Szemle

Erték, minoség, tudas
Megjegyzések egy konyv margojdara

Egy szakmailag kiérlelt, egységes koncepcio mentén szervezodo,
biztos kutatdsmodszertani hdttérrel biro, sokoldalii empirikus és teoretikus
vizsgdlat eredményeit rogziti a Csapo Bend dltal szerkesztett, ,Az iskola
tudds” cimii, sokszerzds (Bdn Sdndor, B. Néemeth Mdria, Csapo Bend, Csikos
Csaba, Dobi Jdnos, Korom Erzsébet, Viddkovich Tibor) tanulmdnykitet.

A kutatds szamos pozitivuma mellett taldn a legjelentésebb az, hogy
a kényv nem pusztdan az iskolai tuddst, hanem a mindségi tuddst vizsgdlja,
melynek fontos dsszetevdi a tesztelhetd ismeretek, az alkalmazni tudds
(a természettudomdnyos ismeretek alkalmazdsa), a valoban megértett tudds
(matematika), az iskolai és a hétkbznapi tudds ellentmonddsai (természet-
tudomdmnyos tévképzetek), valamint a gondolkodds (induktiv, deduktiv,

o

korrelativ). E komplex dsszefiiggésrendszerben a vizsgdlat egyidejiileg
a hdttérvdltozokat is feltdrja, az attitiidok, az igényszint, az ambicio,
az énkép, a teljesitménnyel valo elégedettség és
a sziilok iskoldzottsdga tekintetében.

széban forgd munka nem szoritko-

zik pusztan az adatanyag korilte-

kint6 és szakszerii matematikai—sta-
tisztikai elemzésére, hanem az egyes rész-
teriiletek problematikajat a legfrissebb
szakirodalmi hattér bemutatasaval teszi az
olvasé szamdra hihetetleniil érdekesség.
Ebbe a szakirodalmi hattérbe agyazva he-
lyezi el sajat empirikus adatait, s arnyaltan,
rétegzetten elemzi azokat. A vizsgalat do-
kumentalasa, a vizsgalati adatok feldolgo-
zasa, az elemzések szakszeriisége, a levont
kovetkeztetések megalapozottsdga minta-
szerti. Osszegezve: egy kitiind, magas szin-
vonalll tanulmanykotettel gazdagodott pe-
dagogiai szakirodalmunk, mely mind az el-
mélet, mind a gyakorlat szamara orientald
mi. Ezért is Osztondzheti az olvasét a
koényvben megfogalmazottak tovabbgondo-
lasara, értelmezésre, s talan néha kiegészi-
tésére is. Mindez utdlag is a konyv értékeit
igazolja, s a vele kapcsolatos észrevételek,
megjegyzések is tanulsagosak lehetnek.
Tekintettel arra, hogy az értékelés milyen-
sége, a tandri elvardsok differencialtsaga, a
kiilonb6z6 tanuldi és tanari attributumok, va-
lamint a motivdcio nézetiink szerint kihatas-
sal van az oktatas mindségére, s befolyasolja
a tanulok teljesitményszintjét, tudasat, a hi-
bak korrigalhatosaganak mértékét, a tanulok

iskolai kozérzetét, érdeklodését, beallitoda-
sat, az iskolahoz fliz6d6 attitiidjeit, tanulasi
kedvét, ezért észrevételeinket ezen elagaza-
sok mentén szeretnénk megfogalmazni.

1. Az els6 észrevételiink épp ezért az osz-
talyzatok érvényességenek kérdéskorét érin-
tené. Mélységesen egyetértiink Csapd Bend-
vel abban, hogy az ,,0sztalyzatoknak kozis-
merten »helyi értéke« van”. Hozzafliznénk:
ennek legfobb oka az, hogy az értékelés
visszacsatolo, orientald, motivald, megerdsi-
t6 funkcidja az iskolai gyakorlatban hattérbe
szorul, aldrendelddik, vagy éppen keveredik
a szelektalo funkcioval. Tehat az értékelés
summativ, osztalyozo funkcidja a meghataro-
z6 a formativ, folyamatos, segité funkcioval
szemben. (1) Ezt erdsitendd, hivatkozok
mindazokra a vizsgélatokra, melyeket H.
Heckhausen, (2) tovabba U. Lissmann és B.
Paetzold, (3) valamint F. Rheinber (4) végez-
tek az értékelés hatékonyabba tétele céljabol.
Kozelebbrol az oktatas hétkdznapi gyakorla-
tdban a tanarok teljesitmény-visszajelzésé-
nek, osztalyozasanak interakcios hatdsat
vizsgaltak. Otszaz, kiilonbozo iskolatipusban
tanité pedagdgus tobb szaz tanitasi orajat ele-
mezt€k, s regisztraltak értékeld magatartasu-
kat. Az adatfeldolgozas kapcsan jol elkiilonit-
het6 volt két kiilonbozd csoport, aszerint,
hogy a tanulok teljesitményét mihez viszo-

102




Iskolakultara 1998/8

Szemle

nyitottak az értékelés soran. A viszonyitasban
mutatkozé kiilonbség alapjan a tanarok két
csoportba sorolhatok: foként szocialisan érté-
keld és az individuadlisan értékeld csoportra.

Szocialis viszonyitdsi orientdciorol akkor
beszéliink, ha a tanarok az egyes tanulok tel-
jesitményét a szocialis vonatkozasi csoport,
populacié (példaul az osztaly) atlagahoz vi-
szonyitva értékelik. A szocidlisan értékeld
tandrok tehat a tanulok teljesitményét az

jellemzi, azaz alkalmazasakor az intraindivi-
dualis (személyen beliili) teljesitménykii-
16nbségekre dsszpontosit, s észreveszi a tanu-
16k minden teljesitmény teriiletén mutatkozo
valtozasat, a romlast épplgy, mint a javulast.
A tanulok teljesitményének magyarazatanal
pedig a pedagoégusok szamitasba veszik az
oktatas minbségét, sajat tevékenységiiket, s
az oktatasi folyamat optimalis szervezésével
jol befolyasolhatonak tekintik azt. Felfoga-

osztaly teljesitményé-
nek atlagdhoz viszo-
nyitjak, azaz normara
orientalt értékelést al-
kalmaznak. A szocia-
lis viszonyitasi nor-
maorientacional a ta-
nar a nivoorientaciot
részesiti eldnyben,
azaz els6sorban az in-
terindividudlis (tanu-
16k kozotti) teljesit-
ménykiilonbségekre
figyel. A tanulok tel-
jesitményét altalaban
hossza tavon josoljak
meg, s azt iddstabil
tényezokre: az intelli-
genciara, a képessé-
gekre, a szociokultu-
ralis hattérre vezetik
vissza, ezaltal er6tel-
jesen skatulyaznak. A
tanitdsi—tanulasi fo-

Py

Valosziniisitheto, hogy
napjaink iskolai gyakorlatct
Jfokeppen a szubjektivitdssal
mélységesen ctszott szocidlis

ertekeles jellemzi, mely

differencidlatlan, s csak
a dtlag feletti teljesitményt
dicseri, még akkor is, ha az
az objektiv kritériumtol
messze elmarad, mintegy
Lbabéreffektust” vdltva ki a jo
teljesitmeényii tanulokban.
Ezért is tapasztalhatjuk,
hogy még a leggyengébb
osztdalyokban is taldalhatunk
egy-egy ,jo tanulot”. Egy-
idejiileg ez a fajta értékelés
nem vesz tudomdst az ,dtlag
alatt” teljesito tanulok
teljesitmeényjavuldsdrol, nem
biztat, nem bdtorit.

suk szerint a tanulok
teljesitménye valtoz-
hat, nem iddstabil,
id6rél idore korriga-
16dhat, ezaltal nem
skatulyazzék be a ta-
nuldikat. A tanitasi-ta-
nulasi folyamatot er6-
sen differencialjak, a
,,mérték szerinti” tani-
tas elvét alkalmazzak.

A tanarok kiilonbo-
z0 orientacidja, érté-
kelési tevékenysége
eltéréseket eredmé-
nyezett a tanulok tel-
jesitményének észle-
1ésében, a tanulmanyi
eredmények okainak
megitélésében (attri-
buicio), s mindez kiha-
tott a tanari elvarasok
tovabbi rendszerére,
sOt a tanitasi-tanulasi

lyamatot ,,az azonos

folyamat differencia-

kinalat” elve szerint
szervezik, tehat kevéssé differencialnak.
Individualis viszonyitasi orientdcion pedig
azt értjiikk, hogy a tanuldk teljesitményének
summativ értékelése sordn a tanarok a krité-
riumhoz viszonyitanak, a tdgabban vett érté-
kelésnél pedig a kozvetlen megel6z6 korabbi
teljesitményhez. Az individualisan értékeld
tanar a tanulok teljesitményének megitélése-
kor, az osztalyozasnal (summativ értékelés) a
teljesitményt a kritériumhoz, a kitizott célok-
hoz viszonyitja, mig a tagabban vett értéke-
lésnél a tanulok aktualis teljesitményét a
megel6z6hdz méri, s teljesitményjavulas ese-
tén dicsér, teljesitményromlaskor fedd. Az in-
dividudlis viszonyitast a tendenciaorientacio

lasanak mértékére is.

Valészintisithetd, hogy napjaink iskolai
gyakorlatat foképpen a szubjektivitassal mély-
ségesen atszott szocialis értékelés jellemzi,
mely differencidlatlan, s csak az atlag feletti
teljesitményt dicséri, még akkor is, ha az az
objektiv kritériumtdl messze elmarad, mint-
egy ,babéreffektust” valtva ki a jo teljesitmeé-
nyt tanulokban. Ezért is tapasztalhatjuk, hogy
még a leggyengébb osztalyokban is talalha-
tunk egy-egy ,,jo tanulot”. Egyidejileg ez a
fajta értékelés nem vesz tudomast az ,atlag
alatt” teljesit6 tanulok teljesitményjavulasarol,
nem biztat, nem batorit. Ez a tényez0 részben
magyarazhatja a vizsgalatban részt vevo osz-
talyok teljesitménye kozotti nagy szorodast.
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2. Tovabbi egyetértésiinket ,,a tanari el-
varasok gyakran Onmagukat beteljesitd
joslatokként miikodnek™ allitassal kapcso-
latban hangsulyoznank. A tanarok teljesit-
ményelvarasat szamos — néha esetleges —
ok befolyasolhatja, igy példaul a tanuld
el6zetes tanulastorténete, idosebb testvér
tanulmanyi eredménye, a tanulé neme,
kiilseje, a tanuld tulajdonsagai, magavise-
lete, fegyelmezettsége, szorgalma stb.

Lényeges lehet tehat az iskolai teljesit-
mény mogottes okai kozott a Pygmalyon-
effektus arnyalt elemzése.

E kérdéskor arnyaltabb, differenciltabb
elemzéséhez ugyanakkor kiemelnénk, hogy a
Pygmalyon-hatas szimplifikalt értelmezése a
magyar szakirodalomban szinte altalanos. A
Pygmalyon-effektus pedig csak a kiilonb6z6
tanuloi személyiségtényezok figyelembevé-
telével értelmezhetd; ugyanis nem minden
pozitiv elvaras kényszeritéen kedvezd kihaté-
st, és nem minden negativ elvaras kedvezot-
len. Példaul a pozitiv tandri elvards hatdasa
pozitiv tanuloi énkép esetén az adott tantargy-
hoz fiiz6d6 érdeklddéstdl és erdfeszitéstdl is
fiigg, ha ezek hidnyoznak, a Pygmalyon-ef-
fektus is elmarad. Ilyenkor a Pygmalyon-ha-
tas ,,babér effektusként” Iéphet fel. (,,Okos
vagyok, ezt a tandr is tudja, ezért meglehetds
biztonsagban érezhetem magamat. Miért kel-
lene azt a tantargyat jobban tanulnom, amely
amugy is megy?) A belsé motivaltsagu, fel-
adat altal 6sztonzott tanulok pedig oly mér-
tékben képesek a feladattal azonosulni, hogy
a tandr elvarasai nélkiil is teljesitenek.

A pozitiv tanari elvaras negativ tanuloi
énkép (szorongas, belsd bizonytalansag)
esetén buzdithat, am a tanul6 ek6zben eset-
leg attdl is tarthat, hogy a tanarnak csalo-
dast okoz, s ez a fokozodo szorongas a tel-
jesitmény akadalyozdjava is valhat, s atme-
neti teljesitményromlast eredményezhet. A
tanulo attol tarthat, hogy a tanar csalodik
benne, s fény deriil az 6 ,,butasaga” és a ta-
nar magas elvardsa kozotti ellentétre.
Ugyanakkor hosszl tdvon, ha a tanar valo-
ban képes megfeleld id6 és alkalom nyujta-
saval a tanulot fokozatosan névekvd tanu-
lasi sikerhez juttatni, s ezaltal ndvelni 6nbe-
csiilését, a tanulasi teljesitmény gyarapoda-
san keresztiil a szorongés csokkenni kezd.

A negativ tanari elvaras pozitiv tanuloi
énkép esetén negativ hatasu, de rovid tdvon
pozitiv hatast is kifejthet, ugyanis a tanul6
sajatos kihivast, ugynevezett ,tiltakozo
motivacid”-t érezhet, amit nagyobb teljesit-
ménytorekvéshez vezethet, de minden
esetben csak rovid tdvon. Akkor, ha merev
és tartds a negativ tanari teljesitményelva-
ras, negativ hatdsa maradando lehet, s ront-
ja a tanul6 sajat képességeibe vetett hitét, s
rossz értelemben hat jovObeni térekvéseire.

A negativ tanari elvaras negativ tanuloi
énkép esetén azonnal nemkivanatos, blok-
kol6 hatast fejt ki. (5)

3. Fontos, hogy Az iskolai tudds cimi
valogatas a tanuldk iskolai teljesitményei-
nek és a jegyekrdl vald visszajelzéseknek
a viszonyaval kapcsolatos pszichologiai
mechanizmusok kapcsan az attribucioel-
méletrol is szot ejt.

A motivacié szempontjabol is nagy je-
lent6sége van annak, hogy a tanulé milyen
okoknak (attribucioknak) tulajdonitja isko-
lai eredményeit. A tanulo hajlamos a pozitiv
tanulasi eredményeit sajat képességeinek
tulajdonitani, a negativ eredményeket pedig
kiils6 okokra, igy a tanar szigorara, a fel-
adat nehézségére stb. visszavezetni. Ennek
kovetkeztében siker utan felértékel6dik, ku-
darc utan védekezik a személyiség. Abban
az esetben, ha a tanul6 bels6 kontrollal ren-
delkezik, s a sikert onmaganak (képességé-
nek, tehetségének, szorgalmanak) tulajdo-
nitja, akkor a siker biiszkeséggel tolti el, s
pozitiv énképpel, megfelelé dnbizalommal
1at hozza a kdvetkez6 feladathoz. Ez offen-
ziv tanulasi magatartas, mely a tanulot to-
vabbi fokozott tanuldsi erdfeszitésre kész-
tetheti. A motivalt tanuldé hatékonyabban
tud teljesiteni, s a jobb eldmenetel is tovabb
motival. Sikertelenség esetén pedig ismé-
telten megprobalkozik a feladat megoldasa-
val, mert a kudarcot els@sorban az er6feszi-
tés hidnyanak tulajdonitja.

A kudarckeriiléssel jellemezhetd, szo-
rongo, belsd bizonytalansagu tanuld a ku-
darcot stabil bels6é okokra, a képesség, te-
hetség hianyara vezeti vissza, a sikert pe-
dig instabil kiils6 okoknak tulajdonitja. A
tovabbiakban semmilyen okot nem talal,
hogy nagyobb erdfeszitést fejtsen ki a ta-
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nulas terén, azaz defenziv tanulasi maga-
tartasuva valik. A sikertelenség negativ
énképet alakit ki, melynek belsé kudarcel-
varas a kovetkezménye, ez pedig erds szé-
gyenérzetet, alulértékelést indukal. Ezek a
tanulok gy élik meg az iskolai feladat-
helyzetet, hogy nincs képességiik a siker-
hez, igy nem is fejtenek ki nagyobb erdfe-
szitést, mert ugy talaljak, hogy az tigyis hi-
abavalod. A sikertelen tanuloknal tehat 6sz-
szeadodik a sok megélt kudarc.

4. A tantargyakkal kapcsolatos attitiidok
kérdése a kotetbeli vizsgalodasok kiemelt
teriiletét képezi. Mindkét vizsgalt életkor-
ban szép szdmban talalhatok az tgyneve-
zett nem kedvelt tantargyak, igy a fizika, a
kémia, a nyelvtan, mig a matematika ko-
zépmezényben foglal helyet. A tanulok
tobb mint a fele a ,,nem szeretem”, vagy
,,K0zO0mbos” megjeloléssel fejezte ki véle-
ményét példaul a fizikarol. ,,Nem til pozi-
tiv a kép, ha az iskola motival6o hatasara
gondolunk” — olvashatjuk errél a szoéban
forgd kotetben. Ez azért is fontos — bar
mint tény sajnalatos — megallapitas, mert
motivacio nélkil nem létezik tanulés. Aki
a sziikséges tudast el akarja sajatitani, an-
nak a tanuldshoz megfeleld 6sztonzokkel
kell rendelkeznie.

A kilencvenes évektdl kezdve paradig-
mavaltas kovetkezett be a tanulasi motiva-
ci6 értelmezésében, kutatasaban pedig 1j
tavlatok nyiltak. A kibontakoz6 1j kutatési
periodusban a kutatok (6) nemcsak megér-
teni, megmagyarazni kivanjak a tanuldsi
motivaciot, hanem befolyasolni is szeret-
nék azt. Az eddigi elméletek ugyanis jobb-
nal jobb otleteket tartalmaztak, de kevésbé
hatottak a gyakorlatra, kiilonésen nem az
alulmotivalt tanulokra.

Valodi paradigmavaltasnak azt a fontos
felismerést tekintjiikk, amelynek kapcsan
vilagossa valt, hogy nem lehetséges mere-
ven elkiiloniteni a kognitiv és nem kogni-
tiv tényezoket a személyiségen beliil, hi-
szen koztiik szoros egymadsra hatas, kol-
csOnhatas van. A tanulas és a tapasztalas a
motivacidban dsszekapcesolodik, és fordit-
va, a motivacio a tanuldsi és tapasztalasi
folyamatban bevésddik. A motivacio fejlo-
dése a gyermeknél nem elvalaszthatd a

kognitiv fejlodéstdl, ugyanis két egymassal
interaktiv kapcsolatban all6 mechanizmus-
rél van sz6. Uj tavlatot ad a motivacidkuta-
tasnak az dnszabalyozas kérdésének elem-
zése. Az eddigi elméletek szerint a motiva-
ci6 a kiilso, illetve a személyiségen beliil
lejatszodo belsd folyamatok determiniszti-
kus eredménye. Val6jaban azonban egy di-
namikus ondeterminal6 folyamat, nem pe-
dig a kiilonb6zd (belsd és kiilsd) determi-
nansokra adott puszta reakciok egyiittese.

A tanulasi motivaciot a tanulé 6nszaba-
lyozé folyamatainak részeként kell szem-
Iélniink, amelyben a tanuld (metakognitiv,
metamotivacios és viselkedési szempont-
bol) aktiv részese a tanulds folyamatanak. A
tanulasi motivacio tehat a tanul6 altal meg-
hatarozott folyamat, amely Onszabalyozo
interakciokon keresztiil valosul meg. Ala-
kulasanak folyamataban nagy jelentdséggel
bir az egyén aktiv 6nszabalyozasa. A gyer-
mek autonoémidja az otthoni és iskolai hata-
sokra valtozik. Kezdetben még nem besz¢él-
hetiink 6nszabalyozasrol, ugyanis a gyer-
mek még szorosan fligg kdrnyezetétél. A
kezdeti, meghatarozé véleményeket mint
igazsagokat fogadja el, s e ,pillanatnyi”
igazsagoknak kiszolgaltatott (példaul auto-
matikusan elfogadja a tanar véleményét).

A reflektiv onszabalyozas kialakulasa so-
ran a tanulo egyre kevésbé fiigg a pillanat-
nyi kiils6 koriilményektol. Osszeveti a kiilsd
hatésokat a korabbi tapasztalataival, s kapott
értékelést feliilbiralhatja. A reflektiv dnsza-
balyozas kialakulasat mutatja be az /. abra.

ERTELEM ~€——— ERZELEM

NS

AKARAT
(ITELET, VALASZTAS, TETT)

ENKEP
REFLEKTIV, CELIRANYOS ONREGULACIO

1. abra
A reflektiv onszabalyozas folyamata
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A reflektiv 6nszabalyozas tehat az értel-
mi, érzelmi, akarati tényez6k egymasra ha-
tdsan nyugszik, s egyidejlileg befolyasolja
az énkép alakulasat is, amely aztan vissza-
hat az értelmi, érzelmi, akarati GsszetevOkre.

Az Onszabalyozas, illetve az 6nallosag
megszerzés¢hez mindenekel6tt megfeleld
és valds tudassal kell rendelkezniiik a tanu-
l6knak sajat kognitiv folyamataikrol, mas-
részt stratégiai tudasra is sziikségik van.
Ehhez az sziikséges, hogy a tanulok birto-
koljak a tantargyon beliili feladathoz kap-
csolodo elképzeléseket, értékeket, tovabba
hogy sajat képességeikrol, céljaikrol, ér-
deklddésiikrol ismeretekkel rendelkezze-
nek. Ez tulajdonképpen az énre vonatkoz6
kogniciot jelenti, azaz az én-hatékonysag-
rol alkotott képet. Az énre — dnmagunkra,
kompetenciankra — vonatkoztatott mentalis
folyamat a személyes cél és az dnszabalyo-
z6 aktivitds Osszekapcsolodasat jelenti.

Az Onhatékonysag érzése, tudata azért
fontos, mert az erdfeszitést mozgositja.

Mindez a sajat énre vonatkoz6 direkt és in-
direkt megel6z6 tapasztalatokbdl épitkezik.
A tanitds-tanulas eredményességét jelentd-
sen befolyasolja, hogy miként tudjék a ta-
nuldk 6nalldan szabalyozni mentalis funk-
ciodikat: figyelmiiket, emlékezetiiket. A gon-
dolkodo személy iranyitja, feliigyeli visel-
kedését. A problémahelyzet meghataroza-
sara és az alternativ megoldasok kutatasara
stratégidkat valaszt ki. A keresésnek id6- és
energiakorlatokat szab. Ellen6rzi, korrigalja
és megitéli gondolkodasmodijat. Ertékel, és
eldonti, mikor tekinthetd a probléma a meg-
feleld szinten megoldottnak. Példaul egy
adott matematikai feladat észlelésekor fel-
ismeri a problémat, felidézi a megoldashoz
sziikséges ismereteket, s mérlegeli, hogy a
meglevo tudas elégséges-¢ vagy kibdvités-
re szorul, keresi a megoldashoz vezet6 uta-
kat, kivalasztja a megfeleld stratégiat, s el-
lendrzi, illetve értékeli a megoldasat.

A feladatmegoldés hatékonysagat befo-
lyasolé tényezOket mutatja be a 2. dbra.
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A feladatmegoldas hatékonysagat befolydsolo tényezok
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Az é4bra jol szemlélteti a ,fel-
adat—egyén” polusok bonyolult kapcsola-
tat a hatékonysaggal.

A tanuld, taldlkozva egy adott feladat-
tal mint kovetelménnyel, sajat egyéni sa-
jatossagainak, énképének, szorongas-
ménymotivacidjanak stb. megfelelen ér-
telmezi egyrészt a feladatmegoldéssal
kapcsolatos kompetenciajat, s a feladat-
megoldas esélyeit. A sajat képességekrol
alkotott elképzelést a metakognicid ré-
szének tekintjiik. Egyidejileg a tanuld
felbecsiili a feladat nehézségi fokat is,
majd megkezdi a tanulasi vagy a problé-
mamegold6 folyamatot. A tanulonak te-
hat, amikor szembesiil egy feladattal, el6-
szor mérlegelnie kell annak nehézségi fo-
kat, bonyolultsagat, ijszertiségét, varat-
lansagat, majd mindezzel 6ssze kell vet-
nie sajat kompetenciajat, mikdozben ma-
gat a sajat kompetencia megitélését befo-
lyasoljak a tanulo egyéni pszichés vona-
sai: pozitiv vagy negativ énképe, szoron-
gasszintje, belsd bizonytalansaga, telje-
sitménymotivacioja, vagy kudarcorienta-
cioja, kiils6, belsé kontrollja. Mindezek
bonyolult kdlcsonhatdsa eredményezi a
feladat nehézségének szubjektiv felbe-
csiilését: meg tudom-e oldani, vagy sem,
s ebbdl kovetkezik a tanulasi torekvések
mozgobsitasa, vagy az eleve lemondas.

Az informaciok els6 forrdsa a feladat
megértése; ezt kdveti az a relevans tudas,
amely Osszefiigg a feladatmegoldassal, s
végezetiil a feladat megoldasa kovetkezik.
Mindekozben a tanuld forrasokat nyerhet,
illetve forrasok elvesztését elozheti meg.
Magéban a gondolkodasi folyamatban a
kognici6é és az érzelmek egymasba szo-
voédnek, egymasra hatnak.

A tanulasi szituacid, a tanulasi feladat-
helyzet kivalthatja a mellékértelmezések
egész sorat, megnohet a feladat jelentdsé-
ge, vagy éppen csokkenhet, valtozhat a ta-
nuld6 kompetenciaérzése: alkalmas va-
gyok-e¢ a feladat megoldasara, vagy sem,
tudom-e a leckét, vagy nem, esetenként el-
hatalmasodhat a tanul6n a feladatnak valo
meg nem felelés érzése, blokkolodhat az
addigi ismeret. A feladatmegoldéas haté-

konysagat befolyasold tényezdket tehat
folyamatosan ellendrizni kell. (8)

A tanuldkat meg kell tanitani készteté-
seik, érzelmeik megismerésére, értelmezé-
sére, ellenérzésére és szabalyozasara, arra,
hogy eréforrasokat nyerjenek, illetve hogy
a feladatmegoldas folyamataban forrasok
elvesztését eldzzeék meg. Csak ezek birto-
kaban beszélhetiink 6nszabalyozott tanu-
1asi motivaciordl.

Fontos, hogy a tanarok a motivacios
struktira alkotoelemeinek figyelembevé-
tele mellett tanitsak a tanitvanyaikat, még-
pedig tantargyspecifikus tudast alakitsa-
nak ki naluk, tanitsdk meg 6ket onalldéan
tanulni, fejlesszék ki a tanulési stratégiaik
6nallo hasznalatat, s az 6nszabalyozas, 6n-
kontroll, 6nértékelés és a motivacio képes-
ségét. Ezek az Osszetevok egymast tdmo-
gatjak, kiegészitik, hatnak egymadsra.

Az Onszabalyozd motivacios stratégia
kialakitasa csak tanari segitséggel tortén-
het. Ha erre nem gondol kiilén az iskola,
ugy a kozeljovoben a vizsgalati eredmé-
nyek sem valtoznak.

Akkor jo, hatékony az oktatas, ha az al-
tala megszerzett ismeret, tudas jol alkal-
mazhaté a kiilonb6zd élethelyzetekben.
Ennek biztositasa olyan oktatasi stratégiat
feltételez, amely a kognitiv és a metakog-
nitiv képességeket fejleszti, kiépiti a vi-
selkedés ellen6rz6 mechanizmusait, s
oromteli tanulast eredményez, egyidejii-
leg a negativ emocidkat teljes mértékben
kikiiszoboli. (9) A 1élektan kiilonbozo
agazataihoz — elssorban a kognitiv pszi-
chologidhoz és a motivaciokutatashoz —
erésen orientalo irdnyzat, a tanuldé kompe-
tenciajanak, Onbizalmanak, motivacioja-
nak fejlesztését tartja fontosnak. A tanu-
lasra vald eltokéltség, a tanulasi tevé-
kenység, aktivitds meginditasa, a felada-
tok megértése, az ismeretek kiilonb6zo
helyzetekben valé alkalmazésa elenged-
hetetleniil fontos feltétele a sikernek. A ta-
nar mindekdzben informal, tajékoztat, ta-
mogat, egyre 6nallobba teszi, tanitvanyai-
ban az autonémiat és a szabadsagérzetet
fejleszti. E folyamatban igen nagy szere-
pe van a metakognicionak, a sajat gondol-
kodasrol vald ,,gondolkodasnak”. A meg-

107




Szemle

oldasi stratégiak keresése (emlékezeti
el6hivas, a feladat analizise), sajat kon-
cepcio felallitasa (a feladat énesitése, a
probléma egyeztetése a gondolkodasi mii-
veletekkel), s ekdzben emocionadlis
(stressz kikeriilése, egyéni interpretaciok,
a varatlan 0j helyzetekre valo felkésziilés)
és tevékenyseégi (személyes cél, onregula-
cio, aktivitas, mentalis folyamatok 6ssze-
kapcsolasa; kezdeményezés, kitartds, fel-
szabadultsag, hatékonysag megélése, erd-
feszités), ellendrzé mechanizmusok kifej-
lesztése, felhasznalasa kap fontos pedago-
giai szerepet. Az iranyzatnal meghataro-
zoak a mentalhigiénés szempontok is.

Osszességében megallapithato, hogy a
kitiiné kényv értékes gondolatai, ténysze-
rii megallapitasai a pedagdgia elmélete és
gyakorlata szamara kitilintetett jelentGség-
gel birnak. Olvasasa minden tanar szama-
ra érdekes, ajanlatos és kivanatos.

Az iskolai tudds. Szerk.: CSAPO BENO. Osi-
ris, Bp. 1998, 435 old.
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