
omániában a tanulóknak az idei érettsé-
gi vizsgákon elért katasztrofális eredmé-
nyei egyértelmûen és meggondolkodta-
tóan a hazai oktatási rendszer mély vál-

ságára utaló jelek. A megmérettetésre jelentkezet-
tek több mint fele sikertelenül vizsgázott, és az or-
szág jó néhány iskolájában a sikeresen abszolvál-
tak száma nullával egyenlõ. Ezek a tények adják
jelen írás aktualitását. Hasonló képet kaphatnánk
az oktatási rendszer egészének állapotáról is,
amennyiben behatóbban megvizsgálnánk az isko-
lai tanulás folyamatát, a tanulóknak a tanuláshoz
való viszonyulását, a jövõképüket stb. A tragikus
oktatási helyzet okai között megjelölhetõ a tanári
testület minõségileg heterogén összetétele, a sok-
szor etikátlan magatartása, az iskolai tanári karok
egységes fellépésének a hiánya, az intézkedéseik-
ben megmutatkozó következetlenségek, a meg
nem valósított követelmények következményei-
nek megoldása, az oktatáspolitika inkoherenciái
és elodázott feladatai, a tanulók megváltozott ér-
tékrendje, illetve a család mint a tanuló személyi-
ségének fejlõdését erõteljesen meghatározó közeli
környezet. Írásunkban megpróbálunk rávilágítani
a jelenlegi helyzetet elõidézõ néhány olyan okra,
amelyek fõképp a tanulókhoz és tanáraikhoz fû-
zõdnek, ezekkel kapcsolatosan is fõképpen a kog-
nitív sajátosságokra, és csak érintõlegesen utalunk
a fentebb említett tényezõk némelyikére. Jelen ta-
nulmány nem vállalkozik kimerítõ helyzetelem-
zésre, csupán a tanulók és a tanárok szintjén pró-
bál megoldásokat javasolni a kialakult helyzetre.
(Köszönettel tartozom Vargha Jenõ-Lászlónak a
szakirodalmi ajánlásokért, valamint Illyés Mártá-36
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nak, Jákó Katalinnak és Székelyné Hencz Melindának, hogy hozzájárultak a közlése-
ikben szereplõ részletek felhasználásához.)

A tanulás

A tanulás megismerési folyamat, amelynek eredményeképpen az egyénnél a kezde-
ti ismereteihez képest tudásgyarapodással számolhatunk. Az iskolai tanulás olyan
rendszerezett és irányított tevékenység, amely szervezett (intézményes) keretek között
megy végbe, ahol a hangsúly az ismeretek asszimilálásán vagy a belsõ értelmezõ rend-
szer akkomodálódásán, azaz a pszichikus struktúrák és a személyiség fejlesztésén van.
A tanulásnak Gagné szerint a következõ formáit különböztetjük meg: (1) a jeltanulás,
amely a Pavlov-féle feltételes reflexre alapoz, (2) az inger-válasz tanulás, amely a skin-
neri operáns kondicionálásnak felel meg, (3) a láncképzés, az egyszerû tanulási forma,
ami a különbözõ reakciók összefûzésébõl áll, (4) a nyelvi asszociációk útján történõ ta-
nulás az inger-válasz kapcsolódások sorát feltételezi verbális úton, (5) a diszkrimináci-
ós tanulás során az egyén megtanul differenciált módon válaszolni a tárgyak megkü-
lönböztetõ jegyeire: alak, méret, színek stb., (6) a fogalmi meghatározottságú tanulás
(rendszerezés, osztályozás) esetén az egyén képes lesz a tárgyak osztályozására egy kö-
zös jellemzõ alapján, (7) a szabálytanulás a fogalmak megtanulásán alapul, valamint
(8) a problémamegoldás, amely belsõ gondolkodási erõfeszítéseket feltételezõ tanulási
forma. A tanulási mechanizmusokat leginkább a továbbiakban bemutatásra kerülõ ta-
nuláselméletekkel szokták magyarázni. Ezek a következõk:

A tanulás asszociációs elméletei. A legújabb próbálkozások a tanuláselméletek
rendszerezésével kapcsolatban R. E. Mayer (1992) nevéhez fûzõdnek; õ arra muta-
tott rá, hogy napjainkig a neveléslélektan három lényeges tanulási paradigmát is-
mert: az asszociációs, a konstruktív, valamint az információk feldolgozásának a
metaforáját. 

A klasszikus kondicionálás felismerése a Nobel-díjas Ivan Petrovics Pavlov
(1849–1936) tevékenységéhez kötõdik, aki a kondicionálásra vonatkozó kutatásai so-
rán leírta azokat a törvényszerûségeket, amelyek az inger-válasz kapcsolatok meg-
maradását jellemzik. Az egyik a kioltás törvénye. Amennyiben a kondicionáló inger
a kutyánál egymásután többször is megjelenik anélkül hogy táplálék kísérné, a nyá-
ladzás mint válasz kioltódik. A másik az általánosítás törvénye, amely azt fejezi ki,
hogy a kondicionált választ az eredeti feltételes ingerhez hasonló ingerek is kivált-
hatják. A harmadik mechanizmust a diszkrimináció törvénye írja le, amely az általá-
nosítással ellentétes folyamat. Azt jelzi, hogy az egyed képes differenciáltan vála-
szolni két hasonló ingerre.

A konnexionizmust vagy a próba-szerencse (trial and error) alapú tanulásmodellt,
E. Thorndike amerikai pszichológus (1874–1949), a behaviorista pszichológia alap-
ján kidolgozott tanuláselméletek úttörõje írta le. 

Az operáns kondicionálás modelljét B. F. Skinner (1904–1990) amerikai pszicho-
lógus dolgozta ki az effektus törvénye alapján. A kísérletben bemutatott viselkedés-
formát (emelõkar megnyomása) operáns viselkedésnek nevezte, amennyiben a kör-
nyezetre hat az elvárt eredmények elérése érdekében. Skinner koncepciójában a vi-
selkedés formálása a viselkedés következményei által történik. Az iskolai büntetés-
sel és a jutalmazással kapcsolatban megjegyezzük, hogy ha néha arra kényszerü-
lünk, hogy büntessünk, tudnunk kell, hogy a tanulók viselkedésének módosítása
sokkal hatékonyabb a pozitív megerõsítések, a jutalmazás révén. 

Végül a szociális tanulás elmélete, amely Albert Bandura (1925–) amerikai pszi-
chológus nevéhez fûzõdik, aki szerint az egyének sokszor úgy tanulnak, hogy meg-
figyelnek másokat.
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A kritikai gondolkodás

A kritikai gondolkodás tömören úgy határozható meg mint megértõ és reflektív
döntés arra vonatkozólag, hogy mit higgyünk, és mit tegyünk (Ennis 1985). Általá-
nosabb megfogalmazásban a kritikai gondolkodás azoknak a kognitív jártasságok-
nak, készségeknek és stratégiáknak a mûködtetése, amelyek problémahelyzetben nö-
velik az optimális megoldás megtalálásának a valószínûségét. Hosszú távon a kriti-
kusan gondolkodók sokkal hatékonyabbnak bizonyulnak problémahelyzetekben, és
eredményesebbek a tanulásban, mint a nem így gondolkodók. A kritikai gondolko-
dás cselekvõ értelemben magába foglalja a kérdésfeltevést, a problé-
mameghatározást, a bizonyítékok megvizsgálását, a feltevések és téves következteté-
sek elemzését. Ugyanakkor segít elkerülni az emocionális alapú megnyilvánuláso-
kat, a banális megfogalmazásokat, elõsegítve a többféle értelmezések, magyarázatok
elfogadását, az ambiguitás tolerálását (Parker 2003).

A kritikai gondolkodás fejlesztésére dolgozták ki többek között az Olvasás és
írás a kritikai gondolkodás fejlesztése érdekében (RWCT) elnevezésû programot,
amelynek oktatási stratégiája hármas tagoltságú (ráhangolás, jelentés megteremté-
se, reflektálás). Ez lehetõvé teszi, hogy a tanulók világosan megfogalmazzák célju-
kat, aktív részvételt biztosít, termékeny vitát provokál, alkotásra és saját kérdések
megfogalmazására bátorítja a tanulókat, megkönnyíti a saját véleményük kifejezé-
sét, fenntartja motivációjukat a további olvasásra, olyan légkört biztosít, amelyben
a véleményeket tiszteletben tartják, megengedi a tanulóknak, hogy együtt-
érezzenek a szereplõkkel, olyan környezetet teremt, amelyben a tanulók gondol-
kozhatnak azon, hogy mit tartanak értékesnek, a változásra ösztönöz, elvárásokat
teremt a tanulók kritikai részvételére vonatkozóan, megkönnyíti a kritikai gondol-
kodás létrejöttét a gondolkodás magasabb szintjén is. A tanárok számára pedig
olyan lehetõséget kínál, amelyben aktivizálhatják a diákok gondolkodását, megha-
tározhatják a tanulás célját, alkalmat teremthetnek gazdag vitára, motiválhatják a
tanuló tanulási folyamatát, aktívan foglalkoztathatják a tanulási folyamatban, ösz-
tönözhetik a változást és az elemzõ értékelést, megismertethetik a tanulókat a kü-
lönbözõ véleményekkel, segíthetnek nekik abban, hogy rátaláljanak saját kérdése-
ikre, támogathatják az önkifejezést, biztosíthatják, hogy feldolgozzák az informá-
ciót, segíthetik a kritikai gondolkodást (Ilyés 2009).

Az oktatásnak a tanulókkal kapcsolatos egyik elvárása az, hogy tanuljanak meg
kritikusan gondolkozni. Ennek érdekében be kell azonosítani azokat a kognitív fak-
torokat, amelyek elõsegítik a kritikai gondolkodás kialakulását. Az egyik ilyen ténye-
zõ a metakogníció (Magno 2009).

A metakogníció

A metakogníció a személynek saját kognitív folyamatairól és annak eredményei-
rõl, sõt azok befolyásolási lehetõségeirõl való tudása (Réthy 1998), mindazon me-
chanizmusok ismerete tehát, amelyek a cselekedetek irányításához és felügyeleté-
hez, valamint a komplex tevékenységek tervezéséhez és kivitelezéséhez szüksége-
sek. A metakogníció (a gondolkodási folyamat tudatosítása) szûkebb értelemben az
információfeldolgozásról, információtárolásról, -elõhívásról, -alkalmazásról szóló
legfontosabb tudnivalókat jelenti (Flavell – Wellmann 1977). A metakogníció az in-
formációk elraktározása és elõhívása terén függ az érzékenységtõl, a gondolkodás és
a verbalitás terén a tudás terjedelmétõl, valamint a memória, a szervezés, a csopor-
tosítás, a kategorizálás és az elaboráció fejlettségi szintjétõl.
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A metakogníció magasabb szintû kontrollfolyamatokat jelent, amelyeket a prob-
lémamegoldáshoz, a döntéshozatalhoz és végrehajtáshoz alkalmazunk. Ilyen példá-
ul a megoldásra váró probléma természetének a megállapítása, a megoldáshoz hasz-
nált stratégia kiválasztása, az adatok értelmezésének és értékelésének módja, a prob-
léma feltételeinek kódolása, a feltételek közötti kapcsolatok felismerése, a lehetséges
megoldási utak összehasonlítása stb. (Kürti 1990).

Megvizsgálták, hogy a metakogníciónak milyen hatása van a kritikai gondolkodás
képességére. Feltételezték, hogy a kritikai gondolkodás fõleg akkor lép mûködésbe,
amikor olyan tudat alatti metakognitív képességeket és stratégiákat alkalmaznak,
amelyek növelik a célok elérésének a valószínûségét. Megállapították, hogy a tanu-
lók kritikai gondolkodását a metakognitív képességek fejlesztésén keresztül lehet el-
érni. A metakognícióra vonatkozóan különbözõ számú faktort azonosítottak be. A
metakogníció kétfaktoros modelljében a gondolkodásról szerzett tudás és a gondol-
kodás szabályozása szerepel. Az ötfaktoros modell tényezõi: az inferencia (igaznak
elfogadott premisszákból logikus következtetésekre jutni), a feltételezések felismeré-
se (állítást igaznak elfogadni bizonyíték hiányában), a dedukció (következtetés levo-
nása), az interpretálás (az evidencia felmérése és annak eldöntése, hogy az adott ada-
tok alapján indokoltak-e az általánosítások vagy a következtetések) és az érvek mér-
legelése (kijelenteni, hogy valakit rá akarunk venni bizonyos módon cselekedni vagy
hinni). A metakogníció nyolcfaktoros modellje Schraw és Dennison (1994) alapján,
amit Artzt és Armour-Thomas (1992) javasolt, valamint korábban Baker (1989) is, a
következõ: deklaratív tudás, procedurális tudás, feltételezett tudás, tervezés, informá-
ciómenedzselési stratégiák, megfigyelés, nyomkövetõ stratégiák, a tanulás értékelése.
Kimutatták, hogy a nyolc faktor egymással pozitívan korrelál (Magno 2009).

További kutatásokban kimutatták, hogy a fejlett kritikai gondolkodással rendelke-
zõk többféle metakognitív tevékenységben, különösen a magas szintû tervezési és ér-
tékelési stratégiákban kötelezik el magukat. Kimutatták még a metakognitív stratégi-
áknak (háromszintû tervezés, megfigyelés és értékelés) mint meghatározó tényezõk-
nek a fontosságát az effektív metakognitív szabályozásban (Ku–Ho 2010).

Tudjuk, hogy a metakognitív gondolkodással rendelkezõ tanulók sikereket érnek
el a tanulásban. A tanárok explicit metakognitív tudatosságáról, azaz hogy mennyi-
re képesek a saját gondolkodásukról számot adni, a metakogníciónak a pedagógiai je-
lentõségérõl referálni, hogy mit jelent a tanulókat metakognitív stratégiák ismereté-
re és alkalmazására tanítani, már kevésbé tudunk. Az ilyen irányú kutatások kimu-
tatták, hogy csak azok a tanárok voltak képesek a tanulókat metakognitív gondolko-
dásra nevelni, akiknek a metakognicióval kapcsolatban széles ismereteik voltak, és
akik komplex módon megértették a metakogníció fogalmának, valamint a metakog-
nitív stratégiáknak a lényegét (Wilson – Bai 2010).

Az önnevelés (autodaxia)

Az autodaxia mint a szükségleteknek és az akarati tényezõknek a találkozási terüle-
te, amely a személyiség minden összetevõjéhez kapcsolódik, a személyiség fejlõdésé-
nek legaktívabb hajtómotorja. Ezáltal irányítja az egyén individuummá válásának fo-
lyamatát, a társadalmi életben való részvételét, az alkotás folyamatát. Az autodaxia tel-
jes aktivitást, világos célokat, az idõ és az eszközök megfelelõ megszervezését, oda-
adást és egyben mértéket is jelent (Chirilã 2008). Nevelésrõl csak akkor beszélhetünk,
ha a tanuló interiorizálja a maga számára a nevelõi szándékokat. Az autodaxia tehát
nem más, mint az önnevelés képessége, a romániai oktatás végcéljában is elõírt auto-
nóm személyiséggé válás eszköze. Ennek egyik vetülete az önszabályozott tanulás.

39

2011/8



Az önszabályozott tanulás

Az oktatásmódszertan olyan új célok és azok elérését szolgáló stratégiák kidolgo-
zására, valamint a célok tanítás-tanulási folyamatban való alkalmazására helyezi a
hangsúlyt, mint az ismeretszerzés színtereinek kibõvítése, a tanulóközpontú tanulá-
si környezet megteremtése, az információs és kommunikációs technikák széles körû
alkalmazása, a tanulók gondolkodásának fejlesztése, illetve az élethosszig tartó tanu-
lás igényének a kialakítása (Tóth 2007). Mindezekhez elengedhetetlen feltétel a ta-
nulók önállóságának, öntevékenységének a középpontba állítása, az önszabályozó
tanulás kialakítása.

Amennyiben a diákoknak az élethosszig tartó tanulásra kell berendezkedniük, és
vállalniuk kell a felelõsséget saját fejlõdésükért, lényeges, hogy képesek legyenek
irányítani és nyomon követni ismeretgyarapítási és képességelsajátítási folyamatai-
kat, vagyis önszabályozó tanulókká kell válniuk (Schunk – Zimmerman 1994). Ez a
hatékony tanulás metakognitív jellegére utal. Tehát míg a tudás- és képességelsajátí-
tás önszabályozó folyamatai a hatékony tanulás elsõ számú jellemzõi, addig ponto-
san ezek a jellemzõk alkotják a hosszú távra szóló tanulási folyamat tárgyát is, és
mint ilyeneket, tanulásukat már korai életkorban el kell kezdeni. A tanulókat ma leg-
inkább az különbözteti meg egymástól, hogy milyen mértékben képesek az önszabá-
lyozott tanulásra.

Önszabályozott tanulásról akkor beszélünk, ha egy személy saját maga számára
állít fel tanulási célokat, önmagát motiválja, és a tanulási tevékenységet önállóan,
önmagáért felelõsen tervezi, strukturálja, vezérli, kontrollálja és értékeli (Réthy
1998). A legtöbb tanuló azonban nem képes az önregulációra, õket erre külön meg
kell tanítani. Sajnos az is tapasztalható, hogy az önszabályozásra képes tanulók ne-
velésére a pedagógusok nagy része nincs felkészülve. 

A tanárok közvetlen úton elõsegíthetik az önszabályozott tanulás kialakulását az-
által, hogy a tanulóknak megtanítják a tanulási stratégiákat, illetve közvetett módon
azáltal, hogy megteremtenek egy olyan tanulási környezetet, amely lehetõvé teszi a
tanulóknak az önszabályozott tanulást. Kutatásokból kiderült, hogy az órán a taná-
rok többnyire implicit tanulási stratégiai utasításokat adnak, amikor nem magyaráz-
zák el magát a módszereket, holott az igazi teljesítményt a tanulásban az explicit
stratégiai utasítások – kognitív stratégiák (célok kifejtése, szervezési utasítások, prob-
lémamegoldás), metakognitív stratégiák (tervezés és rendszeres tevékenység, megfi-
gyelés és értékelés) és motivációs stratégiák (erõforrás-menedzsment, bátorítás, tevé-
kenység kontrollja, visszajelzés) – alkalmazásával lehet elérni (Kistner 2010).

Az önszabályozott tanulást adaptív folyamatként írják le: a tanulók a tanulási
stratégiáikat a különbözõ tanulási célokhoz igazítják. Ennek érdekében a követelmé-
nyekrõl világos képük kell hogy legyen. Kutatásokból kiderült, hogy a tanulók korlá-
tozott mértékben igazítják tanulási stratégiáikat a követelményekhez, és a feladattu-
datosságuk is alacsony. Az említett kutatásban az volt a feladat, hogy egy szövegbõl
kiválasszák a lényeges részeket, a feladattudatosságot pedig hangos gondolkodással
jelezzék. A tanulóknak nehézségeik voltak a követelmények – a szelektálási kritéri-
umok, azaz a releváns szövegrészek felismerése – verbalizálásában. Ez a szövegér-
téssel kapcsolatos nehézségekre is fényt derített. Általában a tanulók nem töreked-
nek arra, hogy egy szövegben megkeressék a fontos részeket (Schellings –
Broekkamp 2010).
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Következtetések

A hatékony tanulás érdekében a következetes és megszakítás nélküli ismeretszer-
zés tényén kívül a kritikai gondolkodás, a metakognitív és az önszabályozott tanulás
technikáinak az elsajátítása a legfontosabb. A tanulókat sokkal inkább arra kellene
megtanítani, hogyan gondolkozzanak, mint arra, hogy mit gondoljanak.

Shoen megállapítása szerint „a sikeres pedagógia, amely képes a gondolkodás fej-
lesztésére, magába kell hogy foglaljon olyan elgondolásokat, amelyek rávilágítanak
arra, hogy miképpen szervezi meg a tanuló a tudását, és hogy belsõleg azt hogyan rep-
rezentálja, valamint annak a módját, ahogyan változik ez a reprezentáció, és hogyan
állja ki a változásokat, amikor új információval kell számolnia” (Magno 2009). Magno
modellje alapján a metakogníció fent említett öt faktora a kritikai gondolkodást jel-
lemzi inkább, amit viszont a metakognitív gondolkodás nyolc faktora feltételez.

Mindezek a tények szükségessé teszik a romániai oktatáspolitika újragondolását
számos vonatkozásban, különösen a tanulók tanulási motivációjának a megteremté-
se, illetve mind a tanulók, mind a tanárok metakognitív gondolkodás iránti hozzáál-
lása szempontjából.
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