CSAPO BENO

A ,MASTERY LEARNING” ELMELETE
ES GYAKORLATA

Az oktatds folyamatdra, az oktatdssal kapcsolatos kérdésekre vonatkozé ismereteink az ’
utébbi évtizedekben jelentds mértékben gyarapodtak. Az oktatdsi rendszerek fejleszté-
sére, tokéletesitésére vildgszerte hatalmas Gsszegeket forditanak. A nagyardnyu fejlddés és
az Osszpontositott erdfeszitések ellenére iskolai oktatdsunk még szdmos megoldatlan
ellentmondidst tartalmaz. Ezek kozil kiemelkedd jelentSségii, és az utébbi években az
érdekl6dés kozéppontjdba keriilt aibukdsok és dltaldban az iskolai kudarcok kérdése; a
tilterhelés) az értékeléssel és osztalyozassal kapcsolatos killonbozé kérdések, igy az dtlag-
osztilyzat és a jegyhajhdszds problémdi] a hdtrdnyos helyzetd tanulék és a velik val6
foglalkozds, a kiilonboz8 kompenzal eljrdsok kérdéskore.

A bukdsok és dltaldban az iskolai sikertelenségek vizsgdlatdval foglalkozé tanulmdnyok szerint
jelenleg csak a tanuldk kis hdnyaddnak iskolai pdlyafutdsdt tekinthetjiik sikeresnek, a nagy tobbség
nyolc-tiz hosszi évet tolt az iskoldban, mikozben dllandd kudarc, frusztricié éri. A legproblema-
tikusabb esetekben az osztdlyismétlés sem jelent megolddst, a tanuldk egy része még azokat az alap-
vet$ ismereteket és készségeket sem sajatitja el, amelyek ahhoz sziikségesek, hogy megfeleld életvitelt,
életszinvonalat tudjanak dnmaguk szdmdra biztositani. Ugyanakkor kimutathatd, hogy a tanuldk jelen-
tds hanyadénal az 4llandé kudarcelmeny komoly pszichikus problémdkat, negativ onértékelést, kiilon-
boz8 lelki betegségeket okoz. ,E bajoknak a gydkerér abban az egyszeril tényben kereshetjiik, hogy a
tanulo az oktatdsi folyamat egy adott szakaszdra kitiizétt ismereteket nem sajdtitja el teljes mértékben.
Egy-egy ilyen sikertelen periddus ugyanis nemcsak azt eredményezi, hogy egy adott ismeretanyag
hidnyozni fog a tanuld ismeretei koziil, hanem ezen tulmenden megakadilyozza minden tovabbi, a
hidnyz6 ismeretre épild ismeret, készség elsajatitdsat is. Ha ehhez hozzivesszikk még a sikertelenséy
hatasara kialakulé negativ onértékelésbél fakadd oOnbizalomhidnyt, a géatldsok, pszichikus zavarok
okozta nehézségeket, lithatjuk, hogy a hidnyos elsajétitds az adott tanuldsi peridduson messze tiil-
gylirlizik, a késGbbi tanulds sikeres vagy sikertelen voltit meghatdrozé erSvel befolydsolja. Egy olyan
tananyagrésznek a megtanuldsa, amelyhez a szitkséges el§ismeretek hidnyoznak, még kozepes szinten is
csak nagy erGfeszitések drdn érhetd el, igy még egy dtlagos anyagmennyiség elsajdtitdsa is konnyen
tulterhelést okozhat,

Az értékeléssel, osztdlyozdssal kapcsolatosan sok probléma forrdsa az, hogy az értékelésnek hdrom
{8 feladatot kellene elldtnia: visszacsatoldst biztositani mind a didk, mind a tandr szdmdra és ezdltal
el6segiteni a tanuldsi folyamat irdnyitdsit; megerdsitést, motivdciét nyvjtani a didk szdmdra; ezenkiviil
az értékelésnek mindsitd, szelektdlo funk}i?ﬁ'a is van. Ezen funkcidk ellitdsa az értékeléssel szemben
gyakran ellentétes kovetelményeket tdmaszt, és a jelenlegi rendszer ezeket az ellentmonddsokat nem
képes feloldani.

A hidtrinyos helyzetli tanuldk problémdjdt — kissé leegyszeriisitve — gy foglalhatnank ossze,
hogy a miivel6dés szempontjdbdl kedvezltlen csalddi kornyezetben €16 tanuldk nem képesek a tan-
anyagot ugyanolyan iskolai oktatds sordn elsajatitani, mint a kedvezébb lehetdségekkel rendelkezd
tarsaik.
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A vizsgélt problémdk megolddsira forditott eréfeszitések eredménytelensége igazolni
latszik azt a feltevést, hogy ezek a problémdk az oktatdsi rendszer olyan ellentmondasait
tikrozik, amelyek a rendszer megvéitoztatdsa nélkil nem oldhaték meg. A megolddst
olyan iskola jelentené, amelyben az oktatds minden szintjén minden tanulo teljes mertek-;
ben elsajititand a kittizott ismereteket, adottsdgaitol, készségeitdl, tarsadalmi helyzetétol’
fiiggetleniil. Kilonosen vonatkozik ez az éltaldnos iskoldrd, amelynek feladata az, hogy a
mindenki szdmdra egyarint sziikséges alapvetd ismereteket és készségeket tanitsa meg.
Egy ilyen iskola természetesen nem képzelhetS el mindenki szdmdra azonos, uniformizdlt
oktatdssal. Mindenképpen differencidldsra van sziikség. Az egységesség és differencidci6
kérdését sokdig a metafizikus megkozelités, a differencidcié €s az egységesség szembe-
allitdsa jellemezte, holott a kérdést dialektikusan vizsgilva meg kell dllapitanunk, hogy
egységes eredmény differencidlt modszerek nélkiil nem képzelhetd el Kilonbozs szintek- |
16l induld, kiilonbozd adottsdgokkal és képességekkel rendelkezé tanulok esetében csak
kilonboz8, differencidlt eljdrdsokkal biztosithatjuk ugyanazt az egységes eredményt: az
ismeretanyag, a jirtassdgok, a készségek tokéletes elsajatitdsat.

Az iskolarendszer fejlesztésével kapcsolatosan minden reformot, kiilonosen egy rend- |
szerbeli vdltoztatdssal jiré dontést alapos elméleti és kisérleti munkénak kell megelGznie. '
Egy 1j, a jelenleginél hatékonyabban miikodd rendszer kidolgozdsihoz és a meglevl
hignyossagok kikiiszob Oléséhez hasznos szempontokat nyujthat azoknak a kilfoldi ered-
ményeknek a tanulmdnyozdsa, amelyeket hasonlé problémdk megolddsa sordn értek el. A
vizsgalt jelenségek szempontjdbél kiilonosen eredményes lehet annak az uj oktatdsi elmé-
letnek a megismerése, amelyet az angol nyelvii irodalom ',,rrzastery learning”  névvel jelél.'
A kifejezés magyarra leforditva olyan tanuldst jelent, amelyik a teljes elsajdtitdshoz vezet.
Egyszer(ibben taldn ,.elsajatitishoz vezet6 tanulds”-nak nevezhetnénk. (A tovdbbiakban
az egyszer(iség kedvéért az eredeti ,,mastery learning” kifejezést hasznéljuk.)

A mastery learning a kiilfoldi vizsgdlatok tanisdga szerint rendkiviil eredményesnek
bizonyul. Majdnem minden tanuldé szdmdra olyan sikeres iskolai elémenetelt biztosit,
amilyen a hagyomdnyos oktatds esetében csak kevesek kivdltsiga. A mastery learning
alkalmazdsdval a tanulok 75—-90%-a képes a kovetelményeket olyan szinten teljesiteni,
mint a hagyomédnyos osztalyrendszeru oktatds sordn a tanuldk felsd negyede. A mastery
learning figyelmet érdemel azért is, mert eljdrdsai egyszerik és olcsék, nem igénylik az
oktatdk jelentSs mérték( dtképzését, és nincs szilkség komolyabb dsszegii beruhdzdsokra
sem. Az elmélet kovetkezetes alkalmazdsa természetesen alapvets szerkezeti vdltozdsokat
igényel, de eldnye, hogy stratégidi bizonyos kompromisszumokkal a hagyomdnyos
osztilykeretben tortén oktatdsra is kifejleszthetdk, igy nemcsak teljesen Uj oktatdsi szisz-
téma kiépitésére alkalmasak, hanem bizonyos feltételek fenndllisa esetén a jelenlegi
iskolai oktatdsba is beépithetdk.

A mastery learninggel kapcsolatban széles korii kisérleteket végeztek, tobb orszégban az
oktatds legktilonbozébb teriiletein alkalmazzék. Eredményeirdl szdmos tanulmdny jelent
meg, ma mdr — kiilonosen angol nyelven — kiterjedt irodalma van.

A kovetkezékben a mastery learning elméletét és gyakorlatdt fogjuk ismertetni az
elmélet kidolgozdinak a tanulményai alapjan.
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iA mastery learning kialakuldsa és elméleti modellje

Bdr a mastery learning effektiv stratégidi csak az utGbbi években fejlédtek ki, az
elsajatitdshoz vezet6 tanulds gondolata meglehetdsen régi, az 1920-as évekbdl szdrmazik.
A Carleton Washburne és munkatdrsai 4ltal kifejlesztett ,Winnetka Plan” (1922) és a
Henry C. Morrison édltal a Chicagé6i Egyetemen végzett kisérlet (1926) az els6 probélkozas
arra, hogy a tanulds egyéni tempdjit figyelembe vegye, és optimdlis tanuldsi feltételeket
biztositson minden tanuld szimdra. Ezekben a kisérletekben az oktatds jellemz8 vondsaia
kovetkezdk:

1. Oktatési targyanként meghatdrozzdk az elsajatitds kritériumait, és ezeket minden
tanulénak teljesitenie kell.

2! Minden tantargy oktatdsa jol meghatarozott egységek sorozatdbol 4ll.

3.A tanulé csak egy egység teljes elsajdtitdsa utdn térhet 1d a kovetkezdre.

4. Minden egység végén egy osztdlyozas nélkilli diagnosztikai teszt biztositja a vissza-
csatoldst.

Ezek az eljirdsok elég gyorsan elterjedtek, és az 1930-as években az Egyesiilt Allamokban igen
népszeriiek voltak. A kezdeti litvdnyos eredmények utdn azonban csakhamar kideriilt, hogy nem
tudjdk a teljes sikert biztositani. A sikertelenség {8 oka val6sziniileg az volt, hogy abban az idGben még
nem allt rendelkezésre megfelelS fejlettségili oktatdsi technoldgia. Igy ezek az elméletek lassan fele-
désbe meriltek, és csak az 1950-es években bukkantak fel ismét a programozott oktatdssal kapcsolat-
ban. Az 1960-as évek végére a programozott oktatds elmélete és gyakorlata mdr igen fejlett szintet ért
el, eszkozei széles korben elterjedtek. A programozott oktatds sordn egyes tanuldk kivdlé eredménye-
ket értek el, kiilonésen azok, akik kis tanuldsi lépéseket és gyakori megerdsitést igényelnek, de e
modszer nem minden tanulé esetében bizonyult eredményesnek. Ma mar kozismert tények bizonyit-
jdk, hogy az oktatds teljes programozisa, a tanulds sz€IsSséges individualizdldsa nem biztositja a kivant
eredményt. A programozott oktatds nagy lépést jelent az elsajititdshoz vezetd tanulds felé, igen értékes
eszkoz lehet bizonyos tananyagrészek elsajatitdsdhoz de nem tekinthetjiik 4ltalinosan hatékony straté-
gidnak. Ezzel szemben a késGbb mastery learningnek elnevezett modell teljes oktatdsi stratégia kiépi-
tésére alkalmas.

A mastery learning elméletének kialakuldsa John B. Carroll 1963-ban megjelent tanul-
manydval kezdédik el.! Ebben elemzi, melyek azok a f6 tényezSk, amelyek az iskolai
tanulds sikerességét meghatdrozzdk, és ezek hogyan hatnak egymdsra. Egy kordbbi
vizsgdlata sordn azt taldlta, hogy az idegen nyelvek megtanuldsira valé adottsdgokat nem-
csak azzal a szinttel lehet jellemezni, amit a tanulé egy adott id6 alatt elér, sokkal ink4bb
azzal az idGintervallummal, amelyre sziiksége van ahhoz, hogy egy elGre megadott szintet
eléljen.lHa a tanuldnak nem dll rendelkezésére a megszabott szint eléréséhez sziikséges
idd, tanuldsa nem lesz teljes.\Az elsajititds szinvonaldt, a tanulds eredményességét a ,;meg-
tanulds foka” elnevezésii mutatéval jellemezhetjiik. Ez Carroll feltételezése szerint a tanu-
ldsra forditott id8 és-a teljes elsajdtitdshoz sziikséges id6 hdnyadosdnak valamilyen figg-
vénye:

a megtanulds foka = f aktudlisan eltoltott 1d0] .

sziikséges id6

! John B. Carroll: A Model of School Learning. Teachers College Record, 64. 1963, 723—733.
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Tovibbi feltételezi, hogy ez az osszefiiggés nemcsak az idegen nyelvek tanuldsira, hanem
az iskolai tantdrgyak tobbségére érvényes. A tantdrgyakat tanuldsi feladatok, egységek
sorozatdnak tekinti. A tanuldsi feladat (learning task) az elmélet egyik alapvetd fogalma,
amely a tanulds kisebb egységeit, viszonylag zdrt részeit jeloli. Nagysdga és mindsége széles
hatdrok kozétt viltozhat az egy iskolai 6ra alatt megoldhaté problémdktél, a néhdny hét
alatt elsajétithato készségekig. A modell szerint az eltéltitt ido és a sziikséges idd funkcio-
ndlis kapcsolatban van az egyén és az oktatds bizonyos jellemzdivel. Ezeknek a jellemzdk-
nek az ismertetéséhez hasznaljuk fel Carroll egy késébbi munksjénak a gondolatmenetét.

Tegyiik fel, hogy a tanulénak kitliziink valamilyen feladatot. Azt az id6t, amelyet a
feladat megoldésdra felhaszndl, idGvonalnak tekintjiik. Ezt igy dbrdzelhatjuk:

o
— -

kiindulépont idd——» kritérium
a cél elérése

Természetesen a gyorsabban tanulék szdmdra a vonal rovidebb, a lassibbak szimdra
hosszabb, esetleg nagyon hosszi lesz. Adott korilmények kozott a cél eléréséhez sziik-
séges id6t a tanuld adottsdgai (aptitude) hatdrozzdk meg. Ez az id6 egyénenként erGsen
killonbozhet, de ha a tanuldé a szdmdra sziikséges id6t a tanuldsra forditja, a feladatot
megoldja, a tananyagot elsajititja. Vannak azonban olyan tanuldk, akik nem hajlandék
ezt az id6t maradéktalanul a tanuldsra forditani — akkor sem, ha ez egyébként a rendel-
kezésiikre dll, hanem csak ennek egy részét, bizonyos m mennyiséget. Jel6ljik meg ezt az
idévonalon:

>~ +— >
Kiindu{dpont m kritérium
a cél elérése

Van tehdt a tanuldsnak egy fontos jellemzdje, anntj,lat/m-a_s-n_zi;” dlihatatossdgnak nevez-
hetnénk, és ezt az hatdrozza meg, hogy a tanulé’mennyi id6t hajlandé onként, aktiv
tanuldssal tolteni. A csoportos, osztdlykeretben torténé oktatds esetében azonban még ez
a bizonyos m id6 sem mindig 4ll a tanulé rendelkezésére, hanem annél kevesebb, pl. o
mennyiség(i. Bzt igy jelolhetjiik:

[ —t —+— -
kiinduigpont 0 m kritérium
a cél elérése
Ezt az o id6t »rendelkezésre dlld idd” ek nevezzik. Természetesen ez esetben is tévol

van a tanul6 a feladat'teljes elsajatitdsatol.

Az iskolai tanulds modellje még két mésik véltozét is magdban foglal, ezek: az oktatds
mindsége és a tanuldnak az a képessége, hogy az_oktatdst megértse és hasznositsa. EZ a két
viltozé kolcsondsen hat egymdsra. Az oktatds gyenge minSsége és az oktatds megértésére

? John B. Carroll: Problems of Measurement Related to the Concept of Leaminé for Mastery.
Educational Horizons, 48. 3. sz. 1970, 71-80. (Magyarul: Tanulmédnyok a neveléstudomdnyok koré-
b6l 1972—1974. Bp. 1975. 356—377.)
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val6 alacsony képesség egymdsra hatdsa azt eredményezi, hogy az idGvonal hosszabb lesz,
mint amilyen optimadlis feltételek mellett lenne.

®- - - - —— . —_— o —— - —

kiinduldpont a kritérium eléréséhez a kritérium elérése
szitkséges szabdlyos idé nem kielégitd oktatds
esetén

Ezeket a viltozdkat bevezetve az eltoltott idSt a rendelkezésre dll6 idG és a kitartds, @
sziikséges iddt pedig az adottsigok, az oktatds megértésének a képessége és az oktatds
mindsége hatdrozza meg. Igy az iskolai tanulds modelljét a kovetkez6 képletben foglal-
hatjuk Ossze:

1. rendelkezésre 4116 id3, 2. kitartds

megtanulds foka = f | 3. adottsigok, 4. az oktatds minGsége,

5. az oktatds megértésének képessége

Ezt a gondolatmenetet felhaszndlva Benjamin Bloom 1968-ban kidolgozott egy haté-

___kony mastery learning modellt.?

Ha az elsajatitds szintjét, a megtanulds fokdt nem csupan az adottsigok hatdrozzik
meg, hanem az bizonyos viltozék meghatdrozott fiiggvénye, akkor lehet&ség van arra,
hogy az elsajdtitds szintjét eldre rogzitsik, és a vdltozok szisztematikus mddositdsdval
biztositsuk a cél elérését majdnem minden tanulé szimdra. Természetesen az oktatds
minden tanul6 szdmara valé optimalizdldsa egyiittjar bizonyos mértéki individualizdldssal.
A mastery learning nézGpontjdbdl szemlélve az uniformizdlt és az optimalizélt oktatds
kozotti kilonbséget a kovetkezé modon vildgithatjuk meg. Ha a tanulék normdl eloszlast
mutatnak valamely tdrgy tanuldsdra valé adottsdgaik tekintetében, és képzésiik umforml-
zdlt, minden_tanulé szdmdra azonos, akkor a teljesitményeik is normdl eloszldst fognak
mutatni. Tovdbba szoros osszefugges lesz az egyének adottsdgai és a teljesitményei kdzdtt.
Ezt a viszonyt a kovetkezd modon szemléltethetjiik.

uniformizdtt oktatas
minden tanuld esetében

ADOTTSAG TELJESITMENY

Ha pedig a tanulék normadl eloszldst mutatnak az adottsigaik tekintetében, de minden
tanulé a szdmdra optimdlis minGség oktatdst kapja, és rendelkezésére dll a sziikkséges
tanuldsi id8, akkor a tanulék nagy tobbsége magas szinten fogja elsajdtitani a tananyagot,

* Benjamin S. Bloom : Learning for Mastery, UCLA—CSEIP Evaluation Comment, 1. 2. sz. 1968,
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és az adottsdg és a teljesitmeény kozott nem, vagy csak nagyon kicsi dsszefiiggés lesz. Ez a
helyzet a kovetkezé médon szemléltethetd:

optimalizdlt oktatds
minden tanulé esetében

ADOTTSAG TELJESITMENY

A mastery learningnek ezt a gondolati modelljét Bloom osztdlykeretben térténé okta-
tdsdra alkalmazta ahol a rendelkezésre dli6 id6 relative meghatdrozott. A tantdrgyak okta-
tasa kisebb tanuldsi egységekre oszlott. A tandr a tanuldsi egységek anyagit a fl:Qntah&DSZ-
talymunka tipikus médszereivel adta eld, de ezt kiegészitette eg Q_L_gls_zp_r_u_mmcsaxglo_és
korrekcids eljdrdssal. Az alkalmazott visszacsatolé eszkoz egyszerd diagnosztikai teszt
vmmt alkalmazott korrekciés eljdrds minden egyes tanulénak segitette az
anyaggal kapcsolatos problémdit megoldani és a hidnyossdgokat pétolni, mielGtt még a
csoportos oktatds folytatodott volna.

Az elsajdtitishoz vezet$ tanuldsnak ez a megkozelitése nagy haladdst jelentett az el5z6
kisérletekhez képest, mert a visszacsatold eszkdzok nagyardnyi fejlddése a hidnyok sok-
kal pontosabb felderitését tette lehetdvé. Bloom és munkatdrsai kidolgoztak egy eljarast,
amellyel pontosan fel lehet irni a tanuldsi egység struktirdjit, elemezni lehet az épitd-
elemeit és az elemek egymds kozotti kapcsolatdt.* A tovdbbi fejlédéshez jelentSsen
hozzdjérult a formativ értékelés fogalmdnak és médszereinek a kidolgozasa® . Mindezek
mellett ez a stratégia a korrekcids eszkozok sokkal tébb valtozatdt haszndlhatja, mint a
koribbi kisérletek.

A modell szerint tehdt az ismertetett 6t viltozé optimdlis manipuldlisdval lehet a
megtanulds fokdt novelni. Vlzsgal]uk meg roviden, hogy a viltozék milyen irdnyu és
mértékd médositdsa kedvezd, illetve, hogy az osztilykeretben torténd oktatds sordn erre
van-e lehetdség.

1. Vitathatatlan tény, hogy a tanulék a tanulds egy meghatdrozott tipusdhoz kiillonb6z8 gdottsdgok-
kal rendelkeznek. Ha az adottsdgokat meghatdrozott idé alatt elért szint helyett azzal az idSmennyi-
séggel jellemezzilk, amely alatt a tanulds egy elSre meghatdrozott szintet elér, feltételezhetjiik, hogy
abban az esetben, ha elegendd id8 4ll a tanuldk rendelkezésére, majdnem minden tanulé képes elérni
ugyanazt a szintet. Az adottsdgok kilonbségeit tehdt a_tanuldsi id0 killonbségeivé vdithatiuk dr. A
tandr feladata ekkor az, hogy megtaldlja az oktatdsnak azokat a formdit, amelyek leginkdbb alkalmaz-
kodnak a tanulé egyéni adottsdgaihoz, amelyekkel tehdt ez az id6 optimalisra rovidithetS. Az adott-
sdgok eloszldsdval foglalkozé tanulminyok szerint jelentds kiilonbség van az extrém (a skdla mindkét
végén 1-5%) és a tobbi tanulé kdzott, A felsé néhiny szdzalékba tartoznak azok a tanuldk, akik a
tirgy tanuldsdhoz specidlis tehetséggel rendelkeznek, mig az alsé néhdny szdzalék szélsGségesen alacsony
adottsdgokkal rendelkezik. A kozottiik elhelyezkedS megkozelitGen 90% — és természetesen a felsg 6t

4 Benjamin S. Blo@m (szerk.): Taxonomy of Educational Objectlves Handbook I.: Cognitiv
Domain. New York, 1956.

$ Peter W. Airasian: Formativ Evaluation Instruments, A Constructions and Validation of Test
Over Short Time Periods. Unpublished Ph. D. dissertation, University of Chicago.
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is — képes arra, hogy a tdrgyat magas szinten elsajdtitsa, igy elvirhatjuk, hogy a mastety learning
stratégidja a tanulék 95%-a esetében eredményesen miikodjon.

Természetesen a gyengébb adottsigokkal rendelkezd tanuldknak tobb iddre, erSfeszitésre, segit-
ségre van sziikségiik, hogy ugyanazt a szintet elérjék.

2. Az oktatds mindségének a vizsgdlatanal a szokdsostdl eltérd szemléletmodot kell alkaimaznunk.
Az oktatds édltaldnos gyakorlata jelenleg az, hogy a tandr osztdlykeretben a didkok kb, 30 f6bdr allé
csoportjdt tanitja. Munkdjénak hatékonysdgit a csoport eredménye alapjén itélik meg. A tanterveket,
oktatdsi eszkozoket is annak alapjdn mindsitik, hogy mennyire eredményesek egy-egy csoport eseté-
ben. A kérdések tobbnyire ilyen formaban meriilnek fel: ,,Melyik mdédszer produkdlja a csoport
esetében a legjobb eredményt? ”; vagy ,Melyik tandr képes a csoportot legeredményesebben
oktatni? ”. Az egyes tanuldk teljesitményeinek a széréddsa ritkdn szerepel a megitélés szempontjai
kozott, az egyéni kiilonbségeket a tantervek, tananyagok, médszerek nem veszik figyelembe. A
mastery learning az oktatas eredményességét az egyes tanuldk szempontjibdl vizsgdlja. Az oktatds
mindségét gy deﬁmalja mint annak a mértékét, hogy egy adott tanulé szdmdra a tananyag prezenta-
ldsa, magyardzata, a tanuldsi feladat elemeinek a sorrendje mennylre kozeliti meg a lehetséges opti-
mumot. Ezek szerint tehdt olyan egységes ok leszam&ra—egyenenkent a
lehetseg S leMb gredmenyt biztosifja, nem képzelhetS el- Minden tanuld szdmdra optimalis oktatds
gy fejleszthetd ki, ha feltérképezziik a tanulék egyéni kiilonbségeit, és az adort tananyag oktatdsinak
olyan varidciojat dolgozzuk ki, amelyek az igényekhez legjobban alkalmazkodnak. Bir szimos mddszer
dll mdr rendelkezésiinkre, annak pontos meghatdrozdsihoz, hogy az egyéni tulajdonsdgok milyen
kapcsolatban vannak a megkivint mddszerrel, még tovabbi kutatdsok szilkkségesek.

3. Az oktatds megértésének a képességét \gy definidlhatjuk, mint a tanulénak azt a képességét,
hogy megértse a tanuldsi feladatot és azokat az eljdrdsokat, amelycket kdvetnie kell a tanulds sordn,
hogy profitdlni tudjon a tandr magyardzatdbél, és hogy az oktatds eszkozeit haszndlni tudja.® Valé-
szinlileg egészen iltalinos képességek is hatirozzdk meg, mint példdul a verbdlis intelligencia és a
gondolkodoképesség. Miként ezek az dltald épességek, ugy a tanulds megértésének a képessége is
W azonban az ilyen irdnyt vﬂﬁm-mmm elég
eredményesen fejleszthetd az iskola eldtti idGszakban vagy az iskola els§ éveiben, de a felsSbb osz-
tdlyokban a vdltoztatds lehetOsége egyre csdkken. Minthogy az oktatds megértésének képessége szoros
kapcsolatban van a tananyag minGségével, a legnagyobb valtozast a ta.nanya;gak aw_tg,gglok igényeihez
igazitdsa 4ltal érhetjiik el. A legtdbb iskoldban csak egyetlen tandr adja el a tananyagot és az _gﬂktatam
anyagnak csak egyetlen tipusa dll a tanuldk rendelkezésére. Ha a kommunikéciénak ez a tipusa mag-
felel a tanulé “képességeimnek, az anyagot a tanul$ el tudja sajétitani. Ha viszont nem érti a tanir
elGaddsat, magyardzatdt és a tanknyv szdvegét, komoly nehézségei tdimadnak, amelyeket egyediil nem
is tud megoldani. Ezzel szemben a mastery learning stratégidi ugyanazon tanuldsi egység esetében a
tanuldsi lehetGségek, segédletek széles skdldjat bocsdtjdk a tanulék rendelkezésére. Ezekbdl minden
tanuld kivalaszthatja azokat, amelyeknek a segitségével legkdnnyebben megbirkézhat az elsajititandé
tananyaggal.

1 4. A kitartdst (4llhatatossagot) Carroll azzal az idGmennyiséggel definidlta, amelyet a tanul6 hajlandé
a tanuldsra forditani. A kitartds dltaldban szoros kapcsolatban van az érdekl8déssel és a tanulds iranti
bedllitéddssal (attitlid). Kiilonbszd tanulék ugyanazon targy tanuldsa sordn kiildnbozd kitartdst mutat-
nak és ugyanigy egy tanulénak a kiilonb6z8 tdrgyakban kiilonboz$ a kitartdsa. A kitartds nem dllandé
tulajdonsdg, az adott tdrgy tanuldsa sordn 4télt minden siker noveli és minden sikertelenség csokkenti
annak az id6nek a mennyiségét, amit a tanulé hajlandd a targyra szdnni, Bar ulék a frusztracié
elviselésének szintjében is kiildnbdznek, elébb-ut6bb minden tanuld felhagy egy feladat tanulasaval, ha

“az neki tul sok kudarcot okoz. Az Wuwmuwy
W mint az elsajatitdshoz szilkkséges id0, ¢s ennek elérésére két maéd van. Az egyik, hogy az
oktatds soran a sikerelmeny gyakoti i biztositasaval 1 néveljiik a kitartds mennyiségét, a masik méd pedig
az, hogy az oktatds szinvonaldnak emelésével csokkentjiik a sziikséges kitartds mennyiségét.

¢ Benjamin S. Bloom: Mastery Learning and Its Implications for Curriculum Development. Con-
fronting Curriculum Reform. Szerk. Elliot W. Eismer. New York, 1971.
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5. A rendelkezésre dllo iddvel kapcsolatban az osztdlykeretben torténd oktatds sordn specidlis
problémak meriilnek fel. Ha az iskoldban uniformizdlt frontdlis oktatis folyik és az egyes tanuldsi
feladatok elvégzésére meghatdrozott idS van kiszabva, Ugy ez az id6 néhdny tanulénak tul sok, méasok-
nak tiil kevés. Ha modelliinknek abbdl a feltevésébdl indulunk ki, hogy az adottsdgok csak az elsaja-
titds tempdjdt, nem pedig a szintjét hatdrozzak meg, és az adottsdgok kiilonbségeit a tanuldsi idSk
kiilonbségévé vilthatjuk 4&t, nyilvinvald, hogy a jé tanuldk sokkal révidebb idS alatt megtanuljdk
ugyanazt az anyagot, mint az adott tdrgy tanuldsihoz mérsékeltebb adottsdgokkal rendelkez§ tarsaik.
Az erre vonatkozé kutatdsok szerint néhany tanulénak hatszor annyi idSre van sziiksége, mint mdsok-
nak.

Az ebbdl fakadé problémdkat csak akkor lehet kdvetkezetesen megoldani, ha az iskola hagyo-
ményos struktirdjit felbontva a szélsGségesen eltérd adottsdgi tanuldknak lehetGséget biztositunk
arra, hogy az iskolai tantdrgyakat egyénenként eltérG id6 alatt, az adottsdgaiknak megfeleld tempgban
sajititsak-el. Erre az extrém helyZetd tanuldknak lenne kiilonosen nagy szitkségiik. Példdul egy az
iskolai tanuldshoz nagyon gyenge adottségokkal rendelkez$ tanulé esetében, aki jelenleg az elsd négy
iskolai évet két bukdssal hat év alatt ,.éppen hogy” elvégzi, az is nagy eredmény lenne — és a jelenlegi
helyzettel szemben 6ridsi mindségi kiilonbség —, ha esetleg nyolc év alatt az els6 négy év anyagit kis
tiiréshatdron beliil teljes mértékben elsajititand.

A tanuldsi id8k megfigyelt szélsGséges kiilonbségében minden bizonnyal a kordbbi tanulds hidnyos-
sdgai altal okozott effektusok is szerepet jitszanak, amit egy sikeres mastery learning stratégia ki tud
kilsz6bolni. Valésziniinek Idtszik ugyanis az, hogy ha a lassabban haladé tanuidknak az elsG tanuldsi
feladatok esetében a teljes elsajatitdshoz elegendd idGt biztositunk, és igy a késObbi tanuldsnak szildrd
alapja van, ez utébbi fgladatok tanuldsa sordn meg lehet takaritani az elsG feladatokra forditott
tobbletidS egy részét. Igy mdr az Osszes felhaszndlhaté idSnek a tanuld igényeihez jobban alkal-
mazkodé felosztdsa is komoly eredményeket hozhat. Ha emellett az oktatds mindségét is javitjuk, és
gondoskodunk az idé hatékonyabb kihasznaldsirél, valésziniileg ez az ardny nagymértékben javithatd.
Ha a modellt az osztdlykeretben torténd oktatdsra alkalmazzuk, a rendetkezésre dlid idS tekintetében
kell a legnagyobb kompromisszumot tenniink.

A mastery learning gyakorlati stratégidi

A tanitdsi-tanuldsi folyamattal kapcsolatban szdmos elmélet és modell sziiletett mar, de
csak kevés olyan, amelyik a gyakorlatban is kielégité eredménnyel milkodik. A mastery °
learning ez ut6bbi kevesek kozé tartozik. Alapgondolatinak publikildsa utdn extenziv
kutatds indult a gyakorlati stratégidk kifejlesztésére, és néhdny év alatt szdmos olcso,
egyszer( eljrdst dolgoztak ki. Ezek sikeresnek bizonyultak az oktatds kiilonbozs tertile-
tein az elemi iskoldtol az egyetemig, a szdmtantdl a filozéfidig. A legkilonbozébb straté-
gidk egyarant tartalmaznak néhdny j6l definidlt elemet, amelyek elengedhetetleniil sziik-
ségesek ahhoz, hogy a modell viltozéit kedvezGen tudjuk befolydsolni, minden tanulo
szdmdra 0pt1ma11s oktatdst tudjunk biztositani. A kovetkez6kben vegyiik sorra ezeket az
elemeket.

Az operativ eljdrdsok kidolgozdsa sordn mindenekelStt meg kell vizsgdlnunk, hogy a
feldolgozand6 tananyag eleget tesz-e azoknak a feltételeknek, amelyek megléte nélkiil
nem virhatunk teljes sikert. Ezek a kovetkezok:

1) Pontosan meg kell hatdroznunk az oktatds céljait, azokat a kritériumokat, amelyek
alapjdn egyértelmiien el tudjuk donteni, hogy a tanulé elsajdtjtotta-e a kit(izott feladatot.
Ez a feltétel szdmos elméleti és gyakorlati problémit vet fel, de a legtobb tantdrgy
esetében az eredménymérés jelenlegi szinvonala mellett ezek megoldhaték.

2\ Kiilonosen azok a tdrgyak alkalmasak mastery learning-stratégia kidolgozdsira,
amelyek nem, vagy csak kevés elGzetes ismeretet, el6feltétel-tuddst igényelnek. Igy elsé-
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sorban az alsgbb évfolyamok tantirgyai johetnek szdmitdsba, a felsébb évfolyamokon
pedig az vjonnan belépd targyak koziil azok, amelyek kevésbé épiiinek mds targyakra. (Ez
a kritérium csak a csoport elézetes tuddsdnak a homogenitdsat koveteli meg, de a jelenlegi
feltételek mellett ez a szint dltaldban csak a nulla lehet. Ezzel szemben egy kovetkezetes,
az iskoldba 18péstSl indulé eredményorientdlt oktatds lehetové tenné, hogy a folyama-
tosan egymdsra épiil§ tantdrgyakban minden szinten biztositsuk a viszonylagos homogeni-
tist, de legaldbb az elbfeltétel-ismeretek meglétét, és igy mindig rendelkezésre dllna a
szilkséges alap a kovetkez§ szint mastery learning-stratégidjanak kiépitéséhez.)

3. A mastery learningtdl jobb eredményeket varhatunk el az ugynevezett ,zdrt” tan-
targyak esetében, azokndl, amelyek inkibb konvergens, mint divergens gondolkodist
igényelnek. Bloom meghatdrozdsa szerint zdrt tantdrgyak azok, amelyek kevés, viszonylag
lezart eiméleten alapulnak, és amelyeknek a tartalma nem, vagy csak lassan véltozik (pl.
matematika).

4. A mastery learning kilonosen alkalmas azoknak a tdrgyaknak a feldolgozdsidra,
amelyek jol meghatdrozott egységekbdl dllnak. Ez esetben egy egység teljes elsajdtitdsa
biztositja az alapot a kévetkezd egység megtanuldsdhoz.

A mastery learning sokkal eredményesebbnek bizonyult a hagyomdnyos oktatdsndl

olyan tdrgyak esetében is, amelyek a fenti feltételeknek nem tesznek eleget (pl. filozéfia),
de az eredmények kevésbé voltak latvinyosak.

A kivélasztott targyakat a gyakorlati stratégia kifejlesztése sordn ﬁ&%&km kell
osztani. Szerencsés esetben ez a felosztds koveti a tananyag természetes tagozoddsit.
Ezutin az egységek anyagdnak részletes elemzése kovetkezik, majd ennek alapjin az
elsajatitds kritériumainak megfogalmazasa és a megfelel6 mérGeszkozok elkészitése.

Az egységek tananyagdnak feldolgozdsira szdnt id6 elsG felében osztilykeretben
csoportos oktatds folyik. A feldoigozds médszerével kapcsolatban a mastery learning nem
allit fel specidlis kovetelményeket. Az alapvet§ killonbség a hagyomdnyos oktaidssal
szemben az értékelés és a korrekcios eljardsok tekintetében van. A mastery learning
stratégidibanaz értékelés alapvetden ij szerepet kap. Az eljards sikeresen feloldja azt a
hagyomdnyos oktatdsi rendszerben szdmos problémdt okozé ellentmonddst, hogy az érté-
kel rendszernek egymdssal ellentétes kovetelményeket kell kielégitenie, azdltal, hogy a
mastery learning az értékelésnek két tipust alkalmazza: a formativ (segitS-formalé) és a
szumimatiy (6sszegz5-lezaré) értékelést. h .

Sp———

iszu_rzz_nﬂtjzﬁ‘érte’kelés feladata, hogy megdllapitsa a tanuléknak a tananyagban valé elSrehaladdsit,
az clsajatitas mértékeT; 7 oktaias eredményességét. A szummativ értékelés vizsgdlja, hogy az oktatds
elértee végsG céljdt, kialakultak-e azok az ismeretek, jdrtassigok, készségek, viselkedésformdk stb.,
amelyeket az oktatdsi folyamat céljaként tliztek ki. Ebbdl kovetkezik, hogy az ért¥kelésnek ez a tipusa
viszonylag ritka, dltaldban egy r:ézlitive nagy tananyagrészt Olel fel. Nem alkalmas a tanulds hidnyos-
sdgainak pontos feltdrdsira, merf-hem az egész tananyag, hanem csak annak valamilyen reprezentdns
részlete alapjdn értékel, igy a felderitett Hianyossagok is csak reprezentiljdk az_elsajatitasban levd
hidnyossdgokat. A szummativ ¢rtékelés mindemellett tyjl késén térténik ahhoz, hogy a feltdrt problé-
makat korrigdlni lehessen, igy a tanuldsi folyamafJ irdnyitdsira nem képes. F§ funkcidja tehdt az
eredménymérésre, a hatékonysag vizsgdlatira korldtozédik.

A tanuldsi folyamat irdnyitdsinak feladatdt a formatiy értékelés litja el. Eszkoze dltaldban egy
rovid diagnosztikai teszt. Ez a tananyag strukturdlis elemzése alapjdn késziil, annak minden 1ényeges
elemét tartalmazza. A formativ értékelés céljdt aziltal éri el, hogy biztositja az oktatds individualizdld-

_skhoz-és—optimalizdldsahoz sziikséges informdciékat. Minden tuddsélemet konkrétan értékel, rd-

mutatva, mi az, amit mdr elsajdtitott a tanuld, és mivel kell még foglalkoznia. Mivel a teszt a tananyag
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strukturdlis elemzése alapjdn késziil, minden tuddselem esetében rendelkezésre 4ll az adott elem elsajé-
titdsdhoz sziikséges megel3zG ismeretek rendszere is. Igy valamilyen hidny felderitésekor a teszt a
korrekeids elidrdsokra, a korrekcids tevékenység fprmdjdra, eszkozeire,-tananyagdra is javasiatot-tesz.
LehetSleg rovid, tomdr, hogy az oktatdsi idének csak egy kis részét vegy igénybe. Eredményességét
noveli gyakori alkalmazdsa. A hidny felderitése és korrigdldsa kozott viszonylag rovid idd telik el, igy
az el nem sajatitott ismeretek nem halmozédnak.

Az oktatds soran a hagyomdnyos frontdlis oktatds, a tesztelési és a korrekcids periédusok kévetik.
egymdst. A csoportoktatds akkor folytatédik, amikor a tananyag elsajatitdsiban mﬁtanulo eléri
“az elbre meghatdrozott szintet. A teszt egészét felesleges osztdlyozni, minddssze kétféle minSsités 1é-
tezik: , elsajatitotta™ & ,,tovabbi munka sziikséges”. A kisérletek tantsdga szerint a kdvetkez§ egység
tanuldsdra vald 4ttérést engedélyezd , elsajatitotta” mindsités alsé hatarit a 80-85%-os teljesitménynél
célszerli megdllapitani. Mogasabb kdvetelmények feldllitdsa (pl. 90—95%) célszeriitlen erdfeszitésekre
kényszeritené a tanulékat, szdmukra az ilyen kovetelmények irredlisnak tiinnek, ez kedvezStleniil
befolyasolja az érdeklGdést s az attitlidot.

A korrekcids eljdrdsok kivélasztdsa a formativ teszt eredményei alapjdn torténik, ezért dltaldban
tanulénként kiilonbsz8. A leghatékonyabb megoldis az lenne, ha minden tanuld szémadra kiilon tandrt
biztositandnk, aki dtsegiti a tanulSt a tanuldsi nehézségeken, ez azonban altaldnosan nem alkalmazhatd.
A tandri segitséget, mint a korrekci6 egyik fajtdjat mégis szdmba kell venniink, és specidlis esetekben
nefmondhatunk le alkalmazdsirol. Gyakori alkalmazésa — példaul a felsGoktatdsban — nem emeli
tllsigosan az oktatds koltségeit, és mds modszerek hidnydban bizonydra sokdig sziikség lesz ra. Az
alsébb iskolafokozatokban a tandri idSvel és energidval vald helyes gazdalkodds miatt a segitségnek ezt
a médjat csak ritkdn célszer{i alkalmazni.

A tanuldsi problémdk megolddsdra sokkal szélesebb kérben alkalmazhaté az vin. mikrocsoportos
tanulds. Ez hdrom-négy tanuldébol alié kis kozosséget jelent. Azok a tanuldk dolgozhatnak igy egyiitt,
TiKlknek a tanulds sordn kiilonb6z8 nehézségeik timadtak. Féleg azokndl a tanuléknél alkalmazhatd
eredményesen, akiknek a legf6bb probiémdt az okozza, hogy nem szivesen foglalkoznak éndildan a
tananyaggal, vagy valamilyen okbél egyéni tanuldsi mddszeriik nem fejlddétt ki kellGképpen. A kis-
csoportos tanuldsi tevékenységek legfébb elénye az, hogy minden tanulénak van lehetGsége arra,
hogy madsokat .tanjtson, ugyanakkor arra is, hogy & maga is tanuljon. A kiscsoportos megbeszélések
szdmos valtozatdt prdbaltdk ki. Egy mastery learning stratégia sordn példdul a tananyagot akkor
tekintették eclsajititottnak, ha azt a tanuld nemcsak megtanulta és megértette, hanem egy madsik
tanulénak el is magyardzta. A tapasztalat szerint a tanuldk szivesen vesznek r&szt a tanulasmak
ebben a formdjdban, kiilondsen az alsébb osztilyokban, és csakhamar kialakul egymds problémadinak
a megolddsira egy jé kooperdcids készség. A modszer a kozosségi nevelésre, az interperszonilis
kapcsolatok fejlesztésére is kedvez$ koriilményeket teremt, A csoportos munka a versengés, egymas
legy8zésére vald torekvés helyett egymds segitésének a szellemét fejleszti ki.

A tanuldsi segitségek legtobb valtozatdt azaltal biztosithatjuk, hogy ugyanannak a tananyagnak az
elsajdtitdsihoz glternativ eszkizgket biztositunk. ElsGsorban az idSsebb tanuldk szdmdra lehet ez
hasznos, akiknél mdr elég jol kialakult az 6ndllé tanuids képessége, és hajlanddak arra, hogy egyéni
munkdval kiegészitsék hidnyos ismereteiket, teljessé tegyék a tananyag elsajatitdsat. Az alternativ
tanuldsi médszereknek mdr jelenleg is sok vdltozata dll rendelkezésre, az oktatdstechnoldgia gyors
fejl6désétdl pedig a kozeljovében Wj formdkat varhatunk,

A legdltaldnosabban haszndlt segédeszkdz a tankonyv. Mivel jelenleg csak egy véltozatat haszndljdk
a tanulék, nem virhatd el, hogy a kiilonbozd egyéni igényekhez alkalmazkodjon. Viszont a jelenleginél
sokkal hatékonyabban segitené a tanulist, ha a tanuldk alternativ tankonmaltozatokat haszndlhat-
nanak, Valdszinlileg az lenne a legcélszerlibb megoldds, ha egy altalinos, a jelenlegi tankonyvhoz
hasonlé vdltozaton kiviil lenne egy masik, amelyik a memmkxmk@b&lg_{e_l_ﬂ_g@zisat
adja. Ugyanazt a tananyagot tSbbféleképpen magyardzni el, kiilonféle példikat adna, tobbféle médon
szemléltetné. Egy ilyen tipusii tankdnyvben lenne helye a kiegészitG tananyagnak, olvasményoknak is.

Az olyan tanulék esetében, akiknél a nehézséget fGleg az okozza, hogy a verbdlis oktatds megértésé-
hez képességeik nem elég fejlettek, kiilonosen eredményesnek bizonyul, ha oktatdsukat.punkafiizettel
végzett tevékenység vagy programozott oktatds egésziti ki. A munkafiizet emellett biztosithatja a
gyakorldst, specidlis problémdk megolddsat. A programozott oktatds a tananyagot kis 1épésekre bontja,

sr 2,

biztositja az~azonnali és gyakori visszacsatoldst, megerdsitést. A tanuldk igen nagy hinyaddndl ez is
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értékes és hatékony kiegészitd mddszert jelent. Vannak olyan tanuldk, akiknél az absztrakt meg-
ragadds, a verbalis kozlés megértése okoz problémdkat, nekik az audiovizudlis modszerek hathatds
segitséget nyujtanak. Dia- és mozgdfilmek, kiilonbozd szemléitetd eszkoézok, demonstracidk, abrdk,
képek, modellek, transzparensek hozzdjarulhatnak ilyenkor egy-egy kérdés konnyebb megértéséhez.
Természetesen az oktatdsban hasznilatos barmelyik egyéb mddszer is alkalmazhat$ kiegészitd eljdrds-
ként. Ha a formativ teszt azt jelzi, hogy a csoportos oktatds valamelyik része kiilondsen eredménytelen
volt, a legcélszerlibb megoldds a tananyagrész djratanitdsa Gj mddszerrel, esetleg részletesebb magyard-
zattal, tobb elemzéssel, tobb gyakorldssal.

Miutan valamennyi tanuld a tananyag kisebb egységeinek feldolgozasa sordn megszerezte az ,,elsajd-
titotta” minGsitést, és egy nagyobb egység tanuldsa befejez6dott, kovetkezik a szummativ teszt meg-
olddsa, amely felméri a tananyagrész elsajatitdsinak eredményességét.

Az ismertetett alkotdéelemek felhasznildsdval, varidldsival természetesen végtelen sok
eredményes stratégia épithets fel, de egyiket sem tekinthetjiik olyan univerzélisnak,
amelyik a tanulds minden szintjén és teriiletén egyardnt az elérhetd legjobb eredményt
biztositja. A mwmmmt jellemz6i hatdrozzdk meg.)
Bizonyos Kbzelitéssel elméleti wton is fel lehet m@rni, , hogy egy konkrét tananyag meg-
tanitdsdra milyen stratégidt érdemes alkalmazni, de a kérdést végsS soron a tapasztalat
donti el.

A mastery learning affektiv konzekvencidi

A mastery learning kiilonosen értékes vondsa, hogy a hagyomanyos oktatdssal szemben
affektiv hatdsai sokkal kedvezdbbek. A kovetkez6kben azt vizsgdljuk meg, hogyan hat az
iskolai oktatds az affektiv szféra tanulds szempontjibdl legjelentSsebb OsszetevSinek
alakuldsdra: az érdeklédésre, a tanuldssal Kapcesotatos attitidre, az dnértékelésre és a lelki
egészségre”. A tanuldst most is tanuldsi feladatok sorozatdnak tekinthetjiik. A tanulé
végighaladva a tanuldsi feladatok bizonyos tipusdnak sorozatdn, szinte minden feladat
végén szembekeriil munkdjdnak valamilyen értékelésével. Ezt az értékelést néha a tandr
végzi el, legtobbszor pedig maga a tanulé édllapitja meg, hogy az adott feladatot sikeresen
oldotta-e meg. I/gy nagyszamu tanuldsi feladaton végighaladva a tanulé igen sok_itéletet
kap teljesitményérl. Ha a legtobb mindsités arrdl biztositja, hogy tevékenysége megfetels
volt, a feladatot helyesen oldotta meg, kedvet érez a hasonlé tipusi feladatok megolddsa-
hoz. Ha tébbnyire rosszul, eredményteleniil dolgozott, tobbé nem szivesen fordit energidt
az ilyen tipusud feladatokra, veliikk szemben bizonyos ellendlldst tanusit, kisebb a tiirelme,
kitartdsa. Ha tehdt egy tdrgyon belill az értékelés eredménye mindig ugyanaz, vagyis az
érdemjegyek kis szorédast mutatnak, a tdrggyal kapcsolatos. érdeklddés szintje gyorsan
kialakul, és hosszabb id6 alatt stabilizdlédik. Egy tdrggyal vagy a tanuldsi feladatok
bizonyos csoportjival szemben megnyllvanulé érdeklGdés kritériuma: amennyiben az
egyén szabad vilasztdsira van bizva, hozzilit-e Onként a tdrgy tanuldsdhoz, illetve a
feladatok megolddsdhoz. Az érdeklGdést definidlhatjuk gy is, mint az egyén vdgydt,
lelkesedését, kivincsisigat valamilyen_ targyml}int valaminek a pozitiv. szemléletét, ked-
veleset Az erdeklodesa tanulénak szubjektiv erzese és az hatarozza meg, hogy onmagét

R

7 Benjamin S. Bloom: Affektive Consequences of School Achivement. Advances in Educational
Psychology 2. London, 19.
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alkalmasnak vagy alkalmatlannak, képesnek vagy képtelennek tartja a tdrgy elsa]amasara
a tanulasi feladatok mego dsdra,

Az iskoldban a tanul6 altalaban tobb tdrgyat tanul egymadssal parhuzamosan. Minden
egyes tdrgy irdnt kifejlédik valamilyen szintli érdekl&dés, de ezen kiviil kialakul egy
sokkal 4ltaldnosabb viszony az iskoldhoz, a tanulishoz. Ezt a viszonyt nevezhetjiik tanu-
lasi attitiidnek. Az attit{id sokkal dltaldnosabb, mint az érdekl&dés, készség valaminek a
pozmv/vagy negativ szemléletére. Kialakul pozitiv vagy negativ attitiid az iskoldval szem-
ben, beleértve a tantdrgyakat, a tandrokat, az iskola személyzetét, és kialakulhat az egész
iskolai oktatds, a tanulds eszméjével kapcsGIatban is. Az iskoldval szembeni pozitiv vagy
negativ attitlid és a tanuldsban nyujtott magas vagy alacsony teljesitmény kozott igen
szoros dsszefiiggés van, kiiidnosen az extrém teljesitményt nyudjté tanuldk esetében.

Bér definicidink szerint kiilonbség van az érdekl&dés és az attitlid kozott, abban meg-
egyeznek, hogy az érzelem tirgya mindkét esetben az egyénen kiviil van. A tanuléban
kialakul valamilyen érdekl6dés és attitlid a tantdrgyakkal és az egész iskoldval szemben, de
ha az iskola értékeld eljdrdsai tevékenységét hosszi iddn keresztiil megfelelének vagy
nem megfeleldnek mindsitik, végil a tanulé szdimdra megvditozik az értékelés tirgya, a
tantdrgyak vagy az iskola helyett fokozatosan gnmaga felé fordul. Természetesen néhdny
sikeres vagy sikertelen prébdlkozds nem vezet egy onmagdrdl alkotott dllandé kép ki-
alakuldsihoz, de ha hosszi id6n keresztiil mindig csak negativ tapasztalatai vannak, az
elébb-utébb az onmagirél alkotott negativ fogalmainak a stabiliziléddsdhoz, alacsony
onértékeléshez _vezet. Az egyén mindenképpen vonzdédik az olyan tevékenységekhez,
amelyekre alkalmasnak bizonyult, amelyekkel kapcsolatban kedvez§ képet alakithat ki
onmagdrol. Ha a sikertelen iskolai palyafutds utdn a tirsadalom olyan munk4t tud biztosi-
tani szdmdra, amelyet sikeresen és szivesen végezhet, dnértékelése kedvezd irdnyban meg-
viltozhat. Egy fejlett tirsadalomban azonban egyre inkdbb sz(ikiil ezeknek a foglalkozi-
soknak a kore, és egyre tobb munkakor koveteli meg az iskola sikeres elvégzését. Nem
ritka, hogy az olyan tanulék, akik a tanuldsra és az iskola elvégzésére alkalmatlannak
tartjdk magukat, antiszocidlis tevékenységben vagy csoportban keresik a sikert (blinozés,
alkoholizmus, galerik stb.).

Az embernek élete els§ szakaszdban, a korai gyermekkorban, a kisiskoldskorban és a serdiil6korban
kialakul egy hatdrozott képe, szemlélete dnmagdrél. Az dnmagirdl alkotott kép és a lelki egészség
egymdssal szoros kapcsolatban van. Mivel az utébbi két periédus az iskoldba jdrds idejére esik, az
iskoldban szerzett tapasztalatok a lelki egeszsegre is meghatdrozé hatdssal lehetnek. Ha az iskolai
kornyezet biztositja az egyén szamara azt, hogy ogmagat a tanuldsra alkalmasnak tartsa, ha garantdlja a
sikeres tevékenységek sorozatdt — Wﬁw— < egy hosszabb 1d§~

5t a lelki betegségekkel szemben. Képessé teszi 8t arra, hogy a késobbi
om nélkiil viselje el.

krmkus idGszakokat kiilonosebb megrt , 1a]

Amint 1ittuk, a mastery learningnek az az alapelve, hogy a tanulé — a mddszereknek
az egyéni igényeihez valé alkalmazdsdval, és ha kell, tobb id3 és energia riforditdsdval —
minden egyes tanuldsi feladatot sikeresen old meg, a tanulds érzelmi oldaldt is rendkiviil

" kedvezden befolydsolja. A gyakori siker, az, hogy a tanulé nap mint nap meggydz6dik

munkija eredményességérdl, Gjabb erdfeszitésekre Osztonzi. Az egyes tantdrgyak irdnti
érdeklddés elegendGen magas szinten 4llandésul, az iskoldval, a tanuldssal- szembeni
attitlid tobbnyire pozitiv, a gyakori siker, tanuldsra val6 alkalmassigdnak gyakori 4télése
kedvez$ dnértékelést, novekvs oénbizalmat eredményez, és mindezek biztositjdk a lelki
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egészség megbrzését. A tanuldsi folyamat adott periédusdban elért siker igy énmagdn
tilmutatva érzelmileg is szilird alapot biztosit és nagymértékben hozzdjdrul a kivetkezd
tanuldsi szakaszok sikerességéhez. Ma, amikor az egész életen 4t tart6 tanulds, a permanens
miivel6dés egyre inkdbb tirsadalmi szitkséglet, a tanuldssal szemben kialakitott pozitiv
attitlid 6nmagdban nézve is nagy eredmény.

Egy konkrét kisérlet ismertetése

A mastery learninggel kapcsolatos els6 nagyobbszabdsu kisérletek koziil csak egyet
mutatunk be példaként. Koredban 1969-ben prébiltak ki egy sikeres mastery learning
stratégidt. El65z0r egy kisebb mintdn (272 kozépiskolai tanuld) geometria tanitdsdra alkal-
maztak®. Majd ennek sikere utdn 9 sz6uli kozépiskoldban 5800 tanuld bevondsdval mate-
matikdt és angolt, mint mdsodik nyelvet tanitottak nyolc héten keresztiil’ . Egy tandrra
viszonylag sok, kb. 70 tanul6 jutott. A kisérleti modell blokksémdja a kovetkezd:

A tanulds hidnyossdgainak

diagnézisa ; @
program
| Az oktatds targyanak

bemutatdsa
1

Oktatds: .
A tartalom etéaddsa

|
Kiegészitd oktatds:
Referdtum, gyakorlatok
T

Formativ tesztek

|

Kocperativ )
kiscsoportos tanulds T 1 -
Programozott Gazdagitott
—e‘l egységek program
[ Szummativ teszt _} I I

Az indit6 diagnosztikai teszt felderiti, a kompenzild eljardsok pedig megsziintetik a
kordbbi tanulds hidnyossdgait és biztositjdk a mastery learninghez sziikséges clGismerete-
ket. A kisérletnél a végsd szummativ értékelés sordn a 80%-os teljesitményt tekintették az
elsajatitds kritériumdnak. A kisérlet feltételei mellett az angol nyelv esetében a tanulék
72%-a érte el ezt a szintet, a hagyomdnyosan oktatott kontrollcsoport tanuléi koziil
viszont csak 28%. A matematikdt a kisérleti csoportban 6%, a nem mastery feltételek

8 Hogwon Kim és mdsok: A Study of the Bloom Strategies for Mastery Learning. Széul, Korean
Institutgfor Research in the Behavioral Sciences. 1969.

® Hogwon Kim és masok: The Mastery Learning Projects in the Middle Schools Szoul, Korean
Institut for Research in the Behavioral Sciences. 1970.
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mellett 39% sajétitotta el. Két iskola nem kdvette pontosan a kisérleti utasitdsokat, ha
ezek adatait kihagyjuk, az eredmény 75%-os elsajatitds az angol nyelv és 65%-os a mate-
matika esetében. Ezek az eredmények szemléletesen mutatjik a mastery learning alkal-
mazhatésdgat.

Mint lattuk, a mastery learning modellje segit megoldani az oktatds f6bb problémdit.
Egyesiteni tudja az oktatds individualizdlisinak és a kozoOsségi oktatdsnak az els-
nyeit, magiban foglalja az jabb idSk eredményeinek a tSbbségét (pl.: programozott
oktatds, formativ értékelés, standardizdlt tesztek), de helyet biztosit a ma még
csak fejlesztés alatt 4116 oktatdstechnikai eszkdzoknek (egyéni és csoportos oktato-
gépek, oktatécomputerek stb.) is. Mindemellett rendkiviil rugalmas, igy alkalmas arra,
hogy a hazai pedagdgiai kutatds eredményeivel kiegészitve a jov iskoldjanak szerves része
legyen.
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