen tanulóknak a legcsendesebb teremrészbe való ültetésével segíteni a tanulását.
A csendigény lehet gátja annak is, hogy valaki hatékonyan tudjon részt venni a csoportmunká-
ban, mert itt szükségszerûen van „alapzaj”. Ugyanakkor cél is, hogy a diákok megtanulják, ho-
gyan lehet a zajosabb környezetben is dolgozni, mert az életben gyakran lesznek olyan helyze-
tek, amikor tudatosan kell a külsõ zajok ellenére a feladatra koncentrálni.

Társas
10. Szeretem, ha párban kapjuk a feladatokat az órán.
16. (–) Inkább egyedül szeretek dolgozni.
29. A csoportmunka nekem segít, hogy jobban menjen a tanulás.
33. Szívesebben tanulok az osztálytársammal vagy a barátommal, mint egyedül.
44. (–) Egyedül szeretek tanulni.
57. Szeretek másokkal csapatban dolgozni.
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A Társas skála alapvetõen a csoportban vagy párban kapott feladatok iránti attitûdöt méri. Ör-
vendetesen nõ a csoportmunka alkalmazása az iskolai gyakorlatban, amihez a diákoknak hoz-
zá is kell szokniuk, meg kell tanulniuk, hogyan legyenek ezeknél a munkaformáknál hatéko-
nyak. A pedagógusok számára nemcsak az nyújt információt, hogy általában a diákok
pozitívan állnak-e hozzá ezekhez a helyzetekhez, hanem az is, hogy kik azok a diákok, akiknek
fokozott segítséget kell várhatóan nyújtani ezekben a helyzetekben. Egyéni szinten viszont ér-
demes foglalkozni a miértekkel is, amikre a kérdõív már nem ad választ, de a diákokkal való be-
szélgetés igen. Érdemes tõlük megtudni, hogy konkrétan milyen elemei azok a társas tevékeny-
ségeknek, amik nem vonzóak számukra. Azok a tanulók viszont, akik szívesen dolgoznak
társakkal, motiválhatóak is a tanulásra, ha ilyen tanulási helyzeteket teremtünk.

Értelmes
6. Tudni szoktam, hogy mi a logikája az alfejezetek sorrendjének a tananyagban.
9. Élvezem, ha egy tanár olyan kérdéseket tesz fel, amin gondolkodni kell.

13. Könnyebben tanulok meg egy bekezdést a tankönyvbõl, ha átlátom, hogyan kapcsoló-
dik az elõzõ és a következõ bekezdéshez.

17. Szeretek problémákon gondolkodni.
34. Fontos számomra, hogy megértsem a tanulnivaló tágabb összefüggéseit.
36. Általában átlátom a tananyag logikai felépítését.
40. Jobban szeretem az olyan feladatokat, amin gondolkodni kell, mint azokat, ahol a ta-

nultakat kell alkalmazni.
45. Könnyebben megtanulom a logikus dolgokat.
51. Szívesebben tanulok hosszabb anyagrészeket, ahol látom az összefüggéseket, mint kü-

lönálló leckéket.
53. Ha tanulok valamit, szeretem továbbgondolni azt.

Az Értelmes tanulás skála a tananyag tartalmi feldolgozásának szintjét vizsgálja. Az iskolai
tanulás talán legfontosabb célja az értelmes tanulás két értelemben is. Az egyik cél az, hogy
a diákok valóban értsék is a megtanultakat, ne csak az adott anyagot, hanem az anyagrészek
közötti kapcsolatokat is. Másrészrõl az is cél, hogy olyan hatékony tanulási módszereket sa-
játítsanak el a diákok, amelyek az újabb tanulási helyzetekre is átvihetõk lesznek. A skála
a kérdõív leghosszabb skálája. A terveink szerint rövidebbnek készült, de sikerült olyan, egy-
mással tartalmilag összefüggõ, de a tényleges tanulási módszereket tekintve különbözõ kér-
déseket összeállítani, melyek más-más aspektusát ragadják meg az értelmes tanulásnak.
Mint említettük, a legkisebb faktorsúlyú kérdést elhagytuk, a további kérdések közül bárme-
lyik elhagyása rontaná a reliabilitásértéket. Maga a skálán elért pontszám egyrészt fontos
mutatója a minõségi tanulás egyénre jellemzõ szintjének, másrészrõl úgy gondoljuk tartalmi-
lag is érdemes elemezni az egyes válaszokat, mert a tanulási technikák fejlesztéséhez adalé-
kul szolgálnak. Ezt mutatjuk majd be a záró fejezetben.
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Intuitív
7. Gyakran elõfordul, hogy megtalálom egy feladat megoldását, de nem tudom elmonda-

ni, hogyan jutottam a megoldásra.
31. Gyakran elõfordul, hogy megtalálom a matematika példa megoldását, de nem tudom

elmagyarázni és bebizonyítani, hogyan jutottam el a megoldáshoz.
42. Sokszor eszembe jut, hogy mi lehet a válasz a tanár kérdésére, de nem tudom megindo-

kolni, miért az a jó válasz.
49. (–) Amikor egy matematikapéldát megoldok, szinte minden lépést meg tudok indokol-

ni, hogy miért tettem.
Az Intuitív skála Bruner (1974) gondolataira épül, aki intuitív és analitikus gondolkodási stra-
tégiát különböztetett meg. Az intuitív gondolkodás a problémamegoldások során egyenran-
gúan hatékony lehet a szisztematikusan, formális logikai elveken, lépésenként felépített prob-
lémamegoldással. A személy ilyenkor a logikai lépések helyett heurisztikusan gondolkodik,
és nem tudja lépésekre bontani a gondolkodás folyamatát, de maga a feladatmegoldása haté-
kony. A kreatív, a szokatlan megoldásokat igénylõ helyzetekben ez a megoldásmód kifejezet-
ten hatékony lehet, ezért fontos lenne, hogy az iskolai oktatás során is helye legyen az intuitív
megoldásmódnak is az analitikus mellett.

7.2. Mire tudjuk használni a tanulási stílus felmérésekor
kapott eredményeket?

A tanulási stílus kérdõívet alapvetõen osztály szintû preventív szûrõeljárásnak szánjuk (Sza-
bó, N. Kollár, Hujber T.-né, 2015). Az eredmények mind csoport szinten, a pedagógusok szá-
mára, mind az egyes tanulók szintjén többrétû információt jelentenek.

Tanároknak információ a diákok preferált modalitásáról
Az így kapott információk osztály szinten információt nyújtanak a tanároknak arról, hogy mi-
lyen tanítási módszerek lehetnek az adott csoportban hatékonyak, mi segít sokaknak. Ha az au-
ditív-befogadó skála magas értékû, akkor a tanár bátran építhet a tanári magyarázatra, de ha
a vizuális-szöveg vagy a vizuális-ábra a többség számára a fontos információforrás, akkor haté-
konyabb, ha olyan feladatokat ad, amelyekben a könyv szövegét vagy ábráit kell feldolgozni.
Ilyenkor is van funkciója az auditív ingereknek, a diákok által megfogalmazott tartalmaknak
és a tanári magyarázatnak, de alapvetõen nem az anyag „átadása”, mert a diákok ilyen módon
valószínûleg nem tudják hasznosítani a magyarázatot, hanem egyrészt a megértés ellenõrzése
és a tévedések korrekciója, másrészt az auditív ingerek feldolgozásának gyakorlása.

Egyéni tanácsadás a diákoknak
A felmérések hasznosításának másik területe az egyéni tanácsadás a tanulók számára arról,
hogy milyen módon érdemes tanulnia, mik számára a hatékonyabb módszerek?
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Egy konkrét példán bemutatjuk, hogy milyen lehetõségeket látunk az egyéni tanácsadás-
ban. A kérdõív kipróbálása során azt tapasztaltuk, hogy néha nagyon egyszerû változtatások
is nagyon sokat segíthetnek a tanulás eredményességén. Találkoztunk például olyan diákkal,
akinek egyértelmûen a vizuális-szöveg és az auditív-aktív produkció volt az erõs oldala, és
szinte semmit nem hasznosított a délelõtti tanításból. Nem figyelt a magyarázatokra, mert
úgy gondolta, délután úgyis mindent elölrõl kell kezdenie, amikor a leckét meg kell tanulnia
a tankönyvbõl. Amikor a délutáni tanulásra került sor, akkor viszont a tananyag többszöri
néma elolvasása volt a módszere. Ilyenkor kézenfekvõ a változtatás kívánatos iránya. Egy-
részt a tanári magyarázatot és az órán elhangzó egyéb információkat kell hasznosítani olyan
módon, hogy mellé szöveget érdemes társítani – vagyis jegyzeteket készíteni, másrészt az ott-
honi tanulás során az egyszeri elolvasás után próbafelmondást érdemes alkalmazni. Szavak
és egyéb memoritereknél is a hangos ismétlés lehet nála hatékony.

Egy olyan példát választottunk, ahol kevésbé nyilvánvaló, hogy milyen tanácsokat érde-
mes adni, mert a diáknak (még) nincsenek tanulási nehézségei, mert jók a képességei, és egye-
lõre még az iskola nem terheli meg olyan tanulási feladatokkal, amelyek nehezek lennének
számára. A 6. ábrán mutatjuk be a tízéves fiú válaszait, az általa elért skálaértékeket csillagok-
kal ábrázoltuk.

6. ábra: Egy tanuló skálaátlagai a tanulási stílus kérdõívben

Ez a tanuló kiemelkedõ értékeket a vizuális skálákon, különösen a vizuális-ábra skálán, az ér-
telmes és az intuitív skálán ért el. Jól tanul, és egyelõre az iskolai tanulás nem jelent neki külö-
nösebb kihívásokat. Gyorsan és könnyen megcsinálja az otthoni feladatokat és az órai
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munkájával is meg vannak a pedagógusok elégedve. Egyéni tanácsadás formájában mégis tu-
dunk neki ötleteket adni arra, hogyan fejlessze a tanulási technikáját, ami hasznos lehet a fel-
sõ tagozat egyre növekvõ követelményeinek teljesítéséhez.

A tanulását nála alapvetõen a tananyag megértése segíti, ami kifejezetten elõnyös. Az ér-
telmes tanulás egyik formája, amikor az ábrák információtartalmát értelmezni képes valaki,
ehhez ennek a fiúnak az a jellemzõje is társul, hogy a téri vizuális információk számára fonto-
sak, megkönnyítik a tanulást. A másik erõsség az intuitív skála, aminek a haszna a mi esetünk-
ben megnyilvánul abban, hogy ez a tanuló kifejezetten jó matematikából. A diáknak ebbõl
a szempontból úgy véljük, jelenleg nincs dolga, pedagógusként viszont arra érdemes figyelni,
hogy amikor a diák ráérez a megoldásra, akkor ezt éppen úgy jutalmazzuk, mint ha logikai lé-
pések mentén építené fel a megoldást, vagyis ne büntessük az intuitív megoldást.

A vizuális és auditív skálákat elemezve azt láthatjuk, hogy leginkább a vizuális tanulásra
érdemes támaszkodni, ezen belül mind a szöveg, mind az ábra segít neki. Gyengébb viszont
az auditív-aktív és auditív-befogadó, ezzel függhet össze, hogy a csend igénye nagy és kevés-
sé szeret társakkal együtt tanulni. Az auditív terület az, amit érdemes a vizuális ingerekkel
megsegítve fejleszteni – például a tanári magyarázatot vizuális ingerekkel megtámogatni. Ezt
teheti a pedagógus is, amikor a magyarázat közben a táblára vázlatot ír, vagy vetít, támaszko-
dik a magyarázat közben a tankönyv ábrájára. De maga a diák is tehet ez ügyben. Ha a tanári
magyarázat a tankönyv logikája mentén halad, akkor segíthet neki, ha kinyithatja a tanköny-
vet, vagy ha a tanári magyarázat közben maga vázlatot, jegyzetet készít a füzetében. Ez utób-
binak hosszabb távon is elõnyei vannak, a vázlatírás képessége nagymértékben növelheti a ta-
nulás hatékonyságát.

Érdemes azonban belemenni a skálákon belüli részletekbe is, azt megfigyelve, hogy
mik a kiugró (sokkal alacsonyabb vagy sokkal magasabb) értékek a diák saját skálaátlagá-
hoz képest.

Az értelmes tanulás skálán négyes és ötös értékeket kapunk, kivéve a 36. 45. és 53. kér-
dést. Ezek a kérdések a tananyag logikai felépítésérõl és az anyagnak más tanultakkal való
összefüggésével, tágabb keretbe helyezéssel és továbbgondolásával kapcsolatosak. Ezekben
sem ad alacsony értéket, mégis érdemes ezeket a képességeket erõsíteni, például olyan felada-
tokkal, hogy keressen példákat arra, hogy más anyagban hol találkozott hasonló jelenségek-
kel – például állatok testfelépítése milyen korábban tanultakhoz hasonló. Miért érdemes to-
vább javítani az értelmes tanulási technikákat, ha neki ez átlagon felül jól megy?

A válaszunk kettõs. Egyrészt az értelmes tanulás skála olyan tanulási jellemzõkre kérdez
rá, amelyeket mindenképp érdemes javítani, másrészt érdemes a tanulási technikák fejleszté-
sét az erõsségekre alapozva is fejleszteni.

Érdemes a korábban a vázlatírással kapcsolatosan felvetett gondolatunkat összevetni
a diák vizuális szöveg skálán adott válaszaival, ahol azt látjuk, hogy kevés kivételével négyes
és ötös értékeket jelölt be. Ezek az alacsony értékû válaszok a 3. kérdés „Jól tudok füzetbõl ta-
nulni”, amire kettes értéket ad, vagyis ez fejlesztésre szorul, és a 43. és 52. kérdés, ami arról
szól, hogy a szöveg nem olyan módon segít, hogy képszerûen jegyezné meg, hanem a szavak
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olvasása segíti a megjegyzést. Feltehetõen a vázlatírás és ezen belül egy vizuálisan szemléle-
tes, jól tagolt, valószínûleg ábraszerû vázlat (gondolattérkép) az, ami segítségére lenne. A vi-
zuális ábra skálán adott válaszaiból az a kép tárul elénk, hogy a téri információt jól tudja hasz-
nosítani, amikor megmutatják, hogy kell valamit megcsinálni (5-ös érték a 2. és 37. kérdésre),
viszont kifejezetten az ábrák kevésbé segítik. Ezen belül is két helyzet van, ahol az ábrák ke-
vésbé segítenek. Ezek a 19. és 25. kérdések, amikre 3-as válaszok születtek. Ezek egyrészt
a tanári magyarázat közbeni ábrahasználatról, másrészt az ábrák hatékonyságáról szólnak
a szöveghez képest. Mindkettõ azt valószínûsíti, hogy az ábrák „olvasásának” képességét ér-
demes gyakorolni, mert ebben maga a vizuális jelleg kifejezetten elõnyös számára. Nem
maga az ábra elemzése elsõsorban a gond, hiszen a szövegfeldolgozás közben az ábra haszná-
ra válik (47. kérdés 4-es érték), õt a tanári magyarázat közben is segíti az ábra (5. kérdés 4-es),
azonban az ábra és az auditív inger szimultán feldolgozása nem könnyû számára. Ezért ajánl-
ható az ábraértelmezés úgy, hogy el kell magyaráznia hangosan az ábrát. Tehetjük ezt párban
végzett feladatként is.

Erõsségek és gyengeségek: Mit érdemes erõsíteni?
Az elõbb bemutatott példán is igyekeztük megmutatni, hogy a tanulási stílus mérésével két
fontos információt nyerhetünk. Egyik, hogy milyen ingermodalitásban és milyen környezeti
és egyéb jellemzõk szerint megy könnyen a személynek a tanulás. Ezekre feltétlenül érdemes
építeni, mert ezek hatékonnyá, gyorsabbá és eredményesebbé tehetik a tanulást. Arra érde-
mes törekedni, hogy minél több tanulási helyzetben a diák használni tudja ezeket az erõssé-
geit, például ha az auditív-aktív és a társas dimenziókban kiugróan magas értéki vannak, ak-
kor érdemes tanulópárt szervezni számára, akivel egymásnak felmondhatják az anyagot.

Másrészt a gyenge pontokat is sok esetben érdemes erõsíteni, mert szükség lesz majd rá
a késõbbiek során. Például ha valaki egyetemi tanulmányokra készül, akkor szüksége lesz
arra, hogy képes legyen elõadás alapján megtanulni valamit.

Pályaorientációhoz
Kevés adatunk van arra, hogy a preferált ingermodalitás mennyiben függ az egyén veleszüle-
tett jellemzõitõl, és mennyiben tanulás, gyakorlás eredménye. Azt azonban tudjuk, hogy a kü-
lönbözõ módon (vizuálisan, auditíven vagy kinesztétikusan) kapott információk feldolgozásá-
nak minõsége gyakorlással fejleszthetõ. Errõl szóltunk az eddigiekben, amikor amellett
érveltünk, hogy a gyenge oldalt is fejleszteni érdemes. A pályaválasztás idejére, fõként igaz ez
a 18 éves kori pályaválasztásra, már ez a gyakorlási fázis is lezajlik, és az így az egyénre jellem-
zõ tanulási stílust érdemes a pályaválasztási döntés meghozatalakor is figyelembe venni. Van-
nak ugyanis a szakmatanulásnak olyan jellemzõi, amelyek bizonyos információfeldolgozást
követelnek meg. Aki az orvosi egyetemet akarja elvégezni, annak a vizuális ingerfeldolgozás
képessége sok szempontból fontos. Egyrészt a tananyag jelentõs részét könyvbõl, szövegek el-
sajátításával kell megtanulni, másrészt az anatómia, de az élettani folyamatok megértése során
is gyakran ábrák mentén zajlik a tanulás. Ha valaki kézmûves, gyakorlati területen sajátít el
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egy szakmát, akkor a mozdulatok megtanulása, a modell alapján való tanulás fontos számára.
A szakmai fogásokat a mester gyakrabban megmutatja, mint elmagyarázza.

A bölcsész tanulmányoknál nagyon gyakran a szövegek olvasásán túl a szóbeli informá-
ciók is hangsúlyosak. Manapság sem ritka, hogy az elõadások anyaga a számonkérés egyik
vagy akár lényeges anyaga, és a szemináriumok szintén a szóbeli információ feldolgozásán és
produkcióján nyugszanak. A gyakorlati megfigyelések ugyan nem tudományos bizonyíté-
kok, mégis érdekes adalék ehhez a témához, hogy a sorok írója bölcsész és természettudomá-
nyos tanár szakos csoportokat tanítva jelentõs különbséget tapasztalt a két csoport között.
Míg a bölcsészek a szóbeli elõadással minden technikai segítség nélkül könnyen leköthetõek,
és láthatóan minden nehézség nélkül követik a szóbeli magyarázatokat, addig a ttk-sok számá-
ra a vetített anyagok, különösen az ábrák, és a jól strukturált, logikus rendben felépített vázla-
tok jelentik a komoly segítséget. Ennek a kérdõívnek a kidolgozása során magunk is kaptunk
olyan eredményeket, amik ezt a gondolatsort támogatják. Az egyik eredményt tisztán böl-
csész és természettudományos szakos csoport összehasonlítását már bemutattuk, de hasonló
eredményt kaptunk a kérdõív-kidolgozás korábbi fázisában is (2. lépés). A bölcsészhallgatók-
nál az auditív-aktív és auditív-befogadó skálák voltak magasabb értékûek, és kevésbé igényel-
ték a csendet a tanulás során, addig a természettudományos vagy vegyes szakosok (egyik sza-
kuk bölcsész, másik ttk-s) a vizuális ábra és a szövegtanulás skálákat részesítették elõnyben.

Érdemes tehát azt mérlegelni, hogy akár a tanulmányok, akár a késõbbi szakmavégzés so-
rán a preferált ingermodalitásokra kellõen lehet-e támaszkodni, mert ez mind a sikeres végzés-
hez, akár a késõbbi szakmai színvonalhoz hozzájárulhatnak. Így a pályaválasztási döntésnél
azt is érdemes mérlegelni, hogy megéri-e egy olyan pályát választani, aminek a követelmé-
nyeit esetleg nehéz az egyénnek teljesítenie – például sokat kell olvasni, de alapvetõen audi-
tív információfeldolgozást részesít elõnyben.

Értelmes tanulás fejlesztése – miért tartottuk meg a 10 kérdést?
Az értelmes tanulás fejlesztése komplex feladat. Ezért hasznosnak tartjuk annak felmérését,
hogy az egyes gyermekek számára mi az, ami nehézséget okoz, fejlesztendõ, és mire lehet rá-
építeni. A tananyag megértésének elsõ lépése, hogy a tananyagon belüli logikai összefüggése-
ket átlássa valaki (45). Ez nem pusztán a tartalmi megértést jelenti, hanem azt is, hogy egy
hosszabb anyagrész tartalmi vázát, felépítését átlátja valaki (6, 13, 36). Ez több összetevõt je-
lent, egyrészt maguknak az alfejezeteknek az egymáshoz való viszonyát, másrészt a cím és az
alfejezet közötti kapcsolatot, harmadrészt az egész anyag logikai gondolatmenetét. Ezt mód-
szeresen tanítani is érdemes, például olyan kérdésekkel, hogy miért ez a sorrendje a tananyag
fejezeteinek, hogyan kapcsolódik a következõ bekezdés az elõzõhöz, vagy címmagyarázat-
tal, amikor a lecke fõ- és alcímei alapján elõre el kell képzelni, mi is lehet a tartalom, mirõl
szólhat az adott rész. Ez már kapcsolódik ahhoz is, hogy a problémacentrikus oktatás segíti
a tartalmi elmélyülést. Ehhez tartoznak a tanári kérdések és annak ösztönzése, hogy a diákok
maguk is fogalmazzanak meg kérdéseket és gondolkodjanak el a tananyag által felvetett prob-
lémákon (9, 17).
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A tananyag értelmes feldolgozása azonban nem pusztán az egyes témakörök átlátását je-
lenti, hanem hosszabb anyagrészek kapcsolódási pontjait is (34, 51). Ez már egy olyan lépés,
amit nagymértékben segíthet az, ha célzottan kapnak a diákok olyan feladatokat, amikben az
egyes leckék egymáshoz való kapcsolása, összehasonító elemzés vagy hasonlóságok és kü-
lönbségek kiemelése a cél. A tanulás színvonalát segíti, ha a diákok gondolkodnak a tanulta-
kon (40, 53), aminek nemcsak a tananyag színvonalas feldolgozása, hanem a tanuláshoz való
általános hozzáállás szempontjából is van jelentõsége.

Így, bár a skála használhatóságával kapcsolatban még nincsenek tapasztalataink, de azt
reméljük, hogy mind a tanároknak adnak visszajelzést arról, hogy milyen eredményeket értek
el az értelmes tanulás fejlesztésében, mind a diákoknak is nyújtanak információkat arról,
hogy milyen területen érdemes módszeresen fejlõdniük.
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Mellékletek

1. melléklet

A végsõ kérdõív

Tanulási stílus 2. kérdõív

Jelige/Név: ………………………………………………………………………………….

Válaszadó: fiú/lány, osztály:…………………, születési év……………………

Iskola neve:…………………………………………………………………… általános isko-
la/gimnázium /szakközépiskola/szakiskola

Olvasd el figyelmesen az alábbi mondatokat! Döntsd el, hogy az öt válasz közül melyik jel-
lemzõ Rád, és azt a számot írd be a kipontozott helyre! Itt nincsenek helyes vagy helytelen vá-
laszok. Csak a saját véleményed fontos.

1 = Egyáltalán nem jellemzõ rám.
2 = Nem jellemzõ rám.
3 = Nem tudom eldönteni, igen is, nem is.
4 = Jellemzõ rám.
5 = Nagyon jellemzõ rám. A 3-as választ csak ritkán használd!

Sor-
szám

1 Nyugtalanít, ha tanulás közben csend van körülöttem.**

2 Könnyebben meg tudok tanulni egy új dolgot, ha megmutatják, mintha szóban el-
mondják.

3 Jól tudok füzetbõl tanulni.

4 Látnom kell a megtanulandó szöveget ahhoz, hogy megjegyezzem.

5 Könnyebben megértem a tanár magyarázatát, ha egy ábrával vagy táblázattal szem-
lélteti.

6 Tudni szoktam, hogy mi a logikája az alfejezetek sorrendjének a tananyagban.

7 Gyakran elõfordul, hogy megtalálom egy feladat megoldását, de nem tudom elmon-
dani, hogyan jutottam a megoldásra.
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Sor-
szám

8 Tanulás közben szeretek járkálni.

9 Élvezem, ha egy tanár olyan kérdéseket tesz fel, amin gondolkodni kell.

10 Szeretem, ha párban kapjuk a feladatokat az órán.

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

12 Ha látom a megtanulandó szöveget, könnyebben megjegyzem.

13 Könnyebben tanulok meg egy bekezdést a tankönyvbõl, ha átlátom, hogyan kap-
csolódik az elõzõ és a következõ bekezdéshez.

14 A tanári magyarázat nem sokat jelent nekem, inkább tankönyvbõl tanulok *

15 Könnyebben megy a tanulás, ha közben mozoghatok.

16 Inkább egyedül szeretek dolgozni.

17 Szeretek problémákon gondolkodni.

18 Jobban szeretek táncolni, mint tanulni.

19 Nagyon hasznos számomra, ha a tanár ábrákat mutat, amikor magyaráz.*

20 Gyakran úgy tanulom meg a dolgokat, hogy a tanár magyarázatát jegyzem meg.

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

22 Hangosan szoktam elolvasni a tananyag szövegét, amikor felkészülök.**

23 Jobban szeretem a tanár magyarázatát meghallgatni, mint ha a könyvbõl kellene
megtanulni az anyagot.*

24 Teljes csendben tudok csak tanulni.**

25 Ha vannak ábrák, rajzok a könyvben, könnyebb a tanulás.*

26 Könnyen jegyzek meg mozdulatokat.*

27 Jól tudok úgy tanulni, ha csak némán olvasva átveszem a leckét.

28 Azt jegyzem meg könnyen, amit a tanár elmond.

29 A csoportmunka nekem segít, hogy jobban menjen a tanulás.

30 Szeretem aláhúzni vagy színessel kiemelni a lényeget a szövegben.

31 Gyakran elõfordul, hogy megtalálom a matematika példa megoldását, de nem tu-
dom elmagyarázni és bebizonyítani, hogyan jutottam el a megoldáshoz*.

32 Könnyebben tanulok egy szöveget, ha olvasom, mint ha hallgatom.

33 Szívesebben tanulok az osztálytársammal vagy a barátommal, mint egyedül.**

34 Fontos számomra, hogy megértsem a tanulnivaló tágabb összefüggéseit.

35 Tanulás közben nagyon zavaró, ha beszélgetnek körülöttem.**

36 Általában átlátom a tananyag logikai felépítését.

37 Akkor tanulom meg könnyen a dolgokat, ha bemutatják, hogyan kell csinálni.

38 Szeretem hangosan átismételni a tanulnivaló fõbb pontjait.

39 Jobban tudok tanulni, ha csend van körülöttem.

40 Jobban szeretem az olyan feladatokat, amin gondolkodni kell, mint azokat, ahol
a tanultakat kell alkalmazni.
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Sor-
szám

41 Könnyebben tanulok meg valamit, ha hangosan mondom, mintha csak magamban
olvasom.

42 Sokszor eszembe jut, hogy mi lehet a válasz a tanár kérdésére, de nem tudom meg-
indokolni, miért az jó válasz.

43 Dolgozatírásnál sokszor tudom, hogy a válasz a tankönyvben a lapon hol helyezke-
dik el.

44 Egyedül szeretek tanulni.**

45 Könnyebben megtanulom a logikus dolgokat.

46 Akkor tanulok könnyen, ha közben szól a rádió, tv vagy a zene.*

47 Jobban megértem a tankönyvben lévõ szöveget, ha ábra is van hozzá.

48 Dolgozatírásnál vagy felelésnél szinte látom azt az oldalt, ahol az anyag a tan-
könyvben vagy füzetben van.

49 Amikor egy matematika példát megoldok, szinte minden lépést meg tudok indokol-
ni, hogy miért tettem.*

50 Szeretem, ha a tankönyvben az ábrák, táblázatok színesek.

51 Szívesebben tanulok hosszabb anyagrészeket, ahol látom az összefüggéseket, mint
különálló leckéket.

52 Felelésnél gyakran szó szerint emlékszem a könyv vagy füzet szövegére.

53 Ha tanulok valamit, szeretem továbbgondolni azt.

54 Szeretek jegyzetelni.

55 Szeretek úgy tanulni, hogy rajzot, ábrát készítek közben.

56 Nem zavar tanulás közben, ha a háttérben megy a tv vagy szól a zene.

57 Szeretek másokkal csapatban dolgozni.

Szitó Imre eredeti Tanulásmódszertan kérdõívébõl a ** jelölt hat tételt eredeti formában,
a *-gal jelölt nyolc tételt módosítva használtuk fel.
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2. melléklet

A skálákhoz tartozó itemek és értékelõlap

Kiértékelõ lap

Az egyes skálákon elért pontszámot úgy lehet kiszámolni, hogy össze kell adni a skálába tarto-
zó kérdésekre adott válaszok értékét, a vastag betûs, n-nel jelzett kérdéseknél az értéket 6-ból
ki kell vonni, és az összeget elosztani a kérdések számával. Ezután lehet bejelölni az adott ská-
lán elért pontszámot az alábbi grafikonba.

9 skála Kérdés-
szám

Kérdések Max.
skálaérték

Auditív-aktív 4 22 27n 38 41 20
Auditív-befogadó 4 14n 202328 20
Vizuális/ábra 8 2 5 19 2537 47 50 55 40
Vizuális/szöveg 9 3 4 1230 32 43 48 52 54 45
Mozgás 6 8 11 15 18 21 26 30
Csend 6 1n 24 35 39 46n 56n 30
Társas 6 10 16n 29 33 44n 57 30
Értelmes 10 6 9 13 17 34 36 40 45 51 53 50
Intuitív 4 7 31 42 49n 20
összes 57
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Skála Kérdések Kérdések
száma

Átlag

Auditív-aktív 22 27n 38 41 4
6 –…… ……/4

Auditív-befogadó 14n 20 23 28 4
6 –…… ……/4

Vizuális-ábra 2 5 19 25 37 47 50 55 8
……/8

Vizuális-szöveg 3 4 12 30 32 43 48 52 54 9
……/9

Mozgás 8 11 15 18 21 26 6
……/6

Csend 1n 24 35 39 46n 56n 6
6 –… 6 –… 6 –… ……/6

Társas 10 16n 29 33 44n 57 6
6 –… 6 –… ……/6

Értelmes 6 9 13 17 34 36 40 45 51 53 10
……/10

Intuitív 7 31 42 49n 4
6 –…… ……/4



Grafikon

A grafikonon a kivastagított értéktartomány az átlagos értéket (átlag ±fél szórás) jelöli. Az en-
nél nagyobb értékek jelzik a preferált tanulási stílust, illetve erõsségeket, az átlagnál kisebb ér-
tékek a fejlesztendõ, illetve kevéssé kedvelt tanulási módokat.

A skálák átlagértékei és az átlag övezetek (átlag ± 0,5 szórás)
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N Átlag Szórás 0,5 szórás Átlag övezet

Auditív-aktív 587 3,5694 ,69825 0,349 3,22–3,92

Auditív-befogadó 588 3,6722 ,87410 0,437 3,23–4,11

Vizuális-ábra 588 3,1718 1,12895 0,56 2,61–3,73

Vizuális-szöveg 583 3,7078 ,65193 0,325 3,38–4,03

Mozgás 588 2,8231 ,87209 0,436 2,38–3,25

Csend 584 3,4598 1,08954 0,54 2,92–4,01

Társas 588 3,1868 ,82527 0,41 2,78–3.60

Értelmes 580 3,5331 ,66502 0,33 3,20–3,87

Intuitív 589 2,9003 ,93923 0,46 2,44–3,38
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Bevezetés

Az utóbbi évtizedekben történõ jelentõs változások – információrobbanás, az internet térhódí-
tása, az infokommunikációs (IKT-) eszközök gyors fejlõdése stb. – felerõsítették a pedagógu-
sokkal szemben azokat az elvárásokat, amelyek arra irányulnak, hogy tanulóikat pedagógiai
munkájuk során felkészítsék az önálló tanulásra. Annak érdekében, hogy ennek az elvárásnak
meg tudjanak felelni, rendelkezniük kell a tanulás tanításával kapcsolatos megfelelõ ismere-
tekkel, az ehhez szükséges képességekkel és készségekkel, valamint a téma iránti pozitív atti-
tûddel. A tanulás irányítása és támogatása a pedagógusok egyik fontos kulcskompetenciája,
amely jelentõsen hozzájárul munkájuk sikeréhez.

Egyre inkább elterjedt az a nézet, sõt ma már elfogadott, hogy az iskolának az egyszerû is-
meretátadás helyett, illetve mellett a fõ feladata azoknak a képességeknek a fejlesztése, ame-
lyek alkalmassá teszik a tanulókat az életproblémák megoldására, a társadalomban való haté-
kony mûködésre, az önálló ismeretszerzésre. A tanulás tanítása a XXI. század iskolájának
fontos feladatává vált, és a hazai oktatáspolitika is kiemelt, fejlesztendõ kompetenciának tart-
ja az autonóm tanulásra való felkészítést (Mihály, 2002, Magyar, 2003).

A tanítás-tanulás gyakorlatában azonban azt találjuk, hogy csak lassan mutatkozik meg
a felismert szükségszerûség, és a probléma megoldatlanságára utal az is, hogy a hivatalos ok-
tatáspolitika központi kérdésként kezeli jelenleg is a tanulni tudás kulcskompetenciáinak ki-
alakítását hazai és európai szinten egyaránt (Dávid, 2006).

Csapó Benõ (2008) is hasonló gondolatokat fogalmaz meg: „A közoktatás fejlesztésének
tartalékát a tanulás hatékonyságának javítása jelenti: ugyanannyi iskolában eltöltött idõ alatt
a tanulóknak nem csupán több, de sokkal jobb minõségû, alaposabban megértett és szélesebb
körben alkalmazható tudásra kell szert tenniük” (Csapó, 2008, 217.).

A „tudásalapú társadalom”, az „élethosszig tartó tanulás” fogalmának a megjelenése és
az erre való felkészítése a tanulóknak, kellõ aktualitást és alapot nyújt arra, hogy minél több ol-
dalát, összetevõjét vizsgáljuk annak a komplex folyamatnak, amit tanulásnak nevezünk. Kö-
zelebb jutunk ezzel ahhoz, hogy megértsük, miként és hogyan lehet felkészíteni a tanulókat és
természetesen a pedagógusokat is a hatékonyabb tanulásra, hogy meg tudjanak majd felelni
a jövõ társadalma támasztotta kihívásoknak.

Bruner (2004) a tanulási folyamat interaktivitását hangsúlyozza, és felhívja a figyelmet
arra, hogy az élethez elengedhetetlen kompetenciák nem tudnak kibontakozni egyirányú

„transzmissziós” rendszerben, mint amilyennel nagyobb részt az iskolákban is találkozhatunk.
Rámutat arra is, hogy ellentétben bármilyen más fajjal, az emberi lények szándékosan olyan
környezetben tanítják egymást, amely eltér attól a környezettõl, amelyben a megszerzett tu-
dást alkalmazzák. A tanítás és tanulás folyamata számtalan lehetõséget rejt magában a tanulás
segítésére és támogatására, valamint a tanulás terén jelentkezõ problémák felismerésére.
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Fontos annak a felismerése, ha a tanulók nem a képességeiknek megfelelõen teljesítnek, ha az
iskolai teljesítményük nincs összhangban azzal, amit a képességeik alapján elvárhatnának tõ-
lük, azaz alulteljesítenek.

Tanulmányunkban egy olyan 5 fokozatú, Likert-típusú, öndefiníciós kérdõívet szeret-
nénk bemutatni, amely alkalmas az iskolai alulteljesítés szûrésére, azaz segítségével az alul-
teljesítõ tanulók elkülöníthetõk a nem alulteljesítõ tanulóktól és pedagógusok is alkalmazhat-
ják. A kérdõív alkalmas arra is, hogy a tanulás affektív (motiváció, tesztszorongás) és
kognitív (vizuális tanulási technika, önellenõrzés) tényezõirõl is képet kapjunk a használata
során, annak érdekében, hogy láthatóvá váljanak azok a tanuláshoz kapcsolódó területek,
amelyeken mindenképpen támogatásra szorulnak az alulteljesítõ tanulók. Az általunk kidol-
gozott Kognitív és Affektív Tanulási Tényezõk (KATT) kérdõív (Taskó, 2009) ahhoz próbál
segítséget nyújtani a pedagógusoknak és iskolapszichológusoknak, hogy képet kapjanak
ezekrõl a tényezõkrõl, illetve a kérdõív egyik faktora (Az alulteljesítés prediktorai faktor) le-
hetõséget ad arra, hogy felhívja a figyelmet az alulteljesítõ tanulókra. A kapott eredmények
alapján pedig elinduljon egy olyan munka a pedagógusok és iskolapszichológusok segítségé-
vel, amely során megfelelõ pedagógiai és pszichológiai segítséget tudnak nyújtani a problé-
ma enyhítésére és megoldására. A KATT kérdõívnek ez a faktora az alulteljesítésre utaló tüne-
teket, valamint az alulteljesítés szubjektív diagnosztikai kritériumait (hogyan látja a tanuló
saját teljesítményét, valamint hogyan látja a szülõ és a pedagógus a tanuló teljesítményét a ta-
nuló véleménye szerint a képesség oldaláról) foglalja magába. A kérdõívvel végzett korábbi
vizsgálat (Taskó, 2009) igazolta, hogy a kérdõív alkalmas az alulteljesítõ tanulók kiszûrésére
a 12–13 éves tanulók körében.
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1. Az alulteljesítés

Az iskolai alulteljesítés kérdésköre összetett, sok tényezõ által befolyásolt probléma és kihí-
vás is egyben a pedagógusok, a szülõk és a társadalom számára egyaránt. Ez utóbbi esetben
különösen fontos és megoldásra váró kérdéssé válik, ha az alulteljesítést a gazdasági vonatko-
zásokat szem elõtt tartva is megvizsgáljuk. Elengedhetetlen foglalkozni a problémával, feltár-
ni és azonosítani azokat az okokat, tényezõket, amelyek az iskolai alulteljesítés kialakulásá-
ban és megjelenésében szerepet játszhatnak, annak érdekében, hogy megfelelõ pedagógiai és
pszichológiai segítséget tudjunk nyújtani az alulteljesítõ tanulóknak. A probléma sokarcúsá-
gából fakad, hogy ez nem könnyû feladat és lehetetlen minden tényezõt górcsõ alá venni
egyetlen vizsgálatban. Az alulteljesítés okait kutatva nem szabad figyelmen kívül hagyni a ta-
nulást sem, illetve annak bizonyos tényezõit.

1.1. Az alulteljesítés fogalma
Az alulteljesítés fogalmának meghatározása körül nagyon sok bizonytalansággal találko-
zunk. Mutatja ezt az is, hogy számtalan definíciót olvashatunk a szakirodalomban kutatva.
A bizonytalanságot erõsíti az is, hogy nincs egyetemesen elfogadott és alkalmazott definíció-
ja az alulteljesítésnek. Sokkal inkább gyûjtõfogalomként, mintegy ernyõfogalomként tekint-
hetünk az alulteljesítésre, amely több tényezõ által befolyásolt, komplex probléma, és külön-
bözõ helyzetekben jelenhet meg (Plewis, 1991).

Hasonlóan vélekedik Tóth László (2003) is, aki szerint „az alulteljesítés komplex, sok-
arcú jelenség, motivációs, személyiségbeli, interperszonális és tantervi-oktatási okok egy-
aránt állhatnak a háttérben, és ezeket igen nehéz együttesen megragadni” (Tóth, 2003).
Ebbõl a szempontból tehát az alulteljesítést gyûjtõfogalomként kell kezelnünk, amelyben
a felsorolt lehetséges okok mentén újabb és újabb alcsoportokat lehet képezni.

A szakirodalomban olvasható definíciókat olvasva és értelmezve levonhatjuk azt a kö-
vetkeztetést, hogy „…lényegét tekintve mindegyik meghatározás a lehetséges (amit egy
adott tanuló teljesíteni tudna) és a tényleges teljesítmény (amit egy tanuló valójában elér)
közötti eltérésen alapszik. A probléma pusztán abból adódik, hogy ennek az eltérésnek
a nagyságát és jellegét minden kutató és gyakorlati szakember másként határozza meg”
(Gefferth, 1993, 188.). Ebbõl is fakad a probléma szubjektív jellege és nehezen megragad-
hatósága.

Mezõ és Miléné (2004) a definíciók közös vonásaként a potenciálisan rendelkezésre
álló intellektuális képességek és a manifesztálódó iskolai teljesítmény közötti összhang hiá-
nyát ragadják meg az alulteljesítés lényegeként.
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Tóth László (2000) az iskolai alulteljesítést a következõképpen határozza meg: „Atanuló
tartósan képességei alatt teljesít, messze elmaradva attól, amit a képességei vagy a múltbéli
teljesítménye alapján tõle elvárható lenne. A »tartósan« szót azért emeltük ki, mert átmeneti-
leg minden diákkal elõfordulhat, hogy valami miatt a szokásosnál gyengébb teljesítményt
nyújt, ettõl azonban még nem alulteljesítõ. Az alulteljesítés lényege tehát, hogy a lehetséges
teljesítmény és a megvalósuló teljesítmény hosszabb idõn át, jelentõsen különbözik egymás-
tól. Hagyományosan a lehetséges teljesítmény megjóslására az intelligenciateszteket, a tény-
leges teljesítmény mérésére pedig a standardizált tantárgyi teljesítményteszteket használják”
(Tóth, 2000a, 269.).

Rimm (1985, idézi: Gefferth, 1993) szerint alulteljesítõ az, akinek az iskolai teljesítmé-
nye a tõle elvárt alatt van – akár a szülõ és/vagy a tanár véleménye alapján, tehát az alulteljesí-
tés diagnózisához nem tartjuk hozzá tartozónak a kiemelkedõ intelligenciát, ugyanakkor a leg-
alább átlagos intellektus feltételezése jelzi, hogy az alulteljesítés nem mentális retardáció
eredménye.

Ralph és munkatársai (1966) hangsúlyozzák, hogy a teljesítmény és a képesség különbsé-
ge nem korlátozódik egy tárgyra, és nem a tanuló tudatos választásának következménye. Az
utolsó mondat azt jelzi, hogy azok a tanulók nem tekinthetõk alulteljesítõnek, akik tudatosan
választják az alacsonyabb iskolai teljesítményt, más tevékenységet részesítve elõnyben
(pl.: sportolás, zenélés, stb.).

Plewis (1991) felhívja a figyelmet arra a problémára az alulteljesítés fogalmával kapcso-
latban, hogy gyakran az alacsony szinten teljesítõk szinonimájaként is használják a fogalmat,
különösen akkor, amikor nem egyénekkel, hanem csoportokkal kapcsolatban beszélnek az
alulteljesítésrõl.

1.2. Az alulteljesítés okai
Az okok tekintetében is megmutatkozik a probléma komplexitása. Számtalan tényezõ és egy-
szerre több is szerepet játszhat az alulteljesítés kialakulásában. Gefferth (1993) kiemeli, hogy
fizikai, szociológiai, gazdasági és pszichológiai okok egyaránt vezethetnek alulteljesítéshez,
amelyek külön-külön vagy együtt is jelen lehetnek.

Kim és Zabelina (2011) megkülönböztet belsõ és külsõ okokat az alulteljesítéssel kapcso-
latban. Belsõ okokként a személyiséget, a motivációt, a nemet, az etnikai hovatartozást és
a nyelvet emelik ki, míg a külsõ okok között a családot, a kortárs csoportokat, a tanárokat, az
iskolát, a szociális környezetet és a kultúrát említik.

Suter és Wolf (1987, idézi Gyarmathy, é. n.) az alulteljesítés okai közül az iskolai konfor-
mitásra, a hangsúlyosan konvergens gondolkodási módra hívja fel a figyelmet, amely az isko-
la iránt negatív attitûdöket alakíthat ki, ami szintén alulteljesítéshez vezethet.

Tizard és munkatársai (1988) tanárokat kérdeztek az alulteljesítéssel kapcsolatban,
pontosabban arról kérdezték õket, hogy milyen okokra vezetik vissza az alulteljesítést.
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A pedagógusok elsõsorban érzelmi és magatartásbeli problémákkal magyarázták az alul-
teljesítést (idézi Pelwis, 1991).

Taskó, Dávid és Estefán (2000) az alulteljesítéssel kapcsolatban a pedagógusok körében
végzett vizsgálatuk során azt találták, hogy a pedagógusok a tanulást, a tanulási módszereket
teszik leginkább felelõssé az alulteljesítésért.

Az alábbi ábra jól mutatja az alulteljesítés hátterében meghúzódó lehetséges okok sokré-
tûségét.

1. ábra: Az alulteljesítés okai

1.3. Az alulteljesítés tünetei
A legtöbb vizsgálat a szociokulturálisan hátrányos helyzetû tehetségesek azonosítását céloz-
za meg, és elsõsorban a rájuk jellemzõ tulajdonságok leírását adja (Ehrlich, 1986; Wallace és
Adams, 1990; idézi Gyarmathy, é. n.). A tulajdonságlisták mindig tartalmazzák az alulteljesí-
tõkre jellemzõ tulajdonságokat. Így az alulteljesítõ tanuló krónikusan figyelmetlen, figyelme
könnyen elterelõdik, nem szeret olvasni, nem szereti az írásos feladatokat, nem teljesíti köte-
lességeit, frusztrálják az iskolai követelmények, alacsony az önértékelése, a belsõ kontroll
hiányzik, a külsõ körülményeket okolja kudarcáért, lázadó vagy visszahúzódó, érdektelensé-
get mutat, mágikus gondolkodású és nem ismeri a kemény munkát.

1. Az alulteljesítés
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Rimm (idézi: Gefferth, 1993) szerint a képességszintnél gyengébb teljesítmény mellett
az alulteljesítõkre speciális személyiségstruktúra is jellemzõ.

Reis és McCoach (2000) az alulteljesítõk személyiségének alábbi vonásait határozzák
meg: alacsony önértékelés, negatív énkép és énhatékonyság, negatív attitûd az iskolával
szemben, szegényes önszabályozó stratégiák, depresszió, célorientált viselkedés hiánya,
a siker vagy kudarc külsõ okokkal történõ magyarázata, a befelé tekintés és kritikai képes-
ség hiánya.

Az alulteljesítés fõbb tüneteinek az áttekintését segíti az alábbi ábra.

2. ábra: Az alulteljesítés tünetei

1.4. Az alulteljesítõk azonosítása
A számtalan definíció dilemmáin túl, valamint a probléma összetettségét és sokrétûségét te-
kintve, maga az azonosítás sem egyszerû, részben módszertani, részben differenciáldiagnosz-
tikai szempontból. Tóth (2000) az alulteljesítés felismerésére elviekben két lehetõséget említ:
a tanuló teljesítményének a képességeivel való összevetését, illetve a jelen teljesítmények
múltbeli teljesítményekkel való összehasonlítását.

Gefferth Éva (1993) az azonosítás leggyakoribb módjait felsorolva a következõket emeli ki:
� standardizált tesztek (intelligencia- és teljesítménytesztek) összehasonlítása,
� a tanárok véleménye és megfigyelésük,
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� a szülõk véleménye és megfigyelésük,
� önmegfigyelés, személyes információk,
� a társakkal való összehasonlítás, illetve
� ezeknek a módszereknek a kombinációja.

Amódszertani dilemmát Thorndike (1963, idézi: Tóth, 2002) veti fel, aki szerint az alulteljesí-
tés csupán abból adódik, hogy a mérési rendszer képtelen pontosan megjósolni a teljesít-
ményt. Felhívja a figyelmet a teljesítmény és az IQ tesztek tökéletlenségeire, az egységes kri-
tériumrendszer hiányára és a nem megfelelõ tanulási környezetre.

Differenciáldiagnosztikai szempontból Tóth (2000) az alulteljesítés és a tanulási zavarok
elkülönítésének fontosságára is felhívja a figyelmet. Kiemeli, hogy „az alulteljesítõk eseté-
ben az általános értelmi képességekhez mérten tartósan gyenge teljesítményt nem a központi
idegrendszeri mûködés zavara, nem az alapvetõ pszichológiai folyamatok károsodása, hanem
az érzelmi élet kiegyensúlyozatlansága, a teljesítmény vonatkozásában kedvezõtlen szociális
tapasztalatok idézik elõ” (Tóth, 2000. 271.).

1.5. Az alulteljesítés kezelése
Az alulteljesítés kritikus pontja az azonosítás, de ugyanilyen kritikus pontnak tekinthetjük
a kezelését is. A probléma részletes feltárása hozzájárulhat, hogy megtaláljuk az egyénre sza-
bott megfelelõ kezelést. Az alulteljesítés megszüntetésére irányuló beavatkozásoknál a szak-
irodalom alapján az alábbi szempontokat érdemes figyelembe venni:
� fontos a korai felismerés és a beavatkozások korai megkezdése,
� fontos tudni, hogy csak hosszabb távon várható hatás,
� kisiskoláskorban indított kezelésnél az alapvetõ tanulási készségek fejlesztése kedve-

zõ pszichodinamikai változást indíthat be, javítva az énképet és a teljesítményt,
� fontos a pozitív énképalakítás, amely emelheti a saját teljesítményre vonatkozó elvárá-

sokat, az igényszintet.
Gyarmathy Éva (2000) felhívja a figyelmet a pedagógusok továbbképzésének, és a megfelelõ
módszerek kidolgozásának szükségességére. Ez a problémakör még kevéssé kutatott és publi-
kált a pedagógiai-pszichológiai irodalomban, és sem az azonosítására, sem a kiküszöbölésére
alkalmazható módszerek nem kidolgozottak.

Gefferth (1993) három szempontot javasol, amelyeket az alulteljesítés megszüntetését
célzó beavatkozások tervezésekor figyelembe kell venni:

1. Az intézkedések annál hatékonyabbak lesznek, minél korábban sikerül beavatkozni.
A „legjobb védekezés a támadás” elv, amely ebben az esetben a preventív, megelõzõ
jellegû intézkedések foganatosítását jelenti.

2. A beavatkozások csakis hosszú távon érik el a kívánt hatást. Ne tanórákban gondolkod-
junk, inkább félévekben, években!

3. A beavatkozás több tényezõre terjedjen ki (a család bevonása – ha erre lehetõség van –
különösen fontos).

1. Az alulteljesítés

83



Az alulteljesítés megszüntetése érdekében tett intézkedéseket az alábbiak szerint csoportosít-
hatjuk:
� pszichodinamikai beavatkozások: a teljesítmény szempontjából kedvezõtlen szociális

ingerek (családi, iskolai, kortársi ártalmak), alacsony énkép, kisebbrendûségi érzés,
stb. diagnózisa, prevenciója és intervenciója,
� pedagógiai beavatkozások: az osztálybeli tanulási környezet (csoportlétszám, csoport-

összetétel, alternatív taneszközök, alternatív tanítás), a tanítási stílus, a tanmenet, a ta-
nulás idõbeosztásának, a tanár, stb. megváltoztatása,
� az alapvetõ készségek (olvasás, írás, számolás) fejlesztése.

Az alulteljesítés kezelésében nagyon fontos szerepet kaphatnak a kortárs mentorok, vagy
mentortanárok, akik megfelelõen felkészültek az alulteljesítés problémáját tekintve. Az egyé-
ni és csoportos tanácsadás is segítséget nyújthat. Az iskolapszichológusoknak különösen je-
lentõs szerepe van abban, hogy a problémára felhívják a pedagógusok figyelmét, valamint
a kezelésben is részt vállalhatnak a saját kompetenciájukat szem elõtt tartva.
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2. A tanulás eredményességét
befolyásoló tényezõk

A hatékony tanulás „titka” mindig is foglalkoztatta az oktatásban dolgozó szakembereket. Az
iskolának igen fontos a tanulásirányító és -támogató szerepe, illetve olyan módszerek megta-
nítása, átadása, amelyek hatékonyabbá teszik a tanulást, valamint fejleszti azokat a tanulói
készségeket, amelyek a tanulás alapját képezik. Ez azonban elképzelhetetlen a hagyományos
frontális munka keretében (Roeders, Gefferth, 2007). Az iskoláknak nyitottnak kell lenniük
az aktív tanulási folyamatokat támogató munkaformákra, amelyek révén a tanulók nemcsak
passzív befogadói lesznek az ismereteknek, a megtanulandó anyagnak, hanem aktív résztve-
või is annak a folyamatnak, amely révén gazdagodik a tudásuk. A tanulás hatékonyságához
szükséges ismeretek megszerzése és kompetenciák fejlesztése elsõsorban a tanuló saját aktivi-
tására építõ (pl.: kooperatív tanulásszervezés, gondolkodtatva tanítás, stb.) tanítás és tanulás
révén valósulhat meg a leghatékonyabban (Niemi, 2005).

A tanulás hatékonyságát növelõ tényezõknek hosszú a sora. Csak néhány elemére szeret-
nék most kitérni, különösen a tanítás-tanulás folyamatát szem elõtt tartva.

2.1. A tanulási szokások
A hatékony tanulási szokások egyik fontos eleme a hatékony és eredményes tanulásnak,
amely megfelelõ kialakítására egyre nagyobb figyelmet szentelnek a pedagógusok, szülõk és
iskolapszichológusok egyaránt. Fontos tisztában lenni azzal, hogy mi tekinthetõ jó szokásnak
a tanulás eredményessége szempontjából és mit lehet tenni azért, hogy a tanuló szempontjá-
ból hatékonynak tekinthetõ szokásrendszer kialakuljon. Sokszor találkozhatunk az eredmény-
telen tanulás hátterében helytelen tanulási szokásokkal és talán még gyakrabban kialakulat-
lan tanulási szokásokkal. Annak tudása, hogy mikor, hol, mit és hogyan tanuljon a diák, nem
egyszerû, és a helytelen, nem hatékony szokásrendszerek leépítése vagy újrastrukturálása
nem tartozik a könnyû feladatok közé.

A szokásszerû cselekvések kialakításának feltétele a rendszeres gyakoroltatás, kezdet-
ben segítséggel, felnõtt ellenõrzése mellett, majd fokozatosan önállóvá válva alakulnak ki
a különbözõ szokásrendszerek (Dávid, 2006). A hatékony tanulási szokások kialakításának
a következõ szempontokra kell kiterjedni:
�A tanulás optimális körülményeinek megteremtése jelentõs kérdése a hatékony tanulá-

si szokásrendszernek. Fontos egy megszokott hely a rendszeresen tanuláshoz, legyen
megszokott a könyvek, íróeszközök tárolása, a tanszerek ki- és bepakolásának ritmu-
sa. Csend és nyugalom, megfelelõ fény vegye körül a tanulót, hogy tudjon figyelni ta-
nulási tevékenységére.
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�Az idõtervezés is kulcsfontosságú a tanulás eredményessége szempontjából. A napi
(vagy ha ez nem lehetséges, akkor heti) idõbeosztás kialakítása és az idõ strukturálásá-
nak megtervezése fontos feladat, amelyben a tanuló pontosan tudja, hogy mikor kezd
el tanulni és ez várhatóan meddig tart, mikor pihen közben, illetve mennyi a szabad-
idõ, amit kedve szerint tölthet el. Meg kell tanítani a tanulót jól gazdálkodni a saját ide-
jével, de legalábbis annak 60 százalékával. A fennmaradó 40 százalékot a váratlan és

„közbejött események” töltik ki (Grüning, 2011).
�A tanulási folyamatnak is megvan a maga szokásrendszere és fontos ennek automatizá-

lása. A tanulási folyamat szokásrendszere alatt elsõsorban a tanulnivaló anyagrészek
beosztását, a tanulás sorrendjét értik, mint a tantárgyak tanulásának sorrendjét, az írás-
beli-szóbeli anyagok tanulásának egymásutániságát, az egyszerre tanulandó anyagré-
szek és a szünetek beosztását stb. (Metzig, Schuster, 2003; Deese, Deese, 2003; Orosz-
lány, 1995).

2.2. A tanulási technikák és stratégiák
Az önálló tanulásra való felkészítés, annak megtanítása, hogy hogyan kell tanulni, napjaink-
ban egyre hangsúlyosabb elvárásként jelenik meg a pedagógusokkal szemben. A hatékony és
eredményes tanulást számtalan tényezõ befolyásolja (külsõ és belsõ tényezõk, affektív és kog-
nitív tényezõk, tanítási és tanulási módszerek, stb.). A tanulás egy folyamat, amely végzése
közben különbözõ technikákat alkalmazunk, különbözõ stratégiákat alakítunk ki és módszere-
ket vetünk be az eredmény érdekében. A siker pedig függ attól, hogy ismerjük-e a megfelelõ
technikákat, stratégiákat és módszereket, hogy helyesen választjuk-e meg és hatékonyan al-
kalmazzuk-e azokat.

Sokféle tanulási technika, stratégia és módszer létezik, amelyek használatával kapcsolat-
ban azonban jelentõs egyéni eltéréseket tapasztalhatunk. Ezek használatát ugyanis nemcsak
a megtanulandó anyag jellege fogja meghatározni, hanem a tanuló személyisége, tanulási szo-
kásai, tanulási stílusa, stb. is (Falus, 2007). Egy adott tanulási technika és stratégia hatékony-
ságának megítélése mindig relatív, és nagyban függ attól, hogy az egyén tanulását milyen mér-
tékben teszi hatékonnyá (Taskó, 2009). Megkülönböztetünk elemi (pl.: ismétlés, az olvasott
szöveg elmondása, ismeretlen szó meghatározása, parafrazeálás, stb.) és összetett tanulási
technikákat, valamint tantárgyfüggõ tanulási technikákat is.

Az összetett tanulási stratégiákon az elemi tanulási technikákból felépülõ sajátos rend-
szert értjük (Balogh, 2006. 52.).

Az önálló tanulásra való felkészítésnek többek között fontos pillére kell hogy legyen
a tanuláshoz szükséges technikák alkalmazásának a készségszintre történõ fejlesztése.
A készség megléte önmagában nem biztos, hogy a tanulás hatékonyabbá válásához vezet,
hiszen azt is tudni kell a tanulónak, hogy mikor és hogyan, valamint milyen tananyag esetén
alkalmazhatják az adott technikát és stratégiát a leghatékonyabban (Balogh, 2006. 46.).
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A tudás önmagában nem elég. Fontos annak megfelelõ alkalmazása és szabályozása, ami
a metakogníció fontosságára hívja fel a figyelmet, illetve arra, hogy a pedagógusok részérõl
nem elég a tudás átadása. Az is feladatuk kell hogy legyen, hogy fejlesszék tanítványaik me-
takognitív stratégiáit (monitorozás, értékelés, önszabályozás, stb.), az eredmény mellett
megfelelõ figyelmet szentelve a folyamatra, illetve a feldolgozás egyes lépéseire és szabá-
lyozásának lehetõségeire (Bransford és mtsai, 1999).

Ez utóbbi ismeretek elsajátításának a legfontosabb színteréül az iskolai tanórák szolgál-
hatnak leginkább, a leghatékonyabb azonban az lenne, ha a mindennapi iskolai tanulás részé-
vé válnának ezek a technikák a tanítás során.

Fontos megemlíteni a tanulási transzfer hiányának problémáját is, hiszen egy adott tan-
tárgynál alkalmazott technika és stratégia alkalmazása, még nem jelenti azt, hogy a tanuló ké-
pes más tantárgyak tanulásánál is használni és alkalmazni azt.

Az iskolai tanítási-tanulási folyamatban az utóbbi idõben már hangsúlyosabb szerepet kap
a tanulás tanítása direkt vagy indirekt formában, de még mindig nagy hiányosságok tapasztal-
hatók a tanulásmódszertani kultúra fejlesztése terén. Sok tanuló kevés technikát alkalmaz, és
ezeknek a technikáknak az alkalmazása többnyire nem tudatos, így kevésbé tökéletesíthetõ,
szabályozható. A diákok arra a kérdésre, hogy hogyan tanulnak, gyakran az alkalmazott techni-
kák megnevezésével felelnek többek között. A különbség az egyes tanulók között pedig nyil-
vánvaló, hiszen nagy különbség lehet aközött, hogy ki milyen szinten és milyen hatékonyan
tudja alkalmazni a tanuláshoz szükséges technikákat és stratégiákat. A tanulás tanítása feltétele-
zi a pedagógusok szemléletváltását, az oktatásban alkalmazott módszertani gazdagságot és vál-
tozatosságot. Balogh László (2006) a következõ fõbb pontokat emeli a tanulási stratégiák alkal-
mazása területén tapasztalható hiányosságokra:
�Hiányos monitorozás: nem követik figyelemmel, hogy hatékonyan tanulnak-e.
� Primitív rutinok: ezek alkalmazása a tanulás során nem igényel különösebb figyelmet

és tudatosságot. Bizonyos esetben segítheti a tanulást, de sok esetben gátolhatja is azt
és megakadályozza esetleg egy hatékonyabb stratégia alkalmazását.
�A transzfer hiánya: a tanulók nem képesek az elsajátított stratégiákat új, ismeretlen hely-

zetben alkalmazni. Ennek hátterében gyakran azt találjuk, hogy a pedagógus kész isme-
retekkel szolgál a stratégiát illetõen és nem mutatja meg a stratégiakeresés folyamatait,
lépéseit, valamint nem ad megfelelõ kitekintést más alkalmazási területekre, lehetõsé-
gekre. „Perkins és Solomon szerint a folyamatot irányítani kell, bátorítani a tanulókat új
stratégiák keresésére, mivel az ritkán jelenik meg magától” (idézi Balogh, 2006. 49.).
Fontos szerepet játszik a transzfer segítésében az aktív és önszabályozó tanuló nevelése.
� Csekély tudásalap: a stratégia alkalmazásához szükséges tudás hiányára utal. Ennek

egyik oka, hogy a megtanulandó tananyag nem illeszkedik a tanuló tudásszintjéhez.
Lehet, hogy nem a stratégia, hanem a tanult anyag megértéséhez szükséges alapok hiá-
nyoznak.
� Tantermi célok, attribúciók és személyiségjellemzõk: a célok pontos megfogalmazása

a tanulók számára segíti a tanulást, az attribúciós hibák pedig gátolják azt (pl.: a diák
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úgy véli, hogy tanár miatt kapott rossz jegyet a feleletére) (Balogh, 2006). Számos eset-
ben a célok a pedagógus számára nem világosak, vagy gondot jelenthet azok pontos
megfogalmazása, ami a tanulást mindenképpen akadályozni és nehezíteni fogja. A cél
segít megvilágítani a tanulás útját, amely által a tanuló sikeresebben megteheti azt,
azaz megvalósíthatja a célt. A célok mellett fontos az okokat is szem elõtt tartani,
vagyis milyen okokkal magyarázza a tanuló a tanulási sikertelenségét: külsõ okokkal
vagy belsõ okokkal. A külsõ okok között gyakran a szerencse, a tanár személye stb.
szerepel, míg a belsõ okok esetén felmerülhet az a kérdés a tanuló részérõl, hogy „mit
csinálok rosszul?”, amely mindenképpen a hatékonyabb tanulási technikák és straté-
giák felé irányítja a figyelmet. A belsõ kontrollos személyiség önmagában fogja keres-
ni a megoldást, hajlamosabb az önreflexióra, így nagyobb esélye van a helyes straté-
giák spontán módon történõ megtalálására, míg a külsõ kontrollos személyiség esetén
sokkal nagyobb szükség van a tanuló figyelmét a saját kognitív folyamataira irányíta-
ni, azaz metakognícióra vonatkozó instrukciókat és feladatokat adni neki. A személyi-
ségjellemzõk közül sok más elemet is kiemelhetnénk, a kudarckerülést, sikerorientált-
ságot, a pozitív énkép fontosságát, valamint a tanuláshoz való attitûd és a motivációs
tényezõk is fontos szerepet játszanak a tanulás tanítása szempontjából.
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3. A tanulást befolyásoló kognitív tényezõk

A tanulást befolyásoló tényezõk között jelentõs szerep jut a kognitív tényezõknek. A tanulás
lehetetlen a kognitív funkciók, azaz a megismerésben részt vevõ kognitív képességek megfe-
lelõ fejlettsége és mûködése nélkül. Balogh László (2006) a tanulást meghatározó kognitív ké-
pességek közül a figyelmet, az emlékezetet, a megértést és a problémamegoldást emeli ki. Ab-
ban az esetben, ha ezek közül bármelyik mûködésében probléma lép fel, az megmutatkozik
a tanulás eredményében is. Megfelelõ hozzáértéssel történõ fejlesztõ munka során jelentõs ja-
vulás érhetõ el ezeknek a kognitív képességeknek a fejlesztésében, amely a tanulás eredmé-
nyességében is megmutatkozik.

A kognitív pszichológiai kutatások bizonyították, hogy az emlékezet több, mint egyszerû
asszociációk rendszere. A tudásstruktúra kialakításának és rendszerének megismerése segíti
a megértés és a gondolkodás hatékonyabbá tételét (Bransford és mtsai, 1999).

A tanulás hatékonyságának kérdéséhez fontos ismeretekkel szolgált a gondolkodás és
ezen belül a problémamegoldó gondolkodás során alkalmazott stratégiák kutatása és elemzé-
se. Nagyon fontos ismeretekkel szolgál ezzel kapcsolatban az egy bizonyos területen szakér-
tõi tudással rendelkezõk (pl.: sakk, matematika, fizika, stb.) és még az adott területen kezdõk-
nek számítók közötti különbségek vizsgálata. A kutatások azt mutatják, hogy a szakértõi
tudás nem csak az általános mentális képességeken, mint memória vagy intelligencia és az ál-
talános problémamegoldó stratégiák különbségein alapul. A szakértõk olyan kiterjedt ismere-
tekkel rendelkeznek, amelyek befolyásolják, mit vesznek észre a környezetükbõl, hogyan
szervezik, reprezentálják és interpretálják az információkat, amelyek hatással vannak az emlé-
kezetre, az ok-okozati összefüggések keresésére és a problémák megoldására (Bransford és
mtsai, 1999).

3.1. Metakogníció
Akognitív tényezõkön belül fontos megemlíteni a metakogníciót, amelynek a tanulás eredmé-
nyességében és szabályozásában játszott szerepe ma már nem vitatott. A metakogníció fogal-
ma Flavell (1979) nevéhez köthetõ, aki annak fontosságáról a következõképpen ír: „teljes
mértékben meg vagyok gyõzõdve arról, hogy egészében véve sokkal inkább kevés, mint ele-
gendõ az a kognitív nyomon követés, ami a világon van. Saját gondolkodásunk tudatos nyo-
mon követése nagy haszonnal járhat” (Flavell, 1979).

A megismerésre vonatkozó megismerésnek helye van a tanulás hatékonyságának növelé-
sében. A metakognícióval kapcsolatos kutatás egyik elsõk között lévõ jelentõs tanulmánya
Ann Brown (é. n.) nevéhez fûzõdik, aki bemutatta, hogy az emlékezeti stratégiák alapvetõ
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változáson mennek keresztül azt követõen, hogy a gyermek megfigyeli, hogy õ maga hogyan
próbál valamilyen információt az emlékezetébe vésni, azaz saját emlékezeti stratégiáit, majd
ezután erre vonatkozóan segítséget kap. Ez az út megvalósítható a tanulási folyamatban, pl.:
problémák megoldásával kapcsolatban, hatékony algoritmusok megtanításával.

Bruner (2004) hangsúlyozza továbbá, hogy „a modern pedagógia egyre inkább arra az ál-
láspontra helyezkedik, hogy a gyereknek tudatában kell lennie saját gondolkodási folyamatai-
nak, és hogy a pedagógiai teoretikusnak és a tanárnak egyaránt segítenie kell a gyereket, hogy
minél inkább „metakognitívvé” váljon – legalább annyira tudatában legyen a saját tanulási és
gondolkodási folyamatainak, mint az éppen tanult tantárgynak. Szakértelemre szert tenni és
a tudást gyûjteni nem elég. A feladat teljesítésére és a problémamegoldás lehetséges fejleszté-
sére vonatkozó reflexiók segíthetik a tanulót, hogy alapos tudásra tegyen szert. Egy jó elmeel-
mélet – vagy a mentális mûködés elmélete – része a gyereknek nyújtott segítségnek” (Bruner,
2004. 68.).

Csíkos Csaba (2004) a következõt írja a metakognícióval kapcsolatban: „…olyan érzé-
sem van, mintha mindenki tudná, hogy a jelenség (tudniillik, hogy az ember tudásra tehet
szert a saját tudásáról és képes a saját gondolkodását tudatosan megtervezni, nyomon követni
és ellenõrizni) kétségkívül létezik, sõt elméleti alapon igazoltnak vehetjük, hogy a jelenség pe-
dagógiai szempontból is releváns” (Csíkos, 2004. 4.).

Az a tény, hogy az ember képes figyelemmel kísérni (monitorozás) saját kognitív folya-
matait és gondolkodni róla, értelmezni és értékelni azt, lehetõvé teszi az egyén saját tanulásá-
nak szabályozását és tudatos irányítását (Pintrich, 2000).

A metakogníció legáltalánosabb meghatározása: „a tudásra vonatkozó tudás” (Csíkos,
2007. 13.). A metakognitív hiedelmek, metakognitív tudatosság, metakognitív tapasztalatok,
metakognitív tudás, a tudás érzése, a tanulás megítélése, magasabb rendû készségek, meta-
komponensek, monitorozás, végrehajtó készségek, tanulási stratégiák, heurisztikus straté-
giák, énszabályozás – csak néhány azok közül a fogalmak közül, amelyekkel a metakogníció
területén megjelenõ kutatások kapcsán találkozhatunk a szakirodalomban, és maga a meta-
kogníció fogalma, mint egy ernyõfogalomként magában foglal (Veenman, Van Hout, Wol-
ters, Afflerbach, 2006).

Flavell (1979) feltételezése szerint a memória fejlõdésével kapcsolatos jelenségek közé
tartozik, hogy valaki képessé válik megítélni, mennyire nehéz vagy könnyû lesz különféle in-
formációegységeket megjegyezni. A gyerekek életkoruk elõrehaladtával egyre inkább tudatá-
ban lesznek mások mentális folyamatainak és saját mentális folyamataiknak is képesek figyel-
met szentelni.

Az alábbi meghatározás is a metakogníció két fõ területét emeli ki: „…a metakogníció az
egyén saját értelmi mûködésére vonatkozó tudás és az értelmi mûködés irányítására való ké-
pesség” (Kalmár, 1997, 462.).

A metakogníció sokrétû és összetett. Ez igazolja, hogy az a két folyamat, amelyet magá-
ban foglal, a személy saját kognitív folyamatainak megértése és annak kontrollja is, további
összetett folyamatokból áll. A kognitív folyamatok kontrollja például magában foglalja
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a tervezéssel, a nyomon követéssel és az értékeléssel kapcsolatos tevékenységeket (Stern-
berg, 1998). A két terület egymástól különbözõ, ugyanakkor egymástól nem független.
A köztük lévõ kapcsolat természetérõl még keveset tudunk, így ez a jövõben további kutatá-
sok alapjául szolgálhat (Panaoura, Philippou, 2007).

Érdemes szót ejtenünk az intellektuális képességek és a metakogníció közötti kapcso-
latról is. Az intellektuális képességek és a metakogníció két különbözõ, de egymástól nem
független fogalom (Prins, Veenman, Elshout, 2006). A metakogníció és mindenféle emberi
kognitív teljesítmény között erõs oksági kapcsolat van, amely oda-vissza hat. A kutatók-
nak kell szembenézniük azzal, hogy feltárják ezeknek a kapcsolatoknak a természetét és
jellegét.

A metakognícióval kapcsolatos kutatások elsõsorban azokra a kérdésekre keresik a vá-
laszt, hogy mit gondolnak a tanulók a tanulásról, az emlékezetrõl, a gondolkodásról (különö-
sen a sajátjukról), és hogyan befolyásolja az ember mentális mûködését a saját kognitív mûve-
leteirõl való ismeret és tudás, valamint az arról való gondolkodás.

Ametakognícióval kapcsolatos kutatások eredményei egyértelmûen igazolják, hogy a ha-
tékony tanulás kialakítását nemcsak a kognitív folyamatok szintjén kell megközelíteni, ha-
nem a metakognitív szintet is górcsõ alá kell venni, mert ennek segítségével szerezhetünk is-
mereteket kognitív mûködéseinkrõl és szabályozhatjuk azokat.

Goswami (2008) idézi Schneider és Lockl (2002) taxonómiáját, amely a metakogníció-
hoz tartozó elemek átfogó rendszerét adja. Ennek alapján a metakogníció fontos eleme a meta-
kognitív tudás és a metastratégiai tudás, amely deklaratív és procedurális tudást is magába
foglal. A procedurális tudás két fõ elemeként a monitorozás és az ellenõrzés, valamint az én-
szabályozás összetevõjét emelik ki.

3.1.1. Metakognitív tudás

Az iskolának kiemelkedõ szerepet kell felvállalnia abban, hogy tanulóinak visszajelzést ad-
jon elsõsorban a tanulással kapcsolatos erõsségeikrõl és arról, hogy hogyan fejleszthetik a me-
takognitív képességeiket. A tanulásfejlesztés fontos kiindulópontját kell hogy jelentse a tanu-
lásra és tanulás során használt kognitív képességekre vonatkozó metakognitív tudás, hiszen
ha tanuló meg tudja figyelni (monitorozás), hogy mi okoz neki nehézséget a tanulás során, mi-
lyen esetekben megy gördülékenyen egy adott probléma megoldása, akkor ezáltal fontos tu-
dás és tapasztalat megszerzéséhez jut, amelyek növelhetik a tanulás sikerességét és hatékony-
ságát a késõbbiekben.

Flavell (1979) metakognitív tudáson (metacognitive knowledge) a saját vagy mások men-
tális állapotára vonatkozó tudást érti. A metakognitív tudás alapvetõen nem különbözik
a hosszú távú memóriában tárolt explicit emlékezeti tudásformáktól. A metakognitív tudás
a metakogíció része, de nem azonos azzal. A metakognitív tudás 3 fontos területre osztható:
� Személyi változók (personal variables), vagyis a képesség, hogy önmagunk, mások és

általában az ember képességeirõl megfelelõen gondolkodjunk.
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� Feladatváltozók (task variables), ami a feladatok megfelelõ nehézségének értelmezé-
sét jelenti.
� Stratégiai változók (strategy variables), ez utóbbiak esetében a szerzõ különbséget

tesz kognitív és metakognitív stratégiák között. A kognitív stratégia arra szolgál, hogy
elérjük a kognitív célt, míg a metakognitív stratégiák feladata például az, hogy teljesen
biztosan megállapítsuk, hogy a kognitív célt elértük.

Flavell (1979) különbséget tesz a metakognitív tudás és metakognitív tudatosság között.
A metakognitív tudás a saját kognitív erõsségeinkrõl és gyengeségeinkrõl való explicit tudás.
A metakognitív tudatosságot pedig az éppen zajló kognitív folyamatok (pl.: ismétlés) során je-
lentkezõ érzésekre, tapasztalatokra vonatkoztatta (Schwartz és Perfect, 2002).

Veenman és munkatársai (2006) felhívják a figyelmet arra, hogy a saját tanulásunkról
való metakognitív tudás lehet helyes és nem helyes, s ez a tudás eléggé ellenállhat a változta-
tásnak (Veenman, Hout-Wolters, Afflerbach, 2006).

Flavell (1979) a metakognitív tudás mellett megkülönböztet metakognitív tapasztalatot
(metacognitive experience) is, amely procedurális tudás. A metakognitív tapasztalat alatt
olyan tudatos jelenséget ért, amely valamilyen intellektuális élményhez kötõdik (pl.: észreve-
szem, hogy eddig rossz irányban kerestem a megoldást). A metakognitív tapasztalat jellemzõ-
je, hogy egyszerre tudatos, kognitív és affektív. A metakognitív tapasztalat a megértéssel
asszociálható. Csapó (2008) szerint a megértés, amely objektív nézõpontból egy összefüggõ
információrendszer megfelelõ reprezentációját jelenti, gyakran nem verbalizálható, szubjek-
tív élmény formájában jelentkezik.

Corkill (1996) kiemeli, hogy a metakognitív tudás nemcsak a saját kognitív folyama-
tainkról való ismereteken alapszik, hanem másokról mint kognitív feldolgozókról való isme-
reteink is fontos részét képezik ennek a tudásnak. Összegezve tehát a metakognitív tudás ré-
sze mindaz, amit mások és saját magunk mentális állapotairól, folyamatairól tudunk, amelyet
az alábbi három kategóriába sorol:
� Intraindiviuális különbségekrõl való ismeretek;
� Interindividuális különbségekrõl való ismeretek;
�A megismerés egyetemességeirõl való ismeretek.

Az intraindividuális különbségekrõl való ismeretek arra vonatkoznak, hogy az egyénen belül
hogyan változnak a kognitív folyamatok a feladatok végzése során és különbözõ helyzetek-
ben (pl. annak ismerete, hogy valaki jobban képes megtanulni az idegen szavakat, ha leírja,
mint ha csak olvassa azokat).

Az interindividuális különbségekrõl való ismeretek azon a képességen alapulnak, hogy
képesek vagyunk összehasonlításokat végezni a saját és mások kognitív állapotai és folyama-
tai között (pl.: arról való hiedelmünk, hogy más jobb fizikából, mint mi).

A megismerés egyetemességeirõl való tudásunk pedig a kognícióról való általános isme-
reteinket tartalmazza (pl.: az emlékezet elõfeltétele a tanulásnak) (Corkill, 1996).

Paris és Winogard (1990) az önértékelést (self-appraisal) és az önmenedzselést (self-ma-
nagement) emeli ki a metakogníció két területeként (idézi Csíkos, 2007).
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4. A tanulást befolyásoló affektív tényezõk

A tanulást befolyásoló affektív tényezõk jelentõségére méltatlanul kevés figyelem irányul,
szemben a kognitív tényezõkkel, pedig az affektív és kognitív tényezõk kölcsönhatásának fi-
gyelmen kívül hagyása könnyen tévútra viheti a kutatót. A tanuláshoz kapcsolódó és azt meg-
határozó affektív tényezõk jelentõs hatással vannak az iskolai teljesítményre. Ennek ellenére
az utóbbi években egyre sokasodnak azok a jelzések, amelyek az iskola affektív hatásainak
elégtelenségére mutatnak rá (Csapó, 2008).

Golnhoffer Erzsébet (1998) a tanulás affektív feltételei közé sorolja a tanuló szorongását,
az iskolával kapcsolatos attitûdjeit, énképét, iskolai eredményeire vonatkozó attribúcióit, mo-
tivációját, érdeklõdését és akarati sajátosságait. A kognitív feltételek jelentõségét az iskolai
eredményesség határainak kijelölésében látja, az affektív tényezõk fontos hatásának pedig an-
nak befolyásolását, hogy ezeken a határokon belül meddig jut el a tanuló. Ebbõl is követke-
zik, hogy a tanulók kognitív fejlesztése során csak akkor érhetünk el jelentõs fejlõdést, ha
nem hanyagoljuk el és kellõ figyelmet szentelünk az affektív fejlesztésnek is.

A két oldal fejlõdése és fejlesztése csak akkor valósulhat meg, ha az iskola és a pedagó-
gus képes kilépni a frontális osztálymunka kereteibõl, és képes módszertanilag megújulni,
amelynek következtében képes a tanulókat aktívan bevonni a tanulási folyamatba, annak ak-
tív résztvevõjévé tenni õket, segítve ezzel a megértést és a tanultak gyakorlatban történõ alkal-
mazását is (Niemi, 2005).

4.1. Motiváció
Réthy Endréné (2003) szerint „a tanulás folyamata nemcsak intellektuális teljesítmény, ha-
nem egyidejûleg motivációs és emocionális megküzdési helyzet is” (Réthyné, 2003. 44.).

A motivációs tényezõk hatásának feltárása, valamint a tanulás eredményességére tett ha-
tásának megértése kiemelten fontos a tanulási teljesítmény szempontjából.

Az érdeklõdés, a kíváncsiság, az erõfeszítés, a siker, a kudarc, a dicséret, a tanulással kap-
csolatos hiedelmek, az értékek, az elvárások, a szándék, a célok és a célokkal kapcsolatos el-
kötelezettség olyan motivációs változók, amelyeknek a vizsgálata és megértése elengedhetet-
len a tanulási teljesítmény növelése érdekében (Drillings és O’Neil, 1999).

A motiváció gazdag szakirodalma alapvetõ különbséget tesz az extrinzik és az intrinzik
motiváció között. Extrinzik motivációról akkor beszélünk, ha a motiváció eszköz egy cél el-
érése érdekében, míg az intrinzik motiváció esetén maga a tevékenység végzése önmaga a ju-
talom az egyén számára (Réthyné, 2001; 2003).

Deci és Ryan (1985) a következõképpen határozzák meg az intrinzik motivációt: „…az
egyénnek azon a szükségletén alapul, hogy kompetens és önmeghatározó legyen, és belülre
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helyezett oktulajdonításból származik, amely szerint az egyének a különbözõ viselkedéséket –
mint például az érdeklõdést vagy a mesteri elsajátításra való törekvést – az önmagából a visel-
kedésbõl származó »belsõ jutalmakért« végzik”. Az érdeklõdést az intrinzik motiváció érzelmi
melléktermékének, jutalmának tartják (idézi Snow és Jackson, 1999. 96.). Az intrinzik motivá-
ció fontos elemét képezik a nehéz és kihívást jelentõ feladatok preferenciája, a kíváncsiság és
az érdeklõdés vezérelte tanulás, a kompetencia és az elsajátítás iránti vágy. Nagyon fontos,
hogy a két fogalmat ne ellentétes kategóriaként kezeljük, sokkal inkább egy kontinuum men-
tén értelmezzük õket (Wigfield, Eccles, Schiefele, Roeser, Davis-Kean, 2006).

Az utóbbi évtizedben a motiváció és a tanulás, valamint az iskolai teljesítmény kapcsola-
tának kutatásai arra engednek következtetni, hogy egyre nagyobb figyelmet kapnak a környe-
zeti tényezõk, a külsõ megerõsítések mellett a belsõ folyamtok és a self mint kognitív konst-
ruktum. A selfrendszer különbözõ struktúráit és folyamatait vizsgálva a kutatók kiemelik
annak szerepét a motivációban, hogy az egyén miként észleli személyes hatóerejét és kompe-
tenciáját. Bandura (1997) négy tényezõre hívja fel a figyelmet, amelyek meghatározzák az én-
hatékonyság önpercepcióját:
� elõzetes teljesítmény (pl.: a siker erõsebb énhatékonyság érzéséhez vezet),
� vikariáló tanulás (modellek kudarcának vagy sikerének megfigyelése a feladatok so-

rán),
�mások verbális bátorítása,
� pszichológiai reakciók (pl.: a szorongás, az aggódás, a túlzott izgalom alacsonyabb én-

hatékonyság érzéséhez vezet) (idézi Wigfield és mtsai, 2006).
A kompetencia fogalmát White (1959, idézi Józsa, 2007) vezette be és a környezettel való haté-
kony interakció képességeként határozta meg, egyben feltételezi, hogy a kompetenciának moti-
vációs összetevõje is van. Alaptétele, hogy az embernek alapvetõ, veleszületett igénye van kom-
petenciáinak a növelésére. Ez a „kompetencianövelési hajlam”, fontos szerepet játszik az egyén
adaptivitásában és fejlõdésében. A kompetencia fogalmára épül az elsajátítási motiváció, ame-
lyen egy készség, képesség elsajátítására, begyakorlására való késztetést értik (Józsa, 2007).

Deci és Ryan (1991, idézi McCombs, 1999) szerint az önmeghatározás azt jelenti, hogy
az egyén tudatában van és felismeri azt, hogy hatóerejének és személyes kontrolljának a forrá-
sa önmaga. Azt gondolják a kutatók, hogy a self magjában egy intrinzik vagy növekedési mo-
tiváció van, amely energetizálja a cselekvést. A self mélyebb megértése, a magasabb rendû
selffolyamatok feltárása kulcsfontosságú a motiváció kutatása szempontjából.

Amotiváció szociokognitív megközelítése az egyénnek a környezetére vonatkozó mentá-
lis reprezentációiból indul ki, vagyis a társas környezettel való szociális interakciók során
szerzett tapasztalatok percepcióját, interpretációját és az ezekkel kapcsolatos következtetése-
ket vizsgálja (Graham, 1999). A megközelítés olyan folyamatokra irányította a figyelmet,
mint az énhatékonyság, a kontroll érzése és más kompetenciákkal kapcsolatos hiedelmek, ál-
talános és speciális tanuláshoz és más tevékenységhez kapcsolódó célok, a gyermekek érdek-
lõdése és intrinzik motivációja a tanulással kapcsolatban, a tanulók teljesítményértékelése
stb. (Wigfield és mtsai, 2006).
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A motiváció szociokognitív megközelítése megfelelõ értelmezési keretet nyújt az iskolai
környezetben és ezen belül is a tanár-diák interakcióban megjelenõ motivációs kérdések gya-
korlati tanulmányozásához (pl.: a tanulással kapcsolatos vélekedések, hiedelmek kialakulásá-
ban játszott szerepe a pedagógusnak stb.).

Az önszabályozás kialakulásához a megfelelõ társas és emocionális támogatáson keresz-
tül vezet az út, amelynek alapját a minõségi interperszonális kapcsolatok és szociális interak-
ciók jelentik (Graham, 1999).

Ryan és Stiller (1991, idézi Graham, 1999) kutatási eredményei is a jó tanár-diák és
a megfelelõ társas támogatás fontosságára mutattak rá az önszabályozó tanulás kialakulását
tekintve. Eredményeiket az alábbiak szerint foglalhatjuk össze:
�Amennyiben a pedagógus autonómiaorientált a kontrolláló attitûddel szemben, akkor

a diákjaik beszámolóiban több utalást találtak a kíváncsiságra, a kihívások szeretetére,
az önállóságra, a magasabbnak észlelt kompetenciára és magasabb önértékelésre.
�Azok a diákok, akiknek teljesítményét a kontrollált és külsõleg adott célok határozzák

meg, kevésbé dolgozzák fel és alkalmazzák az olvasottakat, valamint a tanultak meg-
tartását tekintve is alacsonyabb szintet mutattak, szemben azokkal a társaikkal, akik ke-
vésbé irányított és kontrollált környezetben tanultak.
�Az önszabályozó tanulóvá válásban fontos szerep jut annak, hogy a pedagógus maga

mennyire szabályozza nap mint nap saját tevékenységét, mennyire kreatív és belülrõl
mennyire motivált.
�Azok a rendszabályok, amelyek alapján a pedagógusoknak kívülrõl meghatározott nor-

mákat és teljesítményelvárásokat kell követniük és közvetíteniük diákjaik felé, inkább
kontrolláló tanári stílust alakítanak ki, szemben az autonómiaorientált tanári stílussal.
�A tanár-diák viszony minõségének és színvonalának növelése segíti a diákok aktívabb

bevonódását a tanulási folyamatba, nagyobb készségességet és bizalmat mutatnak a ta-
nulás iránt.

Összességében elmondhatjuk, hogy a diákok autonómiájának támogatása, a személyes bevo-
nódás növelése segíti a tanulást, valamint a tanár-diák kapcsolatok minõsége alapvetõen fon-
tos meghatározója a tanulásnak (McCombs, 1999).

4.1.1. Tanulási motiváció

A tanulási motiváció mint gyûjtõfogalom kidolgozása és annak bevezetése Heckhausen
(1969) nevéhez fûzõdik. Heckhausen (1969) a tanulási motivációt a következõképpen hatá-
rozta meg: „…az egyén tanulásra való pillanatnyi készenlétét, […] egy jövendõ célállapot el-
érésére való irányulás és koordinálás” (idézi: Réthyné, 2001).

A tanulási motiváció kutatása az egyik legfontosabb feladat a tanulást meghatározó affek-
tív tényezõk közül. Józsa Krisztián (2007) szerint hatalmas irodalma ellenére is keveset tu-
dunk mûködésérõl, fejlõdésérõl és fejleszthetõségérõl, bár a mûködés leírására és megragadá-
sára számtalan modell született, de nagyon kevés ismeret áll rendelkezésünkre a másik két
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aspektusról. A tanulási motivációval kapcsolatos kutatások legrégebbi tárgya a teljesítmény-
motiváció. A teljesítménymotivációt hagyományosan egy adott céllal kapcsolatos kiváló szín-
vonal eléréséért folytatott versengés értelmében definiálják (Snow és Jackson, 1999).

McClelland és Atkinson (1961; 1964) kutatásaikban a teljesítménymotiváció elsõdleges
mutatójának a sikerorientáltságot (a siker elérésére való törekvést) és a kudarckerülést (a ku-
darcok elkerülésére való törekvést) tekintették. A teljesítménymotivált viselkedést elsõsor-
ban a sikerorientált-kudarckerülõ szembeállítás mentén írták le (Józsa, 2007).

A motivációval kapcsolatos új szemléletmód sokkal inkább a motívumok ötvözõdésére,
a különbözõ motívumok egymásra ható mûködésére, integrált fejlõdésére irányul. Nem
egy-egy motívum domináns volta adja a fejlett tanulási motívumrendszert, hanem sokkal in-
kább egy többkomponensû, optimálisan fejlett motívumrendszer, amely lehetõvé teszi a kör-
nyezeti feltételekhez, a tanulási környezethez való adaptív alkalmazkodást (Józsa, 2007).

Az értelmi fejlõdésben kulcsfontosságúak az elsajátítási motívumok. Az elsajátítási motí-
vum a tanulási motívumrendszer alapvetõ összetevõje, hozzájárul más tanulási motívumok ki-
alakulásához.

4.2. Szorongás
A szorongás és a tanulás összefüggéseinek vizsgálatára számtalan kutatás vállalkozik. Elsõ-
sorban a szorongás iskolai teljesítményre tett hatását vizsgálták.

Annak ellenére, hogy a szorongásnak és a félelemnek vannak közös jellemzõi, jelentõs
különbségek is vannak a két érzelmi állapot között. Sarnoff és Zimbardo (1961 idézi Urbán,
2004) kimutatta, hogy az erõs szorongást kiváltó helyzetekben a kísérleti személyek nem
kértek segítséget, hanem hosszasan várakoztak, ellentétben az erõs félelmet kiváltó kísérleti
helyzetben.

Alpert és Haber (1961) a feladatra irányuló, illetve a feladat szempontjából irreveláns
késztetéseket facilitáló, illetve debilizáló szorongásnak nevezte el, amelyek mérésére egy kér-
dõívet is kidolgozott (idézi Snow és Jackson, 1999).

A facilitáló szorongás az iskolai teljesítményt fokozza, serkent és aktivizál. Tehát a fele-
lés vagy a vizsga elõtt megjelenõ idegrendszeri aktivációfokozódás bizonyos esetekben se-
gítheti, míg más esetekben gátolhatja a tanuló iskolai teljesítményét. Annak ellenére, hogy
a szorongásnak jól felismerhetõ jelei vannak, mégsem mindig könnyû azonosítani azt, és
a pedagógusok nem mindig ismerik fel tanulóik szorongását, de ha felismerik is, nehezen
tudják oldani, kezelni azt. Az iskolapszichológusok jelentõs segítséget nyújthatnak az isko-
lai szorongás oldásában.

A szorongásnak vannak pszichés, szomatikus/vegetatív és viselkedéses tünetei, ame-
lyek egymástól elkülönülten, de akár egyszerre is megjelenhetnek. Különösen nehéz felis-
merni a szorongás pszichés tüneteit, de a viselkedésben megmutatkozó tüneteket is gyakran
magatartászavarként azonosítják a pedagógusok. Különösen igaz ez akkor, ha a szorongás
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következtében megmutatkozó viselkedéses tünet türelmetlenségben és/vagy agresszív visel-
kedés formájában jelenik meg, de akár a fáradékonyság hátterében is találkozhatunk szoron-
gással, míg ez esetben valószínûleg máshol keresnénk az okokat.

A szorongás okozhat figyelemzavart is, melynek okát keresve szintén nem a szorongás
lesz az elsõ, amire gondolnak a pedagógusok. Fontos szem elõtt tartani, hogy szorongás követ-
keztében csökken a kognitív funkciók (figyelem, emlékezet, stb.) mûködésének hatékonysá-
ga. Nagyon fontos kezelni a szorongást, mert abban az esetben, ha szélsõségesen uralja a sze-
mélyiséget, akkor szorongászavarok kialakulásához vezethet (Urbán, 2004).

4.2.1. Tesztszorongás

Fontos kitérnünk a tesztszorongásra, amelynek egyik leggyakoribb elõfordulási helye az isko-
la és jelentõsen befolyásolja a tanulás eredményességét. Mandler és Sarason (1952, idézi,
Snow és Jackson) az elsõk voltak azok között, akik a tesztszorongást elkezdték vizsgálni. A ta-
nult pszichés késztetésekbõl kiindulva magyarázták a magas, illetve az alacsony mértékû szo-
rongást mutató tanulók teljesítménybeli eltéréseit. Véleményük szerint egy teszthelyzet kétfé-
le késztetést hívhat elõ: feladatra irányuló, illetve tanult szorongásra irányuló késztetést. Ezek
egymással ellentétes és összeegyeztethetetlen viselkedést eredményeznek: a feladat elvégzé-
se szempontjából releváns erõfeszítést, amellyel csökkenthetõ a szorongás, másrészt pedig
a feladat szempontjából lényegtelen, az énre irányuló válaszokat, amelyek bizonytalanságér-
zéssel, negatív következmények anticipálásával, csökkent önértékeléssel és az értékelõ hely-
zetbõl történõ kilépésre tett implicit kísérletekkel járnak együtt.

A tesztszorongás azokban a helyzetekben jelenik meg, amikor a tanuló teljesítményét
nyilvánosan értékelik. Ennek alapján tesztszorongást válthat ki egy felelés, dolgozatírás, ver-
senyhelyzet, elkészült munkák kiállítása, sportszereplés, stb. (Smith, 1993).

A tesztszorongás két jellemzõ tünete az aggodalom és az érzelmi aktiváció. Az aggoda-
lom elsõsorban negatív gondolatok formájában jelenik meg, míg az érzelmi aktiváció legin-
kább szomatikus/vegetatív tünetekben ölt testet. A tesztszorongás gyakran komplex és bonyo-
lultabb feladatok teljesítése közben jelentkezik. A feladat végzése közben nem odaillõ,
többnyire negatív gondolatok zavarják meg az egyént. A negatív gondolatok következtében
fellépõ aggodalom és érzelmi reakció zavarja a feladatvégzõ feladatra történõ koncentrálást,
így bekövetkezhet a teljesítményromlás. A bonyolult, több kognitív erõfeszítést igénylõ fel-
adatok és problémák megoldása csak szorongásmentes állapotban várható, míg a könnyû, ke-
vesebb erõfeszítést igénylõ feladatok megoldása akár magas aktivációs szint mellett, így szo-
rongás esetén is eredményes lehet (Peleg-Popko, Klingman, Nahhas, 2003).

A tesztszorongást az információfeldolgozás oldaláról közelíti meg többek között Tobias
(1985), aki arra keresett magyarázatot, hogy a szorongás az információfeldolgozást milyen mó-
don akadályozhatja a tanulásban és a teljesítményben a feldolgozás különbözõ szakaszaiban.

Az interferenciahipotézis szerint az értékelési fenyegetés úgy akadályozza a már megta-
nult ismeretek elõhívását, hogy a kognitív feldolgozó erõforrások mennyiségét csökkenti.

4. A tanulást befolyásoló affektív tényezõk
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A tapasztalathiány-hipotézis szerint a nem megfelelõ felkészülés a hiányzó vagy kevés teszt-
megoldási tapasztalat az oka a szorongó tanulók alacsonyabb teljesítményének. A két hipoté-
zis nem zárja ki egymást. Az információfeldolgozás és a szorongás kapcsolatának megértése
lehetne az alapja olyan programok kidolgozásának, amelyek segíthetnének a szorongó diá-
koknak tanulási eredményességük növelésében.

A sikertõl való félelemmel is találkozhatunk az iskolában, amelyet fõként lányoknál fi-
gyeltek meg, de fiúknál is elõfordulhat. Különösen azokban az osztályokban, iskolákban érhe-
tõ ez tetten, ahol a csoportnorma nem a kiváló teljesítmény, így a jó vagy kimagasló teljesít-
ményt nyújtó tanulók gyakran perifériára kerülhetnek a csoportban. Sok esetben a csoport
befogadása és elismerése fontosabb lehet, mint a kiváló iskolai teljesítmény, különösen a ser-
dülõkorban, amikor megnõ a kortársak befolyása és szerepe.

Mivel az iskolában megjelenõ szorongás bármely fajtája jelentõsen hátráltathatja a tanuló
tanulmányi fejlõdését, a tanulás eredményességét, és hosszú távon károsíthatja a tanuló pszi-
chés és testi egészségét is, nagyon fontos a szorongás idõben történõ felismerése és kezelése.

A KATT kérdõív iskolai szorongás faktora alkalmas a szorongó tanulók szûrésére, ezért
érdemes különösen figyelni azokra a tanulókra, akik magas pontszámot érnek el a kérdõív ki-
töltése utáni értékelésnél ebben a faktorban.

Taskó Tünde Anna: Tanulási készségek és az alulteljesítés mérése – a KATT kérdõív
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5. A Kognitív és Affektív Tanulási Tényezõk
(KATT) kérdõív bemutatása

Akérdõív kidolgozásával az volt a célunk, hogy létrehozzunk egy olyan eszközt, amelynek se-
gítségével lehetséges az alulteljesítõ tanulókat szûrni és feltárni az alulteljesítõ és nem alultel-
jesítõ tanulók tanulásának bizonyos kognitív és affektív tényezõit.

A kérdõív kidolgozására két fázisban került sor. Az elõvizsgálatban 456 fõ 12–13 éves ál-
talános iskolai tanuló töltötte ki a kérdõívet. A nemek megoszlását tekintve 241 lány és
215 fiú. Az átlagéletkor 12,46 (SD = 0,78) volt. A statisztikai elemzések során sikerült a kér-
dõív fõ faktorait elkülöníteni, valamint az elemzések rámutattak a kérdõív azon pontjaira,
amit újra kellett gondolnunk.

A kérdõív kidolgozásának második fázisában, a fõvizsgálatban az elõvizsgálat eredmé-
nyei alapján átdolgoztuk, pontosítottuk és kibõvítettük a kérdõívet. Próbáltunk mélyebb bete-
kintést nyerni a tanulás kognitív és affektív sajátosságaiba, valamint az alulteljesítés problé-
májába a független változók (életkor, nem, iskolák, intelligencia, tanulmányi átlag) mentén.
Ebben a vizsgálatban 486 tanuló töltötte ki a kérdõívet, a nemek megoszlása viszonylag ki-
egyenlített volt: 252 lányt és 230 fiút sikerült bevonni a vizsgálatba. A résztvevõk átlagéletko-
ra 12,84 (SD = 0,72) volt.

Az átdolgozott kérdõív elemzésére is, hasonlóan az elõzõ vizsgálathoz a fõkompo-
nens-analízist használtuk (Varimax rotációval). A varimax rotáció melletti választásunkat az
indokolja, hogy feltételeztük, hogy egymással nem együtt járó, nem korreláló faktorokat ka-
punk, és szerettük volna elkerülni a multikollinearitás problematikáját is. A varimax rotáció
stabilabb és jobban szétválasztja a faktorokat a többi eljáráshoz képest, ami segít a faktorok ér-
telmezése során (Székelyi, Barna, 2002).

Célunk a kérdõív szerkezetének vizsgálata és a tanulással kapcsolatos kognitív és affek-
tív, valamint az iskolai alulteljesítéssel kapcsolatos faktorok feltárása volt.

1. táblázat: KMO és Bartlett-teszt eredményei

A Kaiser–Meyer–Olkin (KMO-) érték az egyik legfontosabb mérõszám annak megítélésében,
hogy a változók mennyire alkalmasak a faktorelemzésre. Esetünkben a KMO-érték 0,866,
vagyis nagyobb, mint 0,8, amely azt mutatja, hogy változóink alkalmasak a faktoranalízisre.
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Kaiser – Meyer – Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,866

BartlettÆs Test of Sphericity Approx. Chi-Square 8160,752

df 1770

Sig. ,000



A Bartlett-próba korrelációkkal kapcsolatos teszt, hiszen a faktoranalízis alapfeltétele,
hogy korreláljanak egymással a változók, lehetõleg minél erõsebben. A fenti táblázatból leol-
vashatjuk, hogy szignifikanciaérték p < 0,001, azaz a Bartlett-próba szerint a kiinduló válto-
zók alkalmasak a faktorelemzésre, mivel van közöttük korreláció (Sajtos és Mitev, 2007).

2. táblázat: A KATT-itemek fõkomponenseinek varianciái

A fõkomponens-analízis során 7 fõkomponenst sikerült elkülöníteni, amelyek közül csak
6 faktort értelmeztünk és vontunk be a további statisztikai elemzésekbe, mivel a 7. fõkompo-
nenshez mindössze 2 állítás tartozott magas faktorsúllyal. Ezeket a tételeket (11-es, illetve
50-es tétel) kihagytuk az elemzésbõl. Elvetettük továbbá azokat az állításokat is, amelyek
több fõkomponens esetében is hasonló korrelációs értékeket mutattak. A faktorok meghatáro-
zásakor csak a 0,3 feletti faktorsúllyal rendelkezõ állításokkal számoltunk. Az így megmaradt
58 tétellel 6 faktoros faktoranalízist végeztünk Varimax-rotációval.

Az egyes tételek korrelációs együtthatói a 3. táblázatban láthatók. A Cornbach �-értékek
magasak voltak mindegyik skálára nézve, tehát a kérdõívünk megbízható.

3. táblázat: A faktoranalízis korrelációs együtthatói tételenként
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36. Feleléskor nagyon izgulok. 0,757

23. Feleléskor remegek, reszketek. 0,725

27. Gyakran annyira izgulok, hogy nem tudok
gondolkodni. 0,676

51. Számonkéréseknél izzad a tenyerem. 0,631

49. Annyira izgulok a dolgozatok írásakor,
hogy emiatt rosszabbul tudok teljesíteni. 0,603 0,370
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Fõkomponensek Variancia Variancia% Kummulatív%

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
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21. Feleléskor kiszárad a szám. 0,581

32. A tanórákon idõnként szaporán ver a szí-
vem. 0,569

54. Ha tudom, hogy dolgozatot fogok írni,
másra sem tudok gondolni. 0,550 0,324

43. Gyakran fáj a fejem. 0,491

15. Dolgozatírás elõtti éjszaka nyugtalanul al-
szom. 0,470 0,323

46. Éjszaka gyakran felébredek. 0,465

29. Az iskolában általában nyugtalan vagyok. 0,421

40. Ha valaki az iskola felõl érdeklõdik,
összeszorul a gyomrom. 0,408

4. A tanulásra szánt idõ alatt nem tudom be-
fejezni a másnapra történõ felkészülést. 0,335

22. Szüleim szerint képes lennék jobban ta-
nulni. 0,856

20. Képes lennék jobb tanulmányi eredmény
elérésére. 0,846

34. Tanáraim szerint képes lennék jobban ta-
nulni. 0,815

25. Alsós koromban jobb jegyeim voltak. 0,676

19. A tanulmányi eredményem hullámzó. 0,655

16. Ugyanabból a tárgyból felváltva vannak
jó és rossz jegyeim. 0,579

48. Gyakran gondolkodom azon, hogy ho-
gyan tudnék jobban tanulni. 0,303 0,457

52. Nem jók a tanulási módszereim. 0,362

44. Nem szeretek tanulni. 0,688

28. A tanulást feleslegesnek tartom. 0,650

41. Igyekszem kibújni a felelések alól. 0,637

59. Ha nem tudok maximálisan felkészülni az
órákra, inkább nem is tanulok. 0,602

2. Gyakran félbehagyom a tanulást anélkül,
hogy feladataimat befejezném. 0,561

1. Könnyen elterelõdik a figyelmem a tanu-
lás közben. 0,507

57. Hamar elfelejtem, amit megtanultam. 0,496

5. A Kognitív és Affektív Tanulási Tényezõk (KATT) kérdõív bemutatása
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3. Elkapkodom a tanulást. 0,353 0,491

42. Nincs elég kitartásom a tanuláshoz. 0,313 0,491

5. Addig halogatom a tanulást, amíg nem jut
elég idõ, hogy megfelelõen felkészüljek. 0,391

30. Ha nehézségekbe ütközöm tanulás köz-
ben, hamar feladom. 0,390 –0,353

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

39. Tanuláskor jegyzetelek. 0,830

10. A tanult leckébõl saját jegyzetet készítek. 0,791

12. Könnyebben megértem a dolgokat, ha le-
írom, amikor tanulok. 0,687

47. Tanulás közben gyakran készítek ábrákat. 0,585

60. A lényeges dolgokat aláhúzom a tan-
könyvben. 0,477

7. Az elkészített feladatokat ellenõrzöm. –0,355 0,415

35. Erõsen tudok koncentrálni egy feladatra. 0,615

18. Könnyen jegyzek meg
számokat. 0,589

37. Igyekszem mindent precízen, pontosan
megtanulni. –0,343 0,502

1. A tanulással kapcsolatban célokat tûzök
ki. 0,477

26. Könnyebben tanulom azokat a témákat,
amelyekrõl már van elõzetes tudásom. 0,464

24. Jó a problémamegoldó képességem. 0,455

8. Rendszeresen ismétlek. –0,354 0,365

17. Elõre megtervezem a tanulást. 0,311 0,334

58. Tudom, mik az erõsségeim, és mik
a gyengeségeim a tanulásban. 0,322

45. Amikor nem értek valamit, tanáraimtól
kérek segítséget. 0,302

56. Amikor nem értek valamit, szüleimtõl ké-
rek segítséget. 0,539

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

33. Amikor befejezem a tanulást, tudom,
mennyire sikerült megtanulnom az adott
anyagot. 0,356 0,504
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14. A tanultakkal kapcsolatban gyakran me-
rülnek fel bennem kérdések. 0,503

55. A tanult leckéket kisebb részekre bontom,
úgy tanulom. 0,412

31. Mindig felmondom, amit megtanultam,
akár magamban, akár hangosan. –0,350 0,395

53. A tanulmányi eredményem az erõfeszíté-
seimtõl függ. 0,343 0,355

9. Mielõtt elkezdem tanulni a leckét, megné-
zem a fõbb címeket és ábrákat. 0,323

Megbízhatósági együttható (Cornbach �) 0,857 0,856 0,778 0,744 0,702 0,620

A faktoranalízis alapján a következõ 6 faktort azonosítottuk: iskolai szorongás, az alulteljesí-
tés prediktorai, tanulási motiváció, vizuális tanulási technikák, metakognitív tudás és önellen-
õrzés faktorokat.

Az iskolai szorongás (tesztszorongás) faktora a kérdõívnek a számonkéréssel kapcsola-
tos szorongásos tünetekre vonatkozó, valamint a tanórán és az iskolában a számonkéréstõl
független szorongásos tünetekre vonatkozó állításokat tartalmaz.

Az alulteljesítés prediktorai faktor az alulteljesítés tüneteire vonatkozó állításokat fog-
lalja magában, valamint rákérdez arra is, hogy a szülõk, a tanárok és a tanuló maga hogyan lát-
ják az iskolai teljesítményét, azaz tudna-e jobban teljesíteni.

Tanulási motiváció faktorhoz tartozó állítások a tanuláshoz való viszonyra, a tanuló tanu-
lás iránti érdeklõdésére, motivációjára vonatkoznak.

A vizuális tanulási technikák faktor a tanulás során alkalmazott vizuális tanulási techni-
kák (jegyzetelés, táblázat és ábrák készítése) használatára kérdez rá.

A metakognitív tudás faktorhoz tartozó állítások a tanuló saját kognitív képességeirõl
való tudásra, valamint a saját tanulásával kapcsolatos ismeretekre irányuló kérdéseket foglal
magába.

Az önellenõrzés faktor az utolsó faktora a kérdõívnek, és a tanulás eredményének kont-
rollálásával, ellenõrzésével kapcsolatos állításokat tartalmaz.

Az egyes faktorokhoz tartozó állításokat részletesen a 3. melléklet tartalmazza. A KATT
kérdõív értékelését és a faktorok átlagait a 2. melléklet tartalmazza, valamint a 4. táblázat.

5. A Kognitív és Affektív Tanulási Tényezõk (KATT) kérdõív bemutatása
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A faktorok leíró statisztikája

Az alábbi táblázat a faktoranalízis során kapott 6 faktor fontosabb leíró statisztikai mutatóit
szemlélteti.

4. táblázat: A faktorok leíró statisztikai jellemzõi

A kérdõív értékelésénél (lásd 2. melléklet) fontos viszonyítási alapként szolgálhatnak a fakto-
rok átlagai, különösen akkor, ha 12–13 éves tanulók vizsgálatánál alkalmazzuk a kérdõívet.

5.1. A KATT kérdõívvel végzett kutatás során kapott
eredmények bemutatása

A tanulmány terjedelmi korlátai nem teszik lehetõvé, a KATT kérdõívvel végzett vizsgálat
részletekbe menõ eredményeinek a bemutatását, így ebben a fejezetben csak a fontosabb ered-
ményeket szeretném bemutatni, azzal a céllal, hogy felhívjam az alulteljesítõ tanulók és nem
alulteljesítõ tanulók közötti jelentõs különbségekre a figyelmet.

A6. és 7. osztályos általános iskolai tanulók körében végzett vizsgálat során intelligencia-
vizsgálat és a tanulmányi eredmény segítségével alulteljesítõ, szinten teljesítõ és túlteljesítõ
tanulói csoportokat különítettünk el. Az intelligenciavizsgálatra az OTIS I. tesztet használ-
tuk, a tanulmányi eredmény kiszámolásánál pedig csak adott tantárgyak jegyeit vettük figye-
lembe (például nem számoltunk a készségtárgyak érdemjegyeivel). A minta megegyezett a ta-
nulmányban már korábban, a kérdõív bemutatásánál bemutatott mintával. Az alulteljesítõk
csoportjába tartoztak azok a tanulók, akik az intelligenciájukat tekintve magas eredményt ér-
tek el, viszont ehhez viszonyítva a tanulmányi átlaguk alacsony volt. A szinten teljesítõk cso-
portjába tartoztak azok a tanulók, akik intelligenciaeredménye és a tanulmányi eredménye
azonos szinten volt és végül a túlteljesítõk csoportjába azok a tanulók tartoztak akik jobb ta-
nulmányi eredménnyel rendelkeztek, mint ami az intelligenciaeredményük alapján elvárható
lett volna (Taskó, 2009).
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N Min. Max. Átlag Szórás

Iskolai szorongás 468 13,00 65,00 28,92 10,26

Alulteljesítés prediktorai 460 8,00 39,00 25,13 7,35

Tanulási motiváció 465 14,00 52,00 28,98 7,45

Vizuális tanulási technikák 472 6,00 29,00 15,52 5,30

Metakognitív tudás 459 16,00 49,00 32,77 5,93

Önellenõrzés 456 11,00 39,00 25,37 5,20



A Kognitív és Affektív Tanulási Tényezõk (KATT) kérdõív hasznos vizsgálati eszköz-
nek bizonyult a vizsgálat során különbözõ szempontok szerint létrehozott csoportok kognitív
és affektív tanulási jellemzõinek a mérésére és feltárására.

Az 5. táblázat jól mutatja, hogy a kérdõív 6 faktora mentén milyen különbségeket talál-
tunk az alulteljesítõ, szinten teljesítõ és túlteljesítõ tanulók csoportjainak átlagait összehason-
lítva, illetve mely faktorok esetén találtunk szignifikáns különbségeket a csoportok között.

5. táblázat: Az alulteljesítõ, a szinten teljesítõ

és a túlteljesítõ csoportok összehasonlítása a KATT kérdõív faktorai mentén (varianciaanalízis)

Faktorok Alulteljesítõk
(N=85)
átlaga

Szinten
teljesítõk
(N=310)
átlaga

Túlteljesítõk
(N=65)
átlaga

df F p <

Szorongás 30,78 27,80 29,39 2 2,496 ns

Alulteljesítés 28,52 24,16 23,84 2 11,755 0,001

Tanulási motiváció 39,54 41,09 42,77 2 4,93 0,01

Vizuális tanulási
technikák

14,96 15,19 16,22 2 2,063 ns

Metakognitív tudás 31,81 32,28 34,37 2 6,403 0,01

Önellenõrzés 23,97 25,15 26,30 2 4,828 0,01

A táblázatban bemutatott eredmények jól mutatják, hogy 4 faktor, az alulteljesítés predikto-
rai, a tanulási motiváció, a metakognitív tudás és az önellenõrzés faktor esetén találtunk szig-
nifikáns eltérést a csoportok között. A vizsgálat során igazolódott, hogy a túlteljesítõ és a szin-
ten teljesítõ tanulók az alulteljesítõ tanulókhoz viszonyítva motiváltabbak, több ismerettel és
tudással rendelkeznek saját kognitív funkcióikról és tanulásukra vonatkozóan is, és az önel-
lenõrzésben is hatékonyabbak. Ez az eredmény arra enged következtetni, hogy ha pedagógiai
vagy az iskolapszichológiai munka során fejlesztjük a tanulók saját kognitív funkcióiról és
a saját tanulásáról való tudását, valamint segítjük a megfelelõ ellenõrzõ (kontrollfunkciók)
kialakítását, a tanulás hatékonysága növelhetõ.

A vizuális tanulási technikák tekintetében nem találtunk szignifikáns különbséget a cso-
portok között, bár az átlagok azt mutatják, hogy a túlteljesítõ tanulók csoportja inkább alkal-
mazza ezeket a technikákat, szemben az alulteljesítõ tanulókkal. A vizuális tanulási techni-
kákkal való megismertetése az alulteljesítõ tanulóknak szintén hozzájárulhat az iskolai
teljesítmény növeléséhez.

A szorongás faktor esetében sem találtunk jelentõs különbségeket a három csoport kö-
zött. Azt azonban elmondhatjuk, hogy érdemes erre a tényezõre is figyelni és oldani az iskolai
teljesítménnyel kapcsolatos szorongást és a tesztszorongást.

Az eredmények alapján elmondható, hogy ha a tanulónál a KATT kérdõív segítségével
azt az eredményt kapjuk, hogy alacsony a motivációjuk, kevés tudásuk van a saját kognitív
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funkcióikról, tanulásukról, nem nagyon jellemzi õket az önellenõrzés, akkor valószínû alultel-
jesítõk, különösen igaz ez abban az esetben, ha ezt az alulteljesítés prediktorai faktor átlaga is
alátámasztja. Ebbõl pedig egyenesen következik, hogy ezekre a tanulókra különös figyelmet
kell fordítani mind pedagógiai, mind pszichológiai szempontból. A legjobb eredmény érdeké-
ben mindenképpen a pedagógusok és az iskolapszichológusok együttmûködésére van szük-
ség. Az eredmények birtokában érdemes más vizsgálatokat is elvégezni iskolapszichológus-
ként, amely megerõsíti, illetve alátámasztja a kapott eredményeket.

Összességében elmondható, hogy a Kognitív és Affektív Tanulási Tényezõk (KATT) kér-
dõív alkalmas a tanulás kognitív és affektív tényezõinek a vizsgálatára, valamint az alulteljesí-
tõ tanulók felismerésére a 6–7. osztályosok körében.
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Összegzés

Az iskolai alulteljesítés problémája összetett. A Kognitív és Affektív Tanulási Tényezõk
(KATT) kérdõív lehetõvé teszi az alulteljesítõ tanulók szûrését, valamint annak feltárását,
hogy a tanulás kognitív és affektív oldaláról, pontosabban a metakogníció, a vizuális tanulási
technikák, a tanulási motiváció és az iskolai szorongás szempontjából milyen jellemzõket mu-
tatnak ezek a tanulók, szemben a nem alulteljesítõ tanulókkal. A kérdõív alkalmazásával vá-
laszt kaphatunk arra, hogy az alulteljesítés hátterében a tanulásnak a fent említett fontos fakto-
rai milyen szerepet játszanak, és melyek azok a területek, amelyekben az alulteljesítõ tanulók
pedagógiai vagy pszichológiai, esetenként mindkét jellegû segítségre szorul.

A Kognitív és Affektív Tanulási Tényezõk (KATT) kérdõív korábbi vizsgálatok alapján
(Taskó, 2009) megfelelõ differenciáldiagnosztikai eszköznek bizonyult az alulteljesítõ tanulók
felismerésére és az õket jellemzõ kognitív és affektív tanulási jellemzõinek a mérésére, az adott
faktorok mentén. Nem állítjuk, hogy ez az egyetlen kategóriarendszer, amely mentén érdemes
a tanulást vizsgálni, de mindenképpen a tanulás szempontjából fontos kognitív és affektív fakto-
rok feltárását teszi lehetõvé.

A korábbi vizsgálat során igazolódott, hogy a magas szinten teljesítõ tanulók (túlteljesítõk)
több ismerettel és tudással rendelkeznek saját kognitív funkcióikról és tanulásukra vonatkozóan
is az alulteljesítõ tanulókkal szemben. Tanuláskor gyakrabban jegyzetelnek, készítenek ábrákat,
emelik ki a lényeget, valamint az önellenõrzésben is hatékonyabbak (Taskó, 2009).

A tanulási motiváció növelése, a vizuális tanulási technikákban való jártasság kialakítása,
a saját kognitív képességekrõl való ismeret és a saját tanulásra vonatkozó tudás, valamint az önel-
lenõrzés képessége jelentõsen növelheti a tanulók iskolai tanulmányi átlagát. Ennek alapján te-
hát fontos feladatként jelenik meg, hogy az iskolai oktatásban nagy hangsúlyt helyezzenek a pe-
dagógusok a tanulók ezen képességeinek, készségeinek a fejlesztésére, segítve ezzel a tanulók
eredményesebb tanulását, az alulteljesítõ tanulók arányának csökkentését.

A tanulási folyamat metakognitív elemeinek modellezése, a tanulók figyelmének a saját és
mások tanulási folyamatára való irányítása növelheti a tanulás eredményességét. Veenman és
munkatársai (2006) szerint keveset tudunk még a tanár mint modell szerepérõl a metakogníciót il-
letõen, különösen a példanyújtás és a visszacsatolás oldaláról közelítve a problémához. Arról szá-
molnak be a kutatók, hogy amikor pedagógusokkal készítettek interjút a metakognícióról és an-
nak az óráikon történõ alkalmazásáról, különösen az utóbbi esetben nem tudtak válaszolni
(Veenman, Van Hout-Wolters, Afflerbach, 2006). Véleményünk szerint a magyar pedagógusok
körében végzett kutatásnál is hasonló eredményeket kapnánk azt illetõen, hogy ezek a kérdések
hogyan és miként építhetõk be a mindennapi tanítási-tanulási folyamatba. Csíkos Csaba (2007)
szerint a metakogníció fejlesztése csak eszköz lehet a tanulás hatékonyabbá tételéhez. Fontos kér-
dés az is, hogy a pedagógusokat hogyan lehet felkészíteni arra, hogy saját és tanulóik tanulásához
sokkal „metakognitívebben” közelítsenek. Véleményem szerint a reflektív gondolkodás megjele-
nése a pedagógusok munkájában, szakmai fejlõdésében fontos alapot jelenthet ehhez.
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Mellékletek

1. melléklet

Kognitív és affektív tanulási tényezõk (KATT)

Kérdõív

A kérdõívben a tanulással kapcsolatos állításokat olvashatsz, amelyekrõl el kell döntened,
hogy milyen mértékben jellemzõek rád. Az állítások melletti számok közül karikázd be azt,
amely szerinted a legjobban kifejezi, hogy az állítást mennyire tartod magadra jellemzõnek.

1 = egyáltalán nem jellemzõ
2 = kicsit jellemzõ
3 = jellemzõ is és nem is
4 = jellemzõ
5 = nagyon jellemzõ
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1. Könnyen elterelõdik a figyelmem tanulás közben. 1 2 3 4 5

2. Gyakran félbehagyom a tanulást anélkül, hogy fel-
adataimat befejezném. 1 2 3 4 5

3. Elkapkodom a tanulást. 1 2 3 4 5

4. A tanulásra szánt idõ alatt nem tudom befejezni
a másnapra történõ felkészülést. 1 2 3 4 5

5. Addig halogatom a tanulást, amíg nem jut elég idõ,
hogy megfelelõn felkészüljek. 1 2 3 4 5

6. A tanulással kapcsolatban célokat tûzök ki. 1 2 3 4 5

7. Az elkészített feladatokat ellenõrzöm. 1 2 3 4 5

8. Rendszeresen ismétlek. 1 2 3 4 5
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9. Mielõtt elkezdem tanulni a leckét, megnézem a fõbb
címeket és ábrákat. 1 2 3 4 5

10. A tanult leckébõl saját vázlatot készítek. 1 2 3 4 5

11. Könnyebben megértem a dolgokat, ha leírom, ami-
kor tanulok. 1 2 3 4 5

12. Rendszeresen tanulok az órákra. 1 2 3 4 5

13. A tanultakkal kapcsolatban gyakran merülnek fel
bennem kérdések. 1 2 3 4 5

14. Dolgozatírás elõtti éjszaka nyugtalanul alszom. 1 2 3 4 5

15. Ugyanabból a tárgyból felváltva vannak jó és rossz
jegyeim. 1 2 3 4 5

16. Elõre megtervezem a tanulást. 1 2 3 4 5

17. Könnyen jegyzek meg számokat. 1 2 3 4 5

18. A tanulmányi eredményem hullámzó. 1 2 3 4 5

19. Képes lennék jobb tanulmányi eredmény elérésére. 1 2 3 4 5

20. Feleléskor kiszárad a szám. 1 2 3 4 5

21. Szüleim szerint képes lennék jobban tanulni. 1 2 3 4 5

22. Feleléskor remegek, reszketek. 1 2 3 4 5

23. Jó a problémamegoldó képességem. 1 2 3 4 5

24. Alsós koromban jobb jegyeim voltak. 1 2 3 4 5

25. Könnyebben tanulom azokat a témákat, amelyekrõl
már van elõzetes tudásom. 1 2 3 4 5

26. Gyakran annyira izgulok, hogy nem tudok gondol-
kodni. 1 2 3 4 5

27. A tanulást feleslegesnek tartom. 1 2 3 4 5

28. Az iskolában általában nyugtalan vagyok. 1 2 3 4 5

29. Ha nehézségekbe ütközöm tanulás közben, hamar
feladom. 1 2 3 4 5

30. Mindig felmondom, amit megtanultam, akár ma-
gamban, akár hangosan. 1 2 3 4 5

31. A tanórákon idõnként szaporán ver a szívem. 1 2 3 4 5
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32. Amikor befejezem a tanulást, tudom mennyire sike-
rült megtanulnom az adott anyagot. 1 2 3 4 5

33. Tanáraim szerint képes lennék jobban tanulni. 1 2 3 4 5

34. Erõsen tudok koncentrálni egy feladatra. 1 2 3 4 5

35. Feleléskor nagyon izgulok. 1 2 3 4 5

36. Igyekszem mindent precízen, pontosan megtanulni. 1 2 3 4 5

37. Amikor nehezen tudok megtanulni valamit, tudom
mi az oka. 1 2 3 4 5

38. Tanuláskor jegyzetelek. 1 2 3 4 5

39. Ha valaki az iskola felõl érdeklõdik, összeszorul
a gyomrom. 1 2 3 4 5

40. Igyekszek kibújni a felelések alól. 1 2 3 4 5

41. Nincs elég kitartásom a tanuláshoz. 1 2 3 4 5

42. Gyakran fáj a fejem. 1 2 3 4 5

43. Nem szeretek tanulni. 1 2 3 4 5

44. Amikor nem értek valamit tanáraimtól kérek segítsé-
get. 1 2 3 4 5

45. Éjszaka gyakran felébredek. 1 2 3 4 5

46. Tanulás közben gyakran készítek ábrákat. 1 2 3 4 5

47. Gyakran gondolkodom azon, hogy hogyan tudnék
jobban tanulni. 1 2 3 4 5

48. Annyira izgulok a dolgozatok írásakor, hogy emiatt
rosszabbul tudok teljesíteni. 1 2 3 4 5

49. Számonkéréseknél izzad a tenyerem. 1 2 3 4 5

50. Nem jók a tanulási módszereim. 1 2 3 4 5

51. A tanulmányi eredményem az erõfeszítéseimtõl
függ. 1 2 3 4 5

52. Ha tudom, hogy dolgozatot fogok írni, másra sem
tudok gondolni. 1 2 3 4 5

53. A tanult leckét kisebb részekre bontom, úgy tanu-
lom. 1 2 3 4 5
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54. Amikor nem értek valamit, szüleimtõl kérek segítsé-
get. 1 2 3 4 5

55. Hamar elfelejtem, amit megtanultam. 1 2 3 4 5

56. Tudom mik az erõsségeim és mik a gyengeségeim
a tanulásban. 1 2 3 4 5

57. Ha nem tudok maximálisan felkészülni az órákra,
inkább nem is tanulok. 1 2 3 4 5

58. A lényeges dolgokat aláhúzom a tankönyvben. 1 2 3 4 5
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2. melléklet

A KATT kérdõív értékelése

Az alábbi faktorok mellett lévõ számok az egyes faktorokhoz tartozó állításokat jelölik. Az
egyes faktorokhoz különbözõ számú állítás tartozik. Kérem, adja össze az egyes állításokhoz
tartozó skálaértékeket és azt ossza el az adott faktorhoz tartozó állítások számával, így meg-
kapja az adott faktorok átlagát. Amennyiben az állítás száma mellett F betût talál, az azt jelen-
ti, hogy fordítottan kell számolnia a skálaértéket, azaz ha Ön 5 skálaértékkel jelölte az állítást,
akkor a számításnál ez 1 értéket fog jelenteni, ha 4, akkor 2 és a 3-as érték pedig nem változik.
Egyszerû kiszámítása az F-fel jelölt állítások skálaértékének, ha az adott skálaértéket mindig
kivonjuk 6-ból, és az így kapott eredménnyel számolunk.

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

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

Tanulási motiváció: 1F; 2F; 3F; 5F; 12; 27F; 29F; 40F; 41F; 43F; 55F; 57F;

Vizuális tanulási technikák: 7; 10; 11; 38; 46; 58;

Metakognitív tudás: 6; 8; 16; 17; 23; 25; 34; 36; 44; 56;

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

A faktorok leíró statisztikai jellemzõi a 12–13 éves tanulókkal végzett vizsgálat alapján:

N Min. Max. Átlag Szórás

Iskolai szorongás 468 13,00 65,00 28,92 10,26

Alulteljesítés prediktorai 460 8,00 39,00 25,13 7,35

Tanulási motiváció 465 14,00 52,00 28,98 7,45

Vizuális tanulási technikák 472 6,00 29,00 15,52 5,30

Metakognitív tudás 459 16,00 49,00 32,77 5,93

Önellenõrzés 456 11,00 39,00 25,37 5,20
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3. melléklet

A Kognitív és Affektív Tanulási Tényezõk (KATT)
kérdõív faktorai és a faktorokhoz tartozó állítások

1. Faktor: Iskolai szorongás

35. Feleléskor nagyon izgulok.
22. Feleléskor remegek, reszketek.
26. Gyakran annyira izgulok, hogy nem tudok gondolkodni.
49. Számonkéréseknél izzad a tenyerem.
48. Annyira izgulok a dolgozatok írásakor, hogy emiatt rosszabbul tudok teljesíteni.
20. Feleléskor kiszárad a szám.
31. A tanórákon idõnként szaporán ver a szívem.
52. Ha tudom, hogy dolgozatot fogok írni, másra sem tudok gondolni.
42. Gyakran fáj a fejem.
14. Dolgozatírás elõtti éjszaka nyugtalanul alszom.
45. Éjszaka gyakran felébredek.
28. Az iskolában általában nyugtalan vagyok.
39. Ha valaki az iskola felõl érdeklõdik, összeszorul a gyomrom.
4. A tanulásra szánt idõ alatt nem tudom befejezni a másnapra történõ felkészülést.

2. Faktor: Alulteljesítés prediktorai

21. Szüleim szerint képes lennék jobban tanulni.
19. Képes lennék jobb tanulmányi eredmény elérésére.
33. Tanáraim szerint képes lennék jobban tanulni.
24. Alsós koromban jobb jegyeim voltak.
18. A tanulmányi eredményem hullámzó.
15. Ugyanabból a tárgyból felváltva vannak jó és rossz jegyeim.
47. Gyakran gondolkodom azon, hogy hogyan tudnék jobban tanulni.
50. Nem jók a tanulási módszereim.

Taskó Tünde Anna: Tanulási készségek és az alulteljesítés mérése – a KATT kérdõív
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3. Faktor: Tanulási motiváció

43. Nem szeretek tanulni.
27. A tanulást feleslegesnek tartom.
40. Igyekszem kibújni a felelések alól.
57. Ha nem tudok maximálisan felkészülni az órákra inkább nem is tanulok.
2. Gyakran félbehagyom a tanulást, anélkül, hogy feladataimat befejezném.
1. Könnyen elterelõdik a figyelmem a tanulás közben.

55. Hamar elfelejtem, amit megtanultam.
3. Elkapkodom a tanulást.

41. Nincs elég kitartásom a tanuláshoz.
5. Addig halogatom a tanulást, amíg nem jut elég idõ, hogy megfelelõen felkészüljek.

29. Ha nehézségekbe ütközöm tanulás közben, hamar feladom.
12. Rendszeresen tanulok az órákra.

4. Faktor: Vizuális Tanulási technikák

38. Tanuláskor jegyzetelek.
10. A tanult leckébõl saját jegyzetet készítek.
11. Könnyebben megértem a dolgokat, ha leírom, amikor tanulok.
46. Tanulás közben gyakran készítek ábrákat.
58. A lényeges dolgokat aláhúzom a tankönyvben.
7. Az elkészített feladatokat ellenõrzöm.

5. Faktor: Metakognitív tudás

34. Erõsen tudok koncentrálni egy feladatra.
17. Könnyen jegyzek meg számokat.
36. Igyekszem mindent precízen, pontosan megtanulni.
6. A tanulással kapcsolatban célokat tûzök ki.

25. Könnyebben tanulom azokat a témákat, amelyekrõl már van elõzetes tudásom.
23. Jó a problémamegoldó képességem.
8. Rendszeresen ismétlek.

16. Elõre megtervezem a tanulást.
56. Tudom mik az erõsségeim és mik a gyengeségeim a tanulásban.
44. Amikor nem értek valamit tanáraimtól kérek segítséget.
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6. Faktor: Önellenõrzés

54. Amikor nem értek valamit, szüleimtõl kérek segítséget.
37. Amikor nehezen tudok megtanulni valamit, tudom mi az oka.
32. Amikor befejezem a tanulást, tudom mennyire sikerült megtanulnom az adott anyagot.
13. A tanultakkal kapcsolatban gyakran merülnek fel bennem kérdések.
53. A tanult leckéket kisebb részekre bontom, úgy tanulom.
30. Mindig felmondom, amit megtanultam akár magamban, akár hangosan.
51. A tanulmányi eredményem az erõfeszítéseimtõl függ.
9. Mielõtt elkezdem tanulni a leckét, megnézem a fõbb címeket és ábrákat.
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