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A megértés pszichologiai és pedagogiai korvonalai

Aligha kétséges, hogy az ember (megfelel6 kértilmények kozott mar saja-
tos természeténél fogva is) a vilagra nyitott, a természeti és tarsadalmi kornyeze-
tére vonatkozé minél jobb tudds megszerzésére folyamatosan torekvé 1ény. A
megismerés erés velesziletett alapokkal is rendelkezé hajlandésag, amely
Rokusfalvy Pal (2001, 153) felfogasaban a ,kornyezetben vald tajékozodast és
az ahhoz valé alkalmazkodast biztositja”. Itt voltaképpen a kognitiv szféra
azon specifikus mikodésérdl van sz6, amelynek révén az egyén lényeges adato-
kat és tényeket, az azok kozotti Gsszefiiggéseket vagy okozati kapcsolatokat
ragad meg, majd pedig ezek birtokaban a kornyezetre sajat sziikségleteinek és
érdekeinek figgvényében eredményesen képes hatni, illetve ahhoz tobbé-
kevésbé zokkenémentesen alkalmazkodni tud. Az ember esetében a megisme-
rés szandékos kognitiv torekvés, amely a valésag dolgainak, jelenségeinek, ese-
ményeinek vagy folyamatainak keresésére, felismerésére, feltarasara, megktlon-
boztetésére, megitélésére, valamint azoknak az életvitel soran torténé alkalma-
zasara vonatkozik. Jol ismert, hogy az altalinos emberi megismerésnek két
szervesen egymasra épulé és egymassal szorosan Osszefiiggd 1ényeges alapfo-
lyamata van, éspedig:

¢ a tapasztalds (percepcio, észlelés, megfigyelés) mint szenzorialis
(érzékletes) sikban lejatsz6do folyamat és
% a gondolkodas (elmélkedés, észbeli vagy gondolati feldolgozas),
mint kognitiv megalapozottsagu folyamat.
A megismerés e két — egymastél kiilonbozo, de mégis szorosan Ossze-
fiiged — polus altal behatarolt roppant bonyolult mentalis folyamataban mindig a
dolgok és jelenségek természetét, azok rendszerint mélyen fekvé 1ényegi ismér-
veit, belsé szubsztancialitasat, jellegzetes eredetét és fejlédését, tobbé-kevésbé
rejtett viszonyait, torvényszerlien megmutatkozd Osszefiiggéseit, potencialis
jelentéseit, végsé soron logikai alapjait és esszenciajat ohajtjuk felismerni, feltarni
és rogziteni. Bz voltaképpen a megértés (angolul: understanding, franciaul:
compréhension, romanul: intelegere, németiil: verstindnis) elsédleges fontossa-
gu kognitiv folyamata, amit mindenekel6tt a tudatos és cselekvé észlelés, vala-
mint a megérté gondolkodas segitségével tudunk végigvinni. Az emberi meg-
ismerés fontossagat, azon belil pedig a gondolkodas és a megértés jelentGségét
jol tikrozi Maslow (2008) immar kozismert elképzelése, miszerint: a fudds és a
megértés elérése ag emberi sdikségletek hétszintes hierarchidjanak dtodik részében talalhato, a
komplex: kognitiv igény szerkezetében. Az értelmezéshez és magyarazathoz szorosan
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kapcsolodd megértés (komprehenzié) igencsak bonyolult, a pszichologiat,
pedagogiat, filozofiat (hermeneutikat), logikat, lingvisztikat vagy biologiat
egyarant érdekl6 problémat alkot. Az embernek a dolgok és jelenségek megér-
tésére valo torekvése (kezdetben az egyszer 6sztonds kivancsisag, majd a ma-
gasabb rendd megismerési érdekl6dés és tudasvagy) mint lényeges kognitiv
mechanizmus gyakran meglehetésen nehéz feladatnak bizonyul, amennyiben a
belsé lényeg nem mindig nyilvanvald, nem mindig érzékelheté kénnyen, és leg-
tObbszor jelentds reprezentacios értelmi erbfeszitések révén ragadhatdé meg a
dolgokban és a jelenségekben. Az iskolai oktatas vonatkozasiban a megértés
voltaképpen az értelmezd, illetve az értelmes, a jelentések gondolati megragada-
sa alapjan zajlé tanulas fontos része, és ilyen mindségében szamos gondot
okoz. A megértés sikeres lezajlasara a tanulds folyamataban a pedagégusok koz-
tudottan nagy hangsulyt fektetnek, mindenekel6tt éppen azért, mert egyfel6l a
megértettek hosszabb tavon megérzédnek az emlékezetben (ugyanis a mar
meglévd ismeretekhez fGz6d6 kapcesolataik révén jobban megtalaljak helytiket,
¢és erésebb gyokerekkel rendelkeznek a tudds rendszerében), masfelél pedig
azokra, mint szilard alapokra Gjabb és ujabb tudaselemeket lehet raépiteni.
Ugyanakkor a megértett ismeretek részint elésegitik az elkovetkezé ismeretek
jobb megértését, részint alkalmazasuk megtanulasara alkalmassa valnak, részint
pedig elémozditjak mind a produktivitas, mind a kreativitds megnyilvanulasat
az egyéni tevékenységekben.

Pszicholégiai szempontbdl az a megcafolhatatlan tény kertl elétérbe,
hogy a megértés folyamatat alapvetéen a £f6 gondolkodasi muaveletek aktivizalo-
dasa jellemzi. Csakis ennek kovetkeztében alakulhatnak ki a tanulé elméjében a
megfelelé mentalis képzetek. Ma is érvényes Dewey (1933) azon megfontolasa,
melynek értelmében az ugynevezett megértéses tanulasrol csak akkor lehet szo,
amikor a tanulé nagyon pontosan differencialt és jol kidolgozott mentalis kép-
zeteket alakit ki a tanitasi anyag vonatkozasaban. Arra kovetkeztethetiink, hogy
a mentalis aktivizalodas, illetve a gondolkodas szintjén lejatsz6dé miveleti
funkcionalédas mértéke és mindsége kozvetlen médon meghatarozza a 1ényeg-
megragadas és viszonyulas-feltaras szintjét, a helyes belsé reprezentaciok, illet-
ve a mentalis képzetek kikristalyosodasat, végsé soron a megértés adott fokat.
Ebben az orientacidban egyfeldl azt lehet mondani, hogy a gondolkodas volta-
képpen egy megértési folyamat, masfeldl pedig azt, hogy a megértés részint a
gondolkodas egyik alapveté mikodése, részint annak egyik jellegzetes formaja.
Egyébként kéztudott, hogy a gondolkodas az emberi élet tavlataban gyakor-
latilag csupan két fontos funkciét tolt be, illetve két specifikus helyzetben segiti
az egyént a kornyezethez valé alkalmazkodasaban. Egyrészt el6segiti, hogy az
ember megértse a kozelebbi-tavolabbi kérnyezetében megjelend és zajlo, vagy
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éppenséggel 6benne kibontakozo jelenségeket, allapotokat, folyamatokat és
torténéseket, masrészt pedig elémozditja a legvaltozatosabb problémahelyzetek
megoldasat.

A megértés jelenségét mind pszicholdgiai, mind pedagdgiai vonatkozas-
ban jeles gondolkoddk vették elemzések targyava, és ekképp szamos elképzelés,
elmélet és modell latott napvildgot. Tgy példaul Ténard Ferenc (1978) dgy vélte,
hogy a megértés nem egyéb, mint az objektiv valoésag és az ismeret kapcsolata-
nak egyéni feldolgozasa, illetve annak vilagos tudatositasa. Balogh Laszl6 (1995,
51) szerint a megértés folyamataban tulajdonképpen harom gondolkodasi
muvelet sikeres lezajlasa jatszik els6rendd szerepet:

% adolgok lényegének kiemelése, illetve a fogalmak megalkotisa,
% az Osszefuggéscek feltirdsa és
% a felismerés.

Ezt a pszicholégiai megfontolast a pedagogiai tevékenységek teriiletén
mindenképpen figyelembe kell venni, mind a megértés elémozditasanak sikjan,
mind pedig a teljes tanulasi folyamat sikerességének mentén. Ugyanis e két szer-
vesen egymasba épul6 kognitiv fokozatnak a tanulé elméjében térténé megvald-
sulasat részint a lényegfeltaras sikeressége (és annak alapjan a fogalomalkotas
pontossaga), részint az 6sszefiiggés-feltaras hatékonysaga, részint pedig a vilagos
felismerés szabalyozza. Ebbdl kénnyen kikévetkeztethet6 a barmely szinten tanitd
pedagogus arra vonatkozo szakmai feladata, melynek megfeleléen a tanitas vonu-
lataban ezeknek a mikodéseknek a lezajlasat megfelelé pedagdgiai eszkézokkel
el6 kell mozditania, és folyamatosan segitenie kell (a tananyagok jellege és a ta-
nulék kognitiv fejlettsége altal indokolt mértékben). A fogalomalkotas egyéb-
ként is kozponti jelentéségti didaktikai torténés, hisz gyakorlatilag nincsen
olyan tanitasi 6ra, melynek keretében valamilyen 4j fogalmat ne kellene megta-
nitani. Ez pedig csakis akkor lehet sikeres, ha a pedagogus elégséges és hiteles
példakat mutat be, ha szakszerlen iranyitja az elemzéseket, a megfigyeléseket, az
Osszehasonlitasokat, ha j6 iranyt mutat az altalanositasok, elvonatkoztatasok,
konkretizalasok, rendszerezések lezajlasanak. Tovabba, ha elégséges hangsulyt fek-
tet mindazoknak a sajatos gondolkodasi muveleteknek a kibontakozasara, amelyek
valamilyen mértékd részt vallalnak a fogalmak megalkotasaban, és a tanuldk elmé-
jébe, illetve a mar 1étez6 fogalmi haldjukba valé beéptilésében. Az Gsszefiiggések
mentalis megragadasa, jellegzetes kognitiv miveletek révén torténd reprezenta-
16 feltarasa a megértésnek talan a legérzékenyebb és ugyanakkor a legfontosabb
vetiilete. Vonatkozzanak az 6sszefiiggések akar ok-okozati kapcsolatokra vagy
logikai viszonyokra, akar egyes strukturak szerkezetére vagy genezisére, akar
pedig célokra, alapokra és okokra, feltarasuk a megértés kulcsjelentéség mind-
ségmegalapoz6 aspektusat képezi. A felismerés mint mentalis megragadas és
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el6zetes tapasztalatok altal is segitett megvilagosulas ugyszintén lényeges torté-
nése és formaja a tudatos tanulashoz szitkséges megértésnek, mert hiszen
gyakorlatilag ennek soran tisztul le, hogy az adott dolog vagy jelenség melyik
logikai osztalynak a komponense vagy melyik fogalmi rendszernek melyik szint-
jéhez tartozik. Ez a mentalis besorolas voltaképpen a megismerés aktiv részveti-
lete, melynek elengedhetetlen feltétele a tanul6 elézetes tudasanak rendszerezé-
dott jellege (és nyilvan annak felelevenitési lehet6sége), bizonyos kibontakozott-
sagu hierarchikus fogalomrendszer megléte.

Pedagdgiai alapvetésben — és a konstruktiv tanulaselmélet szellemében is
(melynek megfelel6en az értelmes és tudatos tanulas elsérendd és kulcsfontos-
sagu el6feltételét mindenekelétt az elézetes ismeretek jellegében, azaz azok
mennyiségében és mindségében, illetve a mar létez6 tudas szervezettségében és
integraltsagaban kell megtalalni) — a megértés mindig a mar elsajatitott, ugy-
mond régi ismeretek és a megtanulandé 1) informacidk, voltaképpen az ismert
és az ismeretlen elemek ko6zotti szerves 6sszekapcesolodas megteremtését, az uj
tudasnak a korabbira val6 raépilését, a korabbiba valé beleépitkezését és integ-
racidjat, annak mintegy atszervezését feltételezi. Barmely dolog, tény, jelenség,
esemény vagy helyzet (barmilyen elméleti, gyakorlati, mtszaki vagy szakmai
ismeretek, tudomanyos fogalmak, hallott beszéd, olvasott, illetve {rott irodalmi
vagy mads, azonban pedagodgiai célt szolgald szévegek stb.) megértése azt szik-
ségelteti, hogy szemléljik azokat mas dolgokkal, jelenségekkel, eseményekkel
vagy helyzetekkel val6 kapcsolatuk viszonylataban és haléjaban, ugyszintén, hogy
ismerjuk meg a kivalté okokat, a lényeges sajatossagokat, a jellegzetes mikodési
moédokat, valamint a mikodések elényds vagy hatranyos, hasznos vagy karos
kovetkezményeit. Ilyen értelemben maga a megértés is célratord, aktiv és felfelé
iveléen konstruktiv folyamatot alkot, hisz a megismeré egyén a megértés szan-
dékaval rendszerint tudatosan tevékeny, szinte lépésrél lépésre céliranyosan
gyljti, szOovi és rendezi, fokrol fokra épiti és integralja a kils6 valosagelemek
jelentéseit és belsé reprezentacioit.

Kiemelten még egyszer és altalanosan is megallapithatjuk, hogy az uj
informacioék jelentésének megalkotasa csakis az azok vonatkozasaban érzékeny
¢és vibrald el6zetes ismeretek alapjan torténik. Erre vezethetd vissza példaul az
a didaktikai szabaly, melynek megfelel6en az U ismeretek tanitasat megel6zéen
mindig fel kell eleveniteni és a tudat el6terébe kell hozni azokat a régebbi isme-
reteket, amelyekhez az 4j anyagot hozza lehet kapcsolni, amelyekre ra lehet épi-
teni, illetve amelyek alapjan az 4j anyag lényegét egyfajta észbeli megalkotas
segitségével mentalisan fel lehet fogni. E szabalyhoz kapcsolddik még az az
eléiras is, hogy a tanitasi szekvencia elején a pedagogusnak tisztaznia kell, hogy
az 4j informacidkra vonatkozéan a tanulé mar mit tud, mit hisz és mit ért.
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Amennyiben az 0j ismeretet valami korabbira kell raépiteni (s az 4j fogalmat
minden esetben a mar 1étez6 fogalmi haloba kell beilleszteni, hisz mas jarhato
ut nincsen), lathatova valik, hogy az 4j ismeret helyes megértése és sikeres elsa-
jatitasa a régi ismeretnek a szempontjabdl nélkilézhetetlen el6feltétel szerepe
van. Bzek szerint a meg nem értés jelensége (az 4j informaciohoz két6ds jelen-
tés mint képzet vagy mentalis modell kiépiilésének kudarca) egyfeldl az 4j és a
régebbi ismeretek kozotti kapesolat elmaradasa miatt, masfelél pedig a megfele-
16, fokozott kapcsolddasi lehet6ségekkel rendelkezé korabbi ismeretek hidnya
(vagy hianyossaga) miatt kovetkezik be. A meg nem értés, illetve a korrekt
belsé reprezentacié elmaradasanak vagy a tévképzetek kialakulasanak alapvetd
okait Csap6 Bend (1992; 2002) széleskorten kutatta, és a kovetkezékben allapi-
totta meg:

X/
°

az 1j ismeretek ellentétesek a meglévékkel;

e

S

a megtanulandok megfogalmazasi médja a tanuldk szamara tal
nehéz;

X3

%

az Uj és a régi tudas struktdraja kozott tul nagy a tavolsag;
hianyoznak az el6feltétel-ismeretek (ha a tanulé nem rendelke-
zik egy olyan fogalmi haléval, amelybe be tudja illeszteni az gj
megtanulandé fogalmat, akkor az 4j fogalom elszigetelt marad,
nem valik hozzaférhet6vé, felidézhet6ve);

¢ amegtanulando ismeretek nagymértékben osszefliggéstelenek.

Ezeknek az okoknak a figyelembevételével azt allapithatjuk meg, hogy a
megértés, és annak alapjan nyilvan az elsajatitas, tovabba az emlékezetben vald
megdbrzés (mint ahogyan a késébbi felelevenités és alkalmazas is) szoros Gssze-
fiiggésben van a tanar altal alkalmazott tanitasi modszerekkel (nyilvan mindenek-
el6tt a magyarazas, bizonyitas, szemléltetés, igazolas, dokumentalas, alatamasztas
¢és argumentacié jellegével). Fontos szerep harul azonban e téren a tananyag
bemutatasanak technikaira, az ismeretfeldolgozasi eljarasokra, gyakorlatilag a
tanulasszervezés Osszes elemére és vettletére is.

A megértést akadalyozo tényez6k vonatkozasaban Gardner (1991) arra is
kitér, hogy a megértés — és implicite a tanulas — eredményes lezajlasat jelentSs
mértékben zavarhatjak a tanuld egyén kialakult elbitéletei, sztereotipiai vagy
egyes el6zetes fogalmainak pontatlansaga vagy helytelensége. Mindezekbdl ado-
ddan a gyakorlé pedagodgus egyik kétaspektust lényeges didaktikai kotelessége
korvonalazodik, amely egyrészt a megértés segitésében all (éppen a megér-
téshez szitkséges gondolkodasi miiveletek 6sztonzése révén), masrészt azonban
a meg nem értés megel6zésében (pontosan a megértést akadalyozé lehetséges
okok ismerete, illetve azok szakszert elharitasanak alapjan).

R/
L X4
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Lappints Arpad (2002, 47) a tanulaspedagdgiai szempontok fiiggvényé-
ben kibontakozé felfogasaban a tananyagnak a tanulé gyermek altali megfelel6
megértéséhez két alapvets at vezet:

% az egyikben a részektdl haladunk az egész felé;
% a masikban a mar meglévS tudasunk, a kialakult sémdink adnak
keretet a megértés folyamatahoz.

Nyilvanvalonak tinik, hogy a tanitasi-tanulasi folyamatban az elsé tut
alkalmazasatol nem lehet eltekinteni, hisz a részek megértése mindig kénnyebb,
mint az egész megérté megragadasa, tovabba az egész megértése mindig a
részek sikeres megértésétdl fuge, mintegy azok alapjan szervezédik Ossze és
épul ki.

Az iskolai tanulas vonatkozasaban a megértésnek voltaképpen két alap-
vetd lezajlasi formaja van:

% az egyik a dolgokat jelzé fogalmak megértése (konceptualis
megértés),

¢ a misik pedig a dolgok kapcsolatinak és atalakuldsinak
(dinamikajanak), illet6leg az alapelveknek, torvényeknek és ok-
okozati modelleknek a megértése (kauzalis megértés).

Szinte magatdl értetédének latszik, hogy mindkét megértési format a
céltudatos iskolai ismeretszerzés viszonylataban tobbnyire a magyarazé jelleg
jellemzi.

Cosmovici Andrei (2005) iskolapszicholégiai szempontok alapjan meg-
kilonbozteti a megértés kdzvetlen és kozvetett formajat. A kdzvetlen megértés
sokszor ismételt tapasztalatokon alapul és gyakorlatilag nem igényel értelmi
er6feszitést, amennyiben az emlékezetben &rzott szemantikai kapcsolatok
rendszerére épul (példaul az anyanyelv szavainak, jol ismert jelenségeknek vagy
régbta ismert személy attitidjeinek a megértése). A kdzvetett megértés azonban
rovidebb-hosszabb ideig tarté gondolkodasi eréfeszités, mentalis miveletek
segitségével torténd feldolgozas, az esetek nagy tobbségében a képzeletet is
fokozottan igénybe vevé folyamat révén valoésul meg.

A megvalosulasi szint fliggvényében a megértés elemi és magasabb rendd
formait is el lehet kiilloniteni. Az elementaris megértés sokszor felszines, és rend-
szerint csupan egyszerd 6sszehasonlitasokon, a dolgok és jelenségek k6zos saja-
tossagainak puszta megallapitasan, szimpla elvonatkoztatisokon alapul. A ma-
gasabb rendd megértés mar fogalomalkotast, tovabba a fogalmak kozotti
elmélytlt kapcsolatok megragadasat feltételezi.

Vitan feldl all6 dolog, hogy a pedagdgiai folyamat viszonylataban fontos
elvarast képez, hogy a tanuldk a mechanikus emlékezetbe vésés, a memoriaba
valé puszta bemasolds, az értelmetlen bemagolas helyett tényleges, elmélyiilt és
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magas rendld megértés alapjan sajatitsak el a tanulasi anyagot. Szamos pedagé-
giai gondot sziil annak a lehetésége, hogy az emlékezetbe a megértés kikertilé-
sével is be lehet vinni és régziteni a legvaltozatosabb tanulasi anyagokat. E
helyen azt vehetjik észre, hogy az értelmi belatas éles ellentétben all az emléke-
zetbe véséssel, és hogy az iskola deklaraltan a tudatos tanulast és megértést prefe-
ralja (jollehet az is megtOrténhet, hogy a mereven memorizalt ismeretek segit-
ségével a tanuld sikeresen teljesit az ismeretteszteken, mert esetenként képes
reprodukalni az anyagot a tények és az eszmék kozotti kapcesolatok hianyaban is).
Szabalyként hirdeti, hogy a megértés elézze meg a régzitést, a begyakorlast, a
bevésést. Hitelesnek mutatkozo6 tapasztalati tény, hogy a megértés hianyaban,
ugymond mechanikusan megtanult (vagy félreértett) ismeretanyagok (mint egy-
fajta hamis tudas) éppen tunyasaguk, rugalmatlansaguk és alacsony szintd kép-
lékenységlik miatt adott élethelyzetekben sikeresen gyakorlatilag nem alkalmaz-
hatok. Ambar az is igaz, hogy az ismeretek megértése kozvetleniil még nem ala-
pozza meg felhasznalhatéva valasukat, ugyanis az ismereteknek sajatos helyze-
tekben torténé alkalmazasat, illetSleg sikeres felhasznalasat is tObbnyire gyakor-
las révén, jartassagok, készségek és képességek formajaban meg kell tanitani.
Tanulaspszicholdgiai kutatasok nem egyszer bizonyitottak, hogy az egyszertien
csak memorizalt ismeretek — noha reprodukalhaték — a produktiv gondolko-
dasban, a kreativ feladatvégzésekben, a problémak elemzésében, értelmezésé-
ben, értékelésében és megoldasaban egyaltalin nem hasznosithatok. Minden
pedagdgus tudja, hogy a ,,magolas” kizardlag latszateredményeket produkalhat,
csupan hiteltelen, illuzérikus és nyilvan értéktelen, tévedéseknek, melléfogasok-
nak alapot szolgalé tudast eredményezhet. Ugyanakkor azt is figyelembe kell
venni, hogy a mechanikusan bevésett ismeretek egyrészt kifejezetten korlato-
zott pozitiv transzfer lehetéséggel rendelkeznek (nem képesek kedvezé modon
befolyasolni sem a mar korabban megtanultakat, sem az elkévetkezé tanulasi
tevékenységeket), masrészt pedig alapvetéen negativ transzfer potenciallal
vannak feltéltédve (hatasuk tobbnyire karos mind a kordbban tanultakra, mind az
elkovetkezékben megtanulandéakra). Ennek ellenére az iskolai oktatasi folya-
matban nem egyszer megfigyelhetjiik, hogy bizonyos didaktikai moédszerek
alkalmazasa egyszersmind a mechanikus bevésését favorizalja és nem a tudatos
elsajatitast (még abban az esetben is, amikor a megtanulandé anyag egyértelm@
potencialis jelentéseket foglal magiban). Igy példaul didaktikai hiba torténik ak-
kor, ha a tanul6 a tanitasi-tanulasi folyamatban arrél gy6z6dik meg, hogy jo tel-
jesitményt csak gy ér el, ha szamonkéréskor az anyagot ,,5z6 szerint” adja el6.
Az is favorizald tényezSként jelentkezik a magolas viszonylataban, ha a tanulasi
anyag lényegének alternativ (kreativ), annak egyes elemeitdl eltekinté vagy a
megtanitas formajatol toébbé-kevésbé eltérd, azokhoz 14j elemeket kapcsold
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modozatokban torténd bemutatasat, a rendhagyd Osszefiigeésekben torténd
megjelenitését a tanarok nem fogadjak el, nem elemzik, nem értékelik, nem
batoritjak, nem jutalmazzak. Még nagyobb baj, hogy ekképp a tanuldk fokoza-
tosan elvesztik sajat tudatos és értelmes tanulasi lehet6ségtikben valé bizalmu-
kat, és egyre nagyobb mértékben a mechanikus jellegti tanulas mellett donte-
nek. Nyilvanvalé, hogy az ilyen helyzeteket meg kell elézni, a favorizald
metodikai eljarasokat el kell vetni (példaul az tgynevezett ,,kozl6-visszakérde-
26” moédozat alkalmazasat le kell csékkenteni) és olyan didaktikai stratégiakat
kell alkalmazni, amelyek a személyes cselekvéseket, a vizsgalodasokat, a koope-
rativitast, a projektmunkat, a problémamegoldast, a felfedezést és a kreativitast
helyezik el6térbe, és érvényre juttatjdk az egyébként jol ismert alapvetd
gondolatvezetési szabalyokat (a részt8l az egészig, az egyszerttdl a bonyolultig, a
konkréttdl az elvontig, a véletlentdl a szabalyszerdig, az egyszeritdl a gyakoriig
stb.). Ugyanakkor célszerd olyan értékelési médozatokat alkalmazni, amelyek
els6dlegesen a tanuldk ismereteket feltard, felfedezé és alkalmazé képességeire
tokuszalnak, és nem az ismereteknek egzakt reprodukalhatésagara vagy az ugy-
nevezett ,,hl észbenntartasara”.

A mindennapi pedagbgiai tapasztalat azt tarja elénk, hogy az ismeretek
tanulasi szandékkal torténd feldolgozasaban a megértés lényeges fordulépontot
jelol. Ma senki nem kérdéjelezné meg példaul a beszéd- vagy az olvasasmegér-
tés, illetve a sz6vegértelmezés kivételes jelentéségét az iskolai tanulas sikeressé-
gének kapcsan. Eppen ezért a gyakorlé pedagégus a tanitasi-tanulasi folyamat
mentén rendszeresen ellenérzi és gyakran 1épésrol 1épésre nyomon koveti az
értelmi belatas lezajlasat és annak mingségét. [jjabb tanulasi szituicidba, illetve
ujabb ismeretek feldolgozasaba csak akkor vonja be a tanuldkat, ha mar megbi-
zonyosodott arrol, hogy azok elfogadhaté szinten megértették az adott ismere-
teket. Ugyanis a megértés hianyaban nem beszélhetiink sem értelmes tanulas-
r6l, sem megfelel6 teljesitmények elérésére alkalmas tudas kialakuldsarol.
Ebben a vonatkozasban érdemes feleleveniteni Goethe, a laingelméji német
kolt6 ama kozismert és pedagogiai relevanciaval rendelkezé megfontolasat,
mely szerint: amit nem értettél meg, azt ténylegesen nem fogod birtokolni. Tovabb sz6-
hetjiik ezt a gondolatot példaul azzal a feltevéssel, hogy a megértés a teljes kora
asszimilacio, a magaéva tétel vagy interiorizacié nélkilézhetetlen feltétele.
Ugyanis az 1j tudastartalmak csakis a megértés révén kapcsolédhatnak szilar-
dan és tartésan a régebbi tudattartalmakhoz, és talalhatjak meg a valédi helyi-
ket 2 mar meglévé tudas szerkezetében. Altaldnosan is azt allapithatjuk meg,
hogy a megértés hianyaban az ujnak a mar bizonyos fokon rendszerez6dott
tudasba valé beépiilése nem torténhet meg. Fs amit megértés nélkiil tud az
egyén, azt nem tudja uralni, af6létt nem tud megfeleléen rendelkezni, ugyanis
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az ténylegesen nem is a sajatja. Az el6z6ekbdl fakad, hogy a megértés mindsé-
gének (s nyilvan az elsajatitas mértékének, mélységének) els6rendtt mutatdja a
megtanult ismeretek gyakorlati alkalmazasanak lehet6sége, illetve az alkalmazas
sikeressége. Amennyiben a megszerzett 4j tudast az egyén kilénb6z6 helyze-
tekben fel tudja hasznalni, minden bizonnyal megértés alapjan tanulta azt meg.
Egyébként a megértésen alapuld tanulasnak talan a legjobb bizonyitéka a meg-
szerzett tudas Ujszerd és rendhagyd problémak megoldasara torténd transzfe-
ralhatosaga.

A megértés olykor az tgynevezett belatas (insight), villamgyors mentalis
raeszmélés és megragadas formajat olti. Ez voltaképpen a dolgok vagy jelenségek
ismérveinek, az azok kozotti kapcsolatoknak, valamint az azokban rejlé Gssze-
fiiggések hirtelen és varatlan, megvildgosodasszert és pontos felismerése. Ennek
alapja abban all, hogy az emberi agy genetikailag meghatarozottan az értelmes és
logikus szerkezetek irant fokozottan érzékeny, és azokat esetenként szinte
akaratlanul is felismeri, mintegy spontan médon rajon (raébred) a lényegre.

A témankba vago legtjabb pszicholbgiai feltételezések szerint a gondolko-
das egyik f6 funkcidjat, a megértést nem lehet csupan egyes logikai Osszeftiggések
és jelentések megragadasara korlatozni, nem lehet azt csupan egydimenzids,
kizarélag intellektualis (racionalis) utakat koveté folyamatként felfogni. Ugyanis
a sikeres, a valodi, az igazsagnak megfelel6 megértés sziikségszertien magaban
foglalja a dolgok és jelenségek pszichologiai jelentésének, valamint az érzelmi
értelmének felfogasat is. A megértés értelmi utja mindig az egyéni elképzelések,
meggy6zbdések és érzelmi viszonyulasok, mint ahogyan a pillanatnyi érdekek,
igények és allapotok mérfoldkévei kozott vezet. Ebbdl a szempontbdl is érvé-
nyes Blaise Pascal ismert reflexidja, miszerint: a dolgokat nem csak értelmiinkkel
ragadjnk meg, hanem s3iviinkkel is. Az iskola nyilvan a teljes kord és tudatos meg-
értés szorgalmazasaban érdekelt, és rendszerint olyan ismereteket ajanl megta-
nulasra, amelyek tébb-kevesebb értelmi eréfeszitéssel adott életkoru tanuldok
altal tudatosan beilleszthet6k a mar meglévé tudattartalmak rendszerébe. Peda-
gobgiai szempontbol célszert figyelembe venni, hogy egy logikai jelentéssel ren-
delkez6 dolog, jelenség vagy fogalom sikeres, tudatos és teljes kord megértése
tulajdonképpen csak akkor zajlott le, amikor az mar a tudas szerves részévé
valt, amikor a kognitiv struktira belsé elemévé interiorizalodott.

A megértés — mint értelemmegallapitas, illetéleg atfogd felfogas és
értelmezés — normalis koérilmények kozott progressziv és kummulativ jellegl
folyamat abban az értelemben, hogy minden megértett tudaselem erésiti a meg-
értés képességét a tanulasi folyamatban. Eszerint a tudatosan tanuld egyén az
elkovetkezé dolgokat egyre sikeresebben fogja megérteni (mindenekel6tt az
azonos muveltségi terileten belil, de bizonyos mértékben barmely tertilet

13



Miihely

vonatkozasaban). Arrél van sz6 tehat, hogy az el6zetesen megértettek folyama-
tosan fejlesztik a megértés teljesité kapacitasat, ami nyilvanvalé moédon sikere-
sebbé teszi az elkévetkezd tanulas soran a megértést. Adott tertileten minél
nagyobb a megértett egyéni elézetes tudas, annal sikeresebben fog mikédni a
megértés az elkévetkez6 tudasszerzés soran. A fenti tételbdl az is kikovetkez-
tethetd, hogy egyfel6él minél eltérébb az 4j anyag a tanulé régebbi tudasatol,
annak megértése rendszerint annal nehezebb lesz, masfeldl az Gj anyag érdeké-
ben a régebbi tudast anndl erSteljesebben és szélesebb korten kell mozgositani
és yjrastrukturalni. A megértés foka az 4j ismeretnek a régebbiekhez val6 kap-
csolatainak szamaval és strtségével, mintahogyan azok intenzitasaval is 6ssze-
fiigeésbe hozhaté. Ennek megfeleléen az elmélyiilt és széleskorti megértés
rendszerint nagyszamu kapcsolddas alapjan valésul meg.

Ausubel és Robinson (1981) felfogasaban a megértés mindsége egyrészt
maganak a tananyagnak (mindig adott életkoru tanuld perspektivajaban meg-
mutatkozd) potencialis érthet6ségétdl fligg, masrészt a tanuldé egyén tudatos
tanulasra vonatkozé hajlandésagatdl és ama képességétSl, mely az 4j anyagnak
a régebbihez t6rténé viszonyitasaban és odaillesztésében all. Eszerint nyilvan
vannak konnyebben és nehezebben értheté tanulasi anyagok, mintahogyan
vannak a megértésre tgymond képesebb és kevésbé ratermettebb tanulok.
Mindezekhez azonban a tanitds mindsége is hozzakapcsolhatd, hisz tavolrol
sem mindegy, hogy a tanar milyen metodikai fogasokat alkalmaz, hogyan segiti
a reprezentaciok kiképzodését, miként Gsztonzi a tanuldkat az elézetes fogalmi
struktarak aktivizalasara vagy a mar ismert fogalmak és az 4j fogalom kozotti
sszefiiggések feltarasara. Altalinosan bebizonyosodott tény az is, hogy minél
gazdagabb a tanuld el6feltételszert tudasa, minél szélesebb ivii fogalmi haldja és
kognitiv struktiraja, tovabba minél magasabb szint( intelligenciaja, illetve egyéni
logikai ereje, a megértés folyamata annal gyorsabb és pontosabb lesz. Szamos
tény igazolja azt is, hogy a megértés sebessége és mértéke szorosan fiigg a
nyelvi rendszer fejlettségétol. Ez teljesen érthetd, hisz iskolai kortilmények ko-
zOtt a sikeres értelmi belatas az esetek nagytobbségében nyelvi dton torténik. A
tanul6 az egyes szavakhoz hozzakapcsolja a megfelel6 fogalmakat, mentalisan
feleleveniti és megjeleniti azokat, a nyelvi mechanizmusok alapjan pedig képes
feldolgoz6 elemezéseket végezni. A megértés sikeressége flige tovabba az
észleltek és a felfogott tizenetek dekodifikalasi, valamint jelentés-megallapitasi
képességétol. Ezek szerint a megértés favorizalasanak didaktikai szandékaval, az
oktatasi modszerek és eszk6zok kivalasztasaban a pedagdgusnak mindig abbol
kell kiindulnia, hogy egyrészt milyen mértéki az adott tanulasi anyag logikai
strukturaltsaga és érthetésége, masrészt, hogy milyen szintd a tanuldk (nyelvi
struktarakkal is Osszefiiggd) megértési képessége. Természetesnek tekinthetd,
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hogy tudatos tanulasrél csak abban az esetben lehet sz6, amikor az alkalmazott
metodika révén e két polus 6sszhangba kertil.

E pontban koénnyen megallapithaté, hogy azt a fontos folyamatot,
amelyben a tanulé pontosan felfogja és vilagosan felismeri a bemutatott valdsa-
gos dolgot vagy jelenséget (mint pedagdgiai értéket), tovabba melyben tokélete-
sen raeszmél annak lényeges ismérveire, hiven radobben és tisztan atlatja az
Osszefuggéseket, a tanarnak nemcsak szakszertien ismernie kell (mert a megér-
tés problematikajaval kapcsolatosan kidolgozott elméleti eszmék ismeretének
hianyaban nagy nehézségekbe fog ttkozni), hanem a legvaltozatosabb
didaktikai moddszerek, eszk6zok és technikak alkalmazasaval segitenie is. A
megszokott pedagdgiai eljarasmodok mellett a pedagogusok j6 eredményesség-
gel alkalmazhatjak példaul az értelmezéseket, a parafrazealasokat, a parhuzam-
ba-allitasokat, a médiaalapu és digitalis jellegl feldolgozasokat, a grafikus abra-
zolasokat, az attekintéseket és Osszefoglalasokat, az alternativ megkozelitéseket,
tovabba bevezethetik a metaforakat vagy 6sztonézhetik a metakogniciot.

A metafora kapcsan példaul meg kell jegyezni, hogy noha funkcidja els6-
sorban nyilvan muvészi vagy esztétikai célokat szolgal, azonban hathatésan
segitheti bizonyos fogalmak helyes megértését is, hisz az a legtobbszor erds
hasonlésagon és analégian alapszik. J6 okunk van e helyen tehat azt is leszo-
gezni, hogy a metafora az emberi gondolkodasnak, és implicite a megértés
segitésének egyik jelentSs eszkoze. A metakognicié szorgalmazasa pedig abba a
jelentés nemzetkozi pedagogiai trendbe illeszkedik bele, amely alapvetéen a
tanulas tanitdsara, az ugynevezett Onszabalyozé tanulasra vald felkészitésre
vonatkozik. Mindinkabb raébredtink arra, hogy napjaink tarsadalmanak tavla-
taban a leghasznosabb tanulds forma nem lehet mas, mint a tanulasi folyamat
tanulasa. Az oktatas tanulaskozpontisaga éppen azt jelenti, hogy megfelel6
fejlédésiik érdekében a tanuldkat fel kell késziteni nemesak azoknak a tanulasi
modszereknek, valamint azoknak a kognitiv eszkozoknek és technikaknak a
hasznalatara, amelyek a tanulas eredményességének a fenntart6i, hanem a sajat
tanulasi folyamatok szerkezeti és mutkodési jellegzetességeinek megismerésére
is. Ehhez az altalanos kotelezettséghez tartozik a megértés mechanizmusainak
megértést elésegitd tanitisa is. Amennyiben mar régebbrél bebizonyosodott,
hogy a tanul6 egyén sajat tanulasardl és tudasardl vald tudasa, illetve gondolko-
dasanak mukodésére vonatkozé gondolkodasa hathatdsan segiti a tanulast,
joggal feltételezhetjik azt is, hogy a tanuld sajat megértési mechanizmusaira
vonatkoz6 megértd figyelme, annak egyéni pszichologiai sajatossagaira és funk-
cionalédasara valo tisztazo reflektalasa is elényos lehet a j6 tanulasi eredmé-
nyesség elérésének tavlataban.
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A megértés roppant Osszetett kérdéskorére pszichologiai és pedagogiai
szempontok révén kitekint6 fejtegetéseinket két, az iskolai oktatas tavlataban is
relevans kovetkeztetés megfogalmazasaval zarnank. Elsésorban azt allapita-
nank meg, hogy a megértés (mint gondolkodasi és logikai erd) a dolgok vagy
jelenségek lehetS legtokéletesebb és legelmélyiiltebb, azok lényegét és értelmét
el6térbe hozo (de mindig bizonyos szubjektivitassal rendelkez8) ismerése, és
ezek szerint a hasznosithat6 és alkotasra alkalmas tudas (bolcsesség) megalapo-
zasanak el6feltétele. Masodsorban pedig arra a (latszélagosan) paradoxonos
gondolatra utalnank, mely szerint az iskolai oktatasban olykor a cselekvésekben
torténd alkoto és kritikai gondolkodas fejlesztése, az onreflexids tanulasi képes-
ség formalasa, ugyanakkor a kutaté-felfedezé és tudatosan megérté mentalis
aktivitas 6sztonzése képezi az elsédleges célt, és nem maganak az egyes dolgok-
nak vagy jelenségeknek a tényleges megtanulasa.
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