
sokba, szemináriumokba) építhető be, laboratóriumi gyakorlatok
esetén az elméleti előkészítésben vagy a gyakorlat végén az ösz-
szefoglaló értékelésben, megbeszélésben lehet szerepe.

Egy problémafeladat megfogalmazása (kérdésfeltevés)
A Mazur-féle „egymás tanítása” módszer a fogalmi megértésre,
a fogalmi megértési zavarok feltárására és korrekciójára helyezi
a hangsúlyt a tárgyi tudás és ismeret helyett. Ennek megfelelően
a felvetett kérdésnek (problémafeladatnak) is a fogalmi megér-
tésre, a tanultak elmélyítésére, alkalmazására kell irányulnia. A
szavazás megkönnyítése érdekében a problémát zárt végű (fele-
letválasztásos) formában célszerű megfogalmazni. 

Rosenberg, Lorenzo és Mazur [6] összehasonlította a hagyo-
mányos módszerrel és az „egymás tanítása” módszerrel tanított
hallgatók esetén egy adott fizikai témakör felmérésében az is-

evés olyan oktatás-korszerűsítési módszert ismerünk, amely
bizonyítottan hatékony, ráadásul az oktatók és a hallgatók

számára is elfogadható, és könnyen beilleszthető a „hagyomá-
nyos” frontális oktatásba. Az egyik ilyen az „egymás tanítása”
(peer instruction) módszer, melyet Eric Mazur amerikai fizika-
professzor dolgozott ki és vezetett be a Harvard Egyetemen 1991-
ben [1]. Ez olyan interaktív módszer, amely épít a hallgatók kö-
zötti kommunikációra és kihasználja a társtanítás lehetőségeit.
Szerencsésen ötvözi a hagyományos frontális, a problémaalapú
és a kooperatív tanítás elemeit. Elsősorban a fogalmi megértés –
és részben a problémamegoldás – elmélyítésére, fejlesztésére és
ellenőrzésére alkalmas. 

Kidolgozása óta – az elmúlt negyedszázadban – számos tudo-
mányos igényű pedagógiai kísérletben vizsgálták a módszer egé-
szének és egyes lépéseinek hatékonyságát, a tanulási eredmé-
nyességre, a problémamegoldásra, a tantárgyi attitűdre, a le-
morzsolódásra gyakorolt hatását. A vizsgálatok zöme a felsőok-
tatásban – és elsősorban fizikakurzusokon – folyt, de találunk
példákat középszintű oktatási és más diszciplínákat (biológia,
élettan, geográfia, informatika, kémia, angol) érintő alkalmazá-
sokra is. 

A következőkben először áttekintjük a módszer egészét és
egyes lépéseit, majd bemutatjuk a módszer hatékonyságával kap-
csolatos legfontosabb eredményeket. A részletek iránt érdeklődők
figyelmébe ajánljuk Mazur könyvét [1], Vickrey és munkatársai
összefoglaló tanulmányát [2], valamint saját magyar nyelvű is-
mertetőnket [3–4].

A módszer bemutatása, egyes lépéseinek elemzése

A módszer lépéseit az 1. ábra szemlélteti.

A témakör bemutatása, rövid tárgyalása
A témakör elméleti alapjait 5–15 perc időtartamban tárgyaljuk.
Előfordulhat, hogy ezt a tananyagot – például elektronikus tan-
anyag formájában – a hallgatók otthon tanulmányozzák. Ebben
az esetben az elméleti alapok tárgyalása lerövidíthető, esetleg el
is hagyható. Az elméleti megalapozás miatt a Mazur-féle „egy-
más tanítása” módszer elsősorban elméleti kurzusokba (előadá-
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meret jellegű, valamint a megértés-alkalmazás jellegű kérdések
megválaszolásának sikerességét. Kiderült, hogy a hagyományos
oktatáshoz képest a Mazur-féle módszer lényegesen növelte a
megértés-alkalmazás jellegű feladatok megoldásának sikeressé-
gét (48%-ról 85%-ra), ugyanakkor kismértékben csökkentette az
ismeret jellegű kérdésekét (70%-ról 60%-ra).

Számos kutató – például Rao és DiCarlo [7] orvosi éllettanból;
Smith és munkatársai [8] genetikából; Porter és munkatársai [9]
informatikából; Knight, Wise és Southard [10] fejlődésbiológiából
– bizonyította, hogy a Mazur-féle „egymás tanítása” módszerből
akkor profitálnak a hallgatók a legtöbbet, ha viszonylag nehéz,
magasabb rendű kognitív műveleteket igénylő feladatokat hasz-
nálunk. 

Az is fontos azonban, hogy a feladat csak olyan mértékben le-
gyen nehéz, hogy a hallgatók legalább egyharmada számára meg-
oldható legyen. Tehát sem a túl nehéz feladat nem jó, sem a túl
könnyű feladat, melyet esetleg a hallgatóság túlnyomó többsége
meg tud oldani. 

A jó problémafeladat tehát i) egy fogalomra koncentrál; ii)
megoldása nem igényli egyenletek használatát; iii) szövegezése
rövid és egyszerű; iv) disztraktorai a tipikus hibás válaszokat tar-
talmazza; és v) közepes nehézségű [11].

A feladatot általában kivetített formában tárjuk a hallgatóság
elé, kis létszámú csoport esetén lehetséges feladatlap formájában
is. Célszerű hangosan is felolvasni a feladatot, hogy minimalizál-
juk a hibás szövegértelmezésből, a pontatlan olvasásból adódó hi-
bát [1].

A hallgatók egyénileg válaszolnak (1. szavazás)
A feladat kivetítését követően, maximum 1 perc gondolkodási idő
után a hallgatóknak egyénileg kell választaniuk a megadott vá-
laszlehetőségek közül. Ekkor még egymással nem kommunikál-
hatnak. A szavazás történhet megfelelő kártya feltartásával vagy
beadásával, esetleg kézfeltartással, illetve szavazóegységgel, okos-
telefonnal stb.

Vajon szükséges-e azzal tölteni az időt, hogy a hallgatók egyé-
nileg gondolkodjanak a probléma megoldásán és válaszoljanak a
feltett kérdésre? Turpen és Finkelstein [12] szerint számos oktató
nem tulajdonít jelentőséget ennek a lépésnek, és kihagyja a mód-
szer alkalmazása során. Noha azt még valóban nem vizsgálták,
hogy ennek a lépésnek a kihagyása milyen hatással van a tanu-
lási eredményességre [2], néhány kérdőíves vizsgálat és interjú ar-
ra figyelmeztet, hogy ez is fontos lépése a Mazur-féle „egymás
tanítása” módszernek.

A megkérdezett hallgatók szerint ugyan mindkét módszer ha-
tásos, de szükséges az egyéni gondolkodás, a válaszlehetőségek
áttekintése, a saját elképzelés, vélemény kialakítása, mert így ak-
tívabban tudnak részt venni a későbbi együttes gondolkodásban
[13-14]. Nielsen és munkatársai [14] mérései szerint statisztikai-
lag szignifikánsan megnő az együttes megbeszélés ideje és tar-
talmi színvonala akkor, ha azt megelőzi az egyéni véleményalko-
tás és szavazás.

Mazur szerint viszont nem tanácsos 1 percnél több időt adni
az egyéni gondolkodásra, mert egy idő után a hallgatók kommu-
nikálni kezdenek egymással [1].

Fontos kérdés még a szavazás módja, technikája. A legegy-
szerűbb módja a kézfeltartás. Ez azért nem tanácsolható, mert
óhatatlanul befolyásolja a helyes válaszban bizonytalan hallga-
tók döntését. Kis létszámú csoportok esetén megoldást jelenthet
a kártyás szavazás. Ilyenkor a hallgatók a helyes válasznak meg-

felelő kártyát tartják fel – egyszerre. Korszerűbb szavazási mód-
szerek az interaktív táblákhoz is illeszthető szavazóegység, vagy
az okostelefon. Utóbbiak esetén a szavazás eredményét azonnal
láthatóvá lehet tenni akár oszlopdiagram formájában is. Okos-
telefont, táblagépeket és laptopokat, valamint az ún. SOCRATI-
VE alkalmazást használták a hallgatók Jarosievitz fizikaóráin
[15–16]. 

Néhány tanulmány foglalkozik azzal a kérdéssel, hogy vajon a
szavazás módjának, eszközének van-e hatása a tanulás eredmé-
nyességére és a metakognitív képességek fejlődésére.

Lasry algebraalapú mechanika kurzusán azt találta, hogy
mind a kártyás szavazás, mind a szavazóegységes eljárás egyfor-
ma mértékben fejlesztette a tanulás eredményességét és a vizs-
gaeredményeket [17]. Nem volt szignifikáns különbség a két cso-
port eredményessége között.

Érdekes módon, egy pszichológia kurzuson végzett kísérlet azt
mutatta, hogy a hagyományos szavazókártyák használata inkább
fejlesztette a hallgatók metakognitív készségét, mint a korszerű
szavazóegység [18]. Ugyanakkor a szavazóegységet használó cso-
port szignifikánsan jobb eredményt ért el, mint a szavazókártyát
használók. Ennek az ellentmondásnak a feloldása további vizs-
gálatokat igényel.

Az eddigi eredmények tehát azt mutatják, hogy a tanulók
egyéni válaszadása fontos, kihagyhatatlan lépése a módszernek.
A szavazás technikai megvalósításának viszont nincs jelentős ha-
tása az eredményességre.

A válaszok eloszlásának értékelése
Számítógép-alapú szavazási technikák esetén az oktató pillana-
tok alatt megnézheti az első szavazás eredményét.

Amennyiben a helyes szavazatok aránya nem éri el a 35%-ot,
akkor az oktató dönt, hogy részletes megbeszélés után újra sza-
vazásra teszi fel a kérdést, vagy néhány rávezető, segítő kérdést,
megjegyzést követően megkéri a hallgatókat, hogy egymás között
vitassák meg a problémát. Amennyiben a hallgatók 35–70%-a
adott helyes választ, akkor az oktató megkéri őket, hogy egymás
között vitassák meg a problémát. Ha az első szavazás során a
hallgatóknak több mint 70%-a helyes választ adott, akkor nincs
szükség a társmegbeszélésre. A szavazás eredményének bemuta-
tása, a megoldás rövid megbeszélése után újabb témakör tárgya-
lása (esetleg újabb probléma felvetése) következhet.

Fontos kérdés, hogy meg kell-e mutatni az első szavazás ered-
ményét a hallgatóknak is. Néhány tanulmány [19–21] foglalkozik
ezzel a kérdéssel. Általában az volt a tapasztalat, hogy az előze-
tes szavazás eredménye befolyásolja a végleges eredményt: a hall-
gatók egy része az előzetes szavazáson népszerűbbnek bizonyult
választ jelöli meg a második szavazás során – függetlenül attól,
hogy valóban az-e a helyes válasz vagy sem. Bár ezt a kérdést
még nem vizsgálták meg alaposan, az eddigi eredmények alap-
ján úgy tűnik, hogy nem célszerű az első szavazás eredményét
megmutatni a hallgatóknak a második szavazás előtt.

Másik igen fontos kérdés, hogy miért éppen 35% és 70% kö-
zött célszerű sort keríteni a közös megbeszélésre.

Rosenberg, Lorenzo és Mazur eredményei szerint a hallgatói
megbeszélés után kapott helyes válaszok részaránya akkor ha-
ladja meg leginkább a megbeszélés előtti részarányt, ha a társ-
megbeszélés előtti sikeresség 50% körül van [6]. Úgy találták
azonban, hogy a társmegbeszélés hatása még 35%-os kezdeti
eredményesség esetén is lehet jelentős. Ezt támasztják alá Simon,
Kohanfars és Lee [22], valamint Smith és munkatársai [8] ered-
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sültek a problémák feldolgozása során. Hasonló eredményre ju-
tott Zingaro és Porter informatika kurzusok esetében [30–31]. Sőt
még azt is kimutatták, hogy a kurzust lezáró vizsgán is szignifi-
kánsan jobban teljesített az a csoport, amelyik mindkét feldol-
gozási módszert használta, szemben a csak társakkal való meg-
vitatást használó csoporttal.

Amint azt már korábban megállapítottuk, ebben a fázisban min-
denképpen jó, ha az oktató bemutatja a két szavazás eredményét,
a válaszok eloszlását

A módszer hatékonyságával kapcsolatos 
kutatási eredmények

A Mazur-féle „egymás tanítása” módszer hatékonyságát számos
tudományos igényű pedagógiai kísérletben vizsgálták az elmúlt
negyedszázadban. A következőkben ezeket tekintjük át.

A tanulás eredményességére gyakorolt hatás
Az egyik – talán legfontosabb – kérdés, hogy ennek a módszer-
nek van-e kimutatható pozitív hatása a tanulás eredményességé-
re a hagyományos frontális tanítással szemben. Crouch és Mazur
10 évet átölelő vizsgálata szerint az egyetemi bevezető fizikai szá-
mítások kurzus esetén az „egymás tanítása” módszer kétszeres
tanulási hatékonyságot eredményezett a hagyományos tanítási
módszerrel összevetve [32]. 

A tanulási hatékonyságot legtöbbször a Hake-féle g-faktorral
szokták jellemezni [33]. g = (utóteszt – előteszt) / (100 – elő-
teszt), ahol utóteszt: a tanítási periódus végén mért átlagos teszt-
eredmény százalékban; előteszt: a tanítási periódus megkezdése
előtt mért átlagos teszteredmény százalékban. A g-faktor száz-
szorosa lényegében azt mutatja meg, hogy az elméletileg lehet-
séges fejlődés (100 – előteszt) hány százalékban valósult meg a
tanítás hatására. A hagyományos frontális oktatás g-faktora ál-
talában ritkán haladja meg a 0,24-os értéket, míg az interaktív
módszerekre épülő tanulásé akár 0,6 fölötti is lehet [33].

Egy egyetemi oktatók körében végzett széleskörű nemzetközi
felmérés [34] szerint az „egymás tanítása” módszert alkalmazó
fizikakurzusok 90%-a 0,30 és 0,70 közötti g-értéket produkált,
mindössze 10% ért el ennél gyengébb eredményt. Az „egymás ta-
nítása” módszerrel dolgozó 384 oktató több mint 80%-a találta a
módszert eredményesnek, és 90%-uk úgy nyilatkozott, hogy to-
vábbra is fogja azt használni. 

Gok a Solomon-féle négycsoportos kísérleti elrendezést alkal-
mazva vizsgálta egy nem fizikaszakos hallgatóknak tartott két
éves bevezető fizikakurzus hatékonyságát a Mazur-féle mód-
szerrel és a hagyományos oktatással [35]. A kísérleti csoport ese-
tében szignifikánsan magasabb tanulási hatékonyságot (g = 0,59)
ért el a kontrollcsoporttal szemben (g = 0,32).

Ugyancsak pozitív eredményről számolt be Aina, aki egy ni-
gériai egyetemen tanuló fizikatanár-jelöltek körében végzett
kontrollcsoportos elő- és utóméréses kísérletet [36]. A Mazur-fé-
le módszerrel tanuló hallgatóknak szignifikánsan nőtt a fogalmi
megértési szintje, és csökkent a témakörrel kapcsolatos tévkép-
zeteinek mennyisége.

Egy újabb tanulmány [24] szerint a pekingi egyetemen végzett
vizsgálatban nem találtak szignifikáns különbséget a Mazur-féle
módszerrel és a hagyományos módon fizikát tanuló hallgatók fo-
galmi megértését ellenőrző tesztben. Ugyanakkor azt találták,
hogy az „egymás tanítása” módszer fejlesztette a hallgatók fizi-
kával és a fizika tanulásával kapcsolatos attitűdjét. A Mazur-féle

ményei is. A 35%-os alsó határt tehát nem szabad szigorúan ven-
ni, ettől az oktató lefelé eltérhet, legfeljebb néhány rávezető kér-
déssel segítheti az eredményesebb társmegbeszélést.

A hallgatók egymással megbeszélik a kérdést 
(egymás tanítása), majd újra szavaznak
Ez a lépés a Mazur-féle „egymás tanítása” módszer legfontosabb
része. Felvetődik a kérdés, hogy a második szavazás eredmé-
nyességét mennyiben befolyásolja a társmegbeszélés, és mennyi-
ben csak az, hogy több ideje van a hallgatóknak a válasz átgon-
dolására. Lasry és munkatársai vizsgálata azt mutatja, hogy a tár-
sakkal való megbeszélés sokkal nagyobb mértékben javította a
második szavazás eredményét, mint a csendben elmélkedés [23].
A társakkal való beszélgetés elemzése során Brooks és Koretsky
azt találta, hogy még azoknak a hallgatóknak a fogalmi megér-
tése is fejlődött a megbeszélés során, akik már az első szavazás-
nál helyes választ adtak [21].

A társakkal való megvitatás nem csak az adott probléma he-
lyes megoldását segítette elő, hanem az ahhoz hasonló problé-
mák megválaszolását is [8–9]. Ez azt mutatja, hogy a hallgatók
nem csak mechanikusan elfogadják a helyes választ, hanem töb-
bé-kevésbé meg is értik annak magyarázatát, és az így szerzett
tudásukat képesek transzferálni másik hasonló problémára is.

Egy újabb kutatás [24] pedig arra hívja fel a figyelmet, hogy
sokkal hatékonyabbak azok a közös megbeszélések, amelyek ál-
landó összetételű csoportban történnek, mintha csak véletlen-
szerűen állnának össze a csoportok.

Néhány tanulmány [25–27] foglalkozik azzal a problémával,
hogy a társdiszkusszióban való részvétel pontokkal (jegyekkel)
történő értékelése hogyan befolyásolja a hallgatók aktivitását a
társmegbeszélések során. Azt találták, hogy amennyiben csak a
jó választ adók kapnak pontot (jó jegyet), akkor ez csökkenti a
társmegbeszélés intenzitását és hatékonyságát. Amennyiben
pusztán a megbeszélésben való részvételért már jár a pont, an-
nak pozitív hatása van a társmegbeszélésre.

Fontos további kérdés, hogy mennyi időt adjunk a tanulóknak
a probléma megbeszélésére. Ez az idő általában 2 perc és 5 perc
között változik. Figyelemre méltó Miller és munkatársai tanul-
mánya [28], amelyben arról számolnak be, hogy a csoportmeg-
beszélés során általában azok adják le legkésőbb a szavazatukat,
akik nem tudják a helyes választ, vagy továbbra sem biztosak
benne. Szerintük az optimális idő az, amelyen belül a hallgatók
80%-a leadja szavazatát.

A társakkal való megbeszélés tehát elhagyhatatlan eleme a Ma-
zur-féle módszernek. Nem csak az adott kérdés helyes megoldá-
sának megtalálását és megértését segíti elő, hanem más hasonló
jellegű kérdésekét is. Ezt a megbeszélést célszerű néhány fős, előre
összeállított csoportban végezni. A szükséges idő néhány perc,
vagy annyi idő, amennyi a csoport 80%-ának szavazatleadásához
szükséges volt.

A két szavazás eredményének bemutatása és megbeszélése, 
a helyes válasz kifejtése
Smith és munkatársai [29] két genetika kurzus során összeha-
sonlították a csak társmegbeszéléssel, a csak oktatói magyará-
zattal, valamint a társmegbeszéléssel és az oktatói magyarázat-
tal egyaránt dolgozó csoportok eredményességét. Szignifikánsan
jobb eredményt ért el a harmadik csoport, akik mind a társak-
kal való megbeszélésben, mind az oktatói magyarázatban része-
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módszerrel oktatott hallgatók fizikáról alkotott képe elmozdult a
kezdők szintjéről a haladók nézete felé. Ugyanez nem volt meg-
figyelhető a hagyományos módon oktatott hallgatóknál.

Bár az eddigi eredmények elsősorban a fizikára vonatkoznak,
találunk példát a szakirodalomban más diszciplínákra is. A Ma-
zur-féle módszer pozitív hatását írták le például a geológia [37–
38] és a számítástechnika [30, 39–41] tanítása során. 

A hallgatók problémamegoldó készségére gyakorolt hatás
Számos tanulmány foglalkozik a Mazur-féle egymás tanítása
módszernek a hallgatók problémamegoldó készségére gyakorolt
hatásával.

Cortright és munkatársai élettangyakorlaton [42], Giuliodori
és munkatársai állatorvosi élettan kurzuson [43] azt találták,
hogy a Mazur-féle módszerrel tanított hallgatók szignifikánsan
eredményesebben oldottak meg a megbeszélttől némileg külön-
böző új problémákat. Crouch és Mazur a Harvard Egyetemen
végzett longitudinális vizsgálata pedig bebizonyította, hogy az
„egymás tanítása” módszerrel tanított hallgatók nem csak a fe-
leletválasztásos és a kvalitatív problémák, hanem a kvantitatív
problémák megoldásában is jobban teljesítettek, mint a hagyo-
mányos frontális módszerrel oktatott társaik [32].

A hallgatói lemorzsolódásra gyakorolt hatás
A felsőoktatásban fontos kérdés a hallgatók lemorzsolódásának
csökkentése. 

A fizikakurzusok vizsgálata azt mutatta, hogy az „egymás ta-
nítása” módszerrel tanult hallgatók között szignifikánsan kisebb
(<5%) a lemorzsolódás, mint a hagyományos módon tanultak
között (>20%) [5, 44]. 

A módszer elfogadottságával kapcsolatos vizsgálatok
Bármilyen oktatási módszer fontos jellemzője – hatékonyságán
kívül – annak elfogadottsága mind a hallgatók, mind az oktatók
részéről.

Számos tapasztalat mutatja, hogy a hallgatók többsége ide-
genkedik az, ún. „aktív” oktatási módszerektől, jobban szeretik a
hagyományos frontális munkát, ahol a tanár dolgozik, ők pedig
figyelnek, esetleg jegyzetelnek. Ezért már az is jó eredmény, ha
egy új oktatási módszerhez semlegesen viszonyulnak a hallgatók,
nem tartják azt sem jobbnak, sem rosszabbnak, mint a hagyo-
mányos, megszokott frontális módszereket. Crouch és Mazur
longitudinális vizsgálatuk során azt tapasztalták, hogy az „egy-
más tanítása” módszer nem változtatta meg szignifikánsan a

hallgatóknak a kurzusról alkotott véleményét [32]. Egy másik
vizsgálatban [45] a megkérdezett 384 oktatóból 70% számolt be
arról, hogy az „egymás tanítása” módszerrel tartott kurzusukat
pozitívabban ítélték meg a hallgatók, mint a hagyományos mó-
don tartott kurzusokat, 17% kapott változó véleményeket a hall-
gatóktól és mindössze 5% számolt be negatív hallgatói vélemé-
nyekről.

Crossgrove és Curran összehasonlította a biológia főszakosok
genetikakurzusának és a nem biológia szakosok bevezető bioló-
giakurzusának hallgatói megítélését [46]. Mindkét kurzust a Ma-
zur-féle módszerrel tartották. A nem biológia szakosok szignifi-
kánsan pozitívabban ítélték meg a módszert a vizsgateljesítmé-
nyük szempontjából, mint a biológia szakosok. A nem biológia
szakosok nagyobb mértékben javasolták a módszer további hasz-
nálatát az oktatónak, mint a biológia szakosok. Számos tanul-
mány számol be arról, hogy a bevezető számítástechnika [22], a
természettudományi gyakorlat [42], mérnökképző tantárgyak
[47–48], valamint az állatorvosi élettan kurzus [43] hallgatói ja-
vasolták a Mazur-féle „egymás tanítása” módszer megtartását,
sőt használatának kiterjesztését más kurzusokra is. 

Számos esetben számoltak be a hallgatók arról, hogy a Mazur-
féle módszer növelte önbizalmukat [24, 35, 49]. Néhány esetben
pedig azt is megjegyezték, hogy a módszer hatására javult az ok-
tatójukkal való kapcsolatuk is [39].

Érdekes módon az oktatóknak a módszerről alkotott vélemé-
nyével, a módszerrel kapcsolatos tapasztalataikkal viszonylag ke-
vés tanulmány foglalkozik. Egy felmérés alapján a módszert
használó fizikatanárok 90%-a pozitív tapasztalatokról számolt
be, és közel 80%-a jelezte, hogy a későbbiekben is használni fog-
ja, 8%-a pedig valószínűleg fogja használni a Mazur-féle mód-
szert [34].

Mind a hallgatók, mind a saját részéről pozitív tapasztalatok-
ról számolt be a módszer eddigi egyetlen „dokumentált” hazai
kipróbálója is, Jarosievitz Beáta [15–16].

A módszer alkalmazása a kémiaoktatásban
Sajnálatos módon a nemzetközi szakirodalomban alig találunk
példát a Mazur-féle „egymás tanítása” módszer kémiaoktatás-
ban történő alkalmazására. 

Gok és Gok főiskolások általános kémia kurzusán végzett
kontrollcsoportos kísérletet [52]. Megállapították, hogy a kísérle-
ti csoport fogalmi megértésben, tanulási stratégiában és problé-
mamegoldásban is szignifikánsan felülmúlta a kontrollcsoportot. 

Brooks és Koretsky kémia termodinamika tárgykörben alkal-
mazta a módszert [21]. Megállapították, hogy az első szavazás
eredményének megmutatása befolyásolja a hallgatók döntését.
Ugyanakkor a társakkal való beszélgetés elemzése azt mutatta,
hogy még azoknak a hallgatóknak a fogalmi megértése is fejlő-
dött a megbeszélés során, akik már az első szavazásnál helyes vá-
laszt adtak.

Ezeken kívül mindössze egy web-oldal [50] és egy könyv [51]
foglalkozik a módszer során használható kémiai problémafel-
adatokkal, és mutat példákat azokra. 

Összefoglalás

Az elmúlt több mint két évtized kutatásai azt mutatják, hogy a
Mazur-féle „egymás tanítása” módszer eredményesen alkalmaz-
ható az egyetemi oktatásban. Szinte valamennyi tanulmányban
arról számoltak be, hogy elősegíti a hallgatók fogalmi megérté-
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sét, fejleszti a problémamegoldás szempontjából fontos tudás-
transzfert és pozitív irányba változtatja a tantárggyal kapcsola-
tos attitűdöket. A hallgatók többsége nem zárkózik el a módszer
használatától, sőt inkább pozitívan viszonyul ahhoz. 

Az eddigi szakirodalmi adatok alapján megállapítható, hogy a
Mazur-féle „egymás tanítása” módszer egyik lépése sem hagy-
ható el a módszer eredményességének csökkenése nélkül. Fontos
a megfelelően megfogalmazott problémafelvetés. A probléma ne
ismeretet, felidézést mérjen, hanem a tanultak megértését, még-
inkább alkalmazását. Kiderült, hogy mind a megoldás megértése,
mind a metakogníció fejlesztése miatt nem hagyható el az, hogy
rövid ideig a hallgatók maguk is elgondolkozzanak a problémán,
és egyedül próbálják megválaszolni a kérdést. Nem ajánlott vi-
szont az első szavazás eredményének bemutatása. A módszer ak-
kor a leghatékonyabb, ha az első szavazás során a hallgatók 35–
70%-a ad helyes választ. A társmegbeszélés alapvető fontosságú
ebben a módszerben. Úgy tűnik, hogy az előzetesen kialakított,
és egy kurzus során állandó összetételű csoport hatékonyabban
tud dolgozni, mint az óráról órára változó, alkalomszerűen ösz-
szeállt csoport. A társmegbeszélést kísérő tanári magyarázat to-
vább növeli a módszer hatékonyságát. 

A szakirodalmi adatok szerint egy kérdés ilyen módon való
feldolgozása átlagosan 15 percet (10–20 percet) vesz igénybe, te-
hát egy tanítási órán (45–50 perc) legfeljebb három ilyen kérdés-
feldolgozásra van lehetőség. ���
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Fűtés-mérgezés
Az egyre gyakoribb szén-monoxid(?)-mér-
gezések hátterében az egyre jobban kar-
bantartott kémények és az ablakok/ajtók
szigetelésének korszerűsítése áll: vagyis az
égéstermék/levegő jó hatásfokú elvezetése
és a szellőzés kizárása. 

Vajon hány köbméter levegő távozik a fű-
tött térből a kéményen át, hasonló inten-
zitású füstölés esetében?

Az alábbi számítás szerint a szoba/für-
dőszoba légtere, az átlagos méreteket fi-
gyelembe véve, kb. fél/negyedóra alatt ki-
cserélődik – persze csak akkor, ha van le-
vegő-utánpótlás, vagyis szellőzik a légtér.

Az égés során az áramló levegő oxigén-
tartalma 100%-ban elhasználódik, égés-
termékek keletkeznek, amelyek a kéményen

is. Ha nincs levegő-utánpótlás, az áramlás
lelassul, az égéstermékek egyre nagyobb
hányada marad a légtérben.

A légzés során az ember a levegő oxi-
géntartalmának kb. 5%-át használja el, de
16% alatti oxigéntartalom esetén már lég-
zési problémák léphetnek fel, majd esz-
méletvesztés és fulladás is lehetséges. 

Tehát ha nincs szellőzés, levegő-utánpót-
lás, akkor a rendelkezésre álló levegő ösz-
szes oxigéntartalmát az égő használja el,
vagyis nem marad belélegezhető oxigén,
ezért a helyiségben tartózkodó ember oxi-
génhiányos állapotba kerülve eszméletét
veszti. A mentés során az ajtó/ablak kinyi-
tásával a levegő oxigéntartalma kiegyenlí-
tődik, így csak a megnövekedett szén-dio-
xid- és szén-monoxid-koncentrációt érzé-
keljük. 

Következtetés: a fűtés és az ablakok/aj-
tók szigetelésének átgondolatlan „korsze-
rűsítése” problémákat okozhat. Ezért fi-
gyeljünk arra, hogy az a helyiség, ahol a ka-
zán üzemel, mindig megfelelően szellőz-
zön, legyen elegendő levegő-utánpótlás kí-
vülről.

Ritz Ferenc

át távoznak. Az égéstermékek legnagyobb
része szén-dioxid, gőz és szálló por/korom,
de ahogy fogy a rendelkezésre álló levegő
oxigéntartalma, a tökéletlen égés következ-
tében növekszik a szén-monoxid-tartalom


