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Bevezetés

A disszertacio sok mas neveléstudomanyi, didaktikai téméju dolgozathoz
hasonléan egy sziik teriileten mozogva, de mégiscsak arra a kérdésre keresi
a valaszt, hogy a tanarnak hogyan kell jol tanitania ugy, hogy az a
tanuloknak is jo legyen, és még a folyamat is eredményessé valjon. A
gondolatmenet ez alapjan harom nagy didaktikai kérdéskort érint: az
oktatatasi folyamat, a tanitas és a tanulas problémait.

Didaktikai modellek és oktatiaselméleti koncepciok a tanitdsi-tanulasi
stratégiak értelmezéséhez

Kiindulasi alapként tobb nagy didaktikai kultiraban, a német, az angolszasz
¢és a hazai modellekben probaljuk megkeresni, hogy belsé rendszereikben
hogyan jelennek meg az oktatdsi folyamat, a tanitds ¢és a tanulds
alapfogalmai. El6nyben részesitjiikk azokat, amelyekben az osztalytermi

crer

0nallo6 kategoriaként, vagy legalabbis definialt fogalmi szinten szerepelnek.

A didaktikai modellek attekintése a kozelmutltnal messzebbre nyulik vissza,
ami problématorténeti jellegiivé teszi a gondolatmenetet elsé nagyobb
szerkezeti egységét. Az elmult néhany évtizedben a neveléstudomany,
illetve mas hatartudoméanyok fejlédése nyoman, az egyre specialisabb,
szlikebb kutatasi teriiletek kialakulasaval egyiitt nem jelent meg olyan
atfogd és dominans didaktika, amely 6nall6é paradigmaként, az egyszeri és
megismételhetetlen osztalytermi jelenségeket kozéppontba allitva targyalna
a tanitds és a tanulds egymadssal Osszefliggd hatasrendszereit. Az is
lehetséges, hogy nem is létezik ilyen elmélet, de ha mégis, akkor annak a
gyoOkereit bizonyosan nem a posztmodern tedriak és kutatasok kozott,
hanem a néhany évtizeddel korabbi idékben kellene (jra)felfedezniink.

Nemet didaktikai modellek

A XX. szazad masodik felének német didaktikai modelljei els6sorban az
1950-es évek vége, illetve az 1980-as évek altal hatarolt idétartamban
keletkeztek. A klasszikus Kuhn-féle paradigmafogalomhoz képest nyitott,
teoretikus jellegli koncepciok, amelyek didaktikai kategoriafogalmakat
felhasznalva, vagy egy-egy iranyzat fejlédése alapjan egymasra épiilve,
vagy egymastol fliggetlen rendszerekben probalnak valaszt keresni a tanitas



és tanulas kérdéseire. A modellek fejlddéstorténete tobb ok miatt sem koveti
a forradalmi paradigmavaltasok sajatossagait. A nagy szamossag és
esetenként a személyekben, vagy tudomanyos miihelyeken keresztiil is
érvényre jutd tartalmi kapcsolatok nem mindig adnak lehetdséget a
hagyomanyos értelemben vett paradigmavaltasokra.

A német didaktikai modellek koziil a tanitasi-tanulasi stratégiak kutatasahoz
és a fenti elvekhez igazodva az alabbiakat tekintettiik at:

1. Struktiara-értelmez6 didaktikai modellek

* Tanulaselméleti didaktika, a berlini modell
Tanitaselméleti didaktika, a hamburgi modell
Kritikai-kommunikativ didaktika
Tanulas-tanitas-elméleti didaktika
Rendszer-konstruktivista didaktika

2. Folyamat-szabalyoz6 didaktikai modellek
* Kibernetikai-informacidelméleti didaktika
* Kibernetikai pedagogia — kibernetikai didaktika
* Rendszerelméleti didaktika
*  Tanulasi cél-orientalt didaktika

3. Jelenség- és valosagorientalt didaktikai modellek
*  Struktaraelméleti didaktika
*  Cselekvés és szituaciokozpontu didaktika

4. Pszichologiai alapu didaktikai modellek
*  Acbli pszichologiai didaktikaja
* Roth pedagégiai-pszichologiai didaktika

Angolszasz didaktikai elméletek

Az angolszasz (angol ¢és amerikai) pedagdgidban az altalunk
hagyomanyosnak mondott kategdria fogalmakon alapuld felosztas helyett
inkabb az iradnyelvek alapjan leirt, interdiszciplinaris didaktikai
megkdzelités jellemzd, amelynek kézponti fogalma maga a tanulas, illetve
az oktatds fogalmaval szemben a tanulds szervezése. A kiilonb6zd
elméleteket végiil két nagy csoportba osztva, az alabbiak szerint tekintettiik
at:



Tanulaskézponta elméletek és az osztalytermi interakcid

*  Carroll tanulasi hatékonysag modellje
Bloom: az optimalis tanulas elmélete, a tanulasi célok rendszerzése
Flanders interakciokozpontl szemléletmodja

Pszichologiai alapt angolszasz didaktikai elméletek

* Cronbach pedagobgiai-pszichologiai clmélete és a képesség-
banasmod interakcio-kdzponta modellje
Gage ¢és Berliner pedagogiai-pszichologiai elmélete

Hazai didaktikai koncepciok

A hazai neveléstudomany elmult évtizedeiben a modellalkotas helyett
sokkal inkdbb, a tudomanyos mihelyek, illetve egy-egy személy
munkassaganak a tematizald hatasa volt jellemz6. A tanitasi-tanulasi
stratégidk hagyomanyos értelemben vett didaktikai alapu attekintéséhez két
nagy iranyzat elméleteit tekintettiik at:

* A Nagy Sandor — Falus Ivan-féle mihely didaktikai modellje
* A Kiss Arpad — Bathory Zoltan-féle iranyzat didaktikai szemléletmodja

Az elmult két évtizedben az empirikus-nem empirikus ellentét feloldddni
latszik. A malt szazad masodik felének Kiss Arpadhoz kétheté kisérleti-
empirikus irdnyzata mellett a Nagy Sandor altal folytatott normativ-elméleti
didaktika kovetdi, a Nagy Sandor iskola tanitvanyai is komoly empirikus
kutatasi modszereket hasznaltak a feltaro jellegli, illetve az alkalmazott
didaktikai vizsgalataikhoz

A tanitasi-tanulasi stratégiakrél valé gondolkodast meghatarozo
alapelvek

A komplex problémateriileten valé gondolkodasunkat elsésorban a
differencialds és adaptivitas, a jelenségkozponti szemlélet, a kompetencia
alapu tanari tevékenység és a pedagogiai kultura befolyasolta jelentOs
mértékben.

Nem vallalhatjuk azt a célt, hogy az elméletalkotas és a kozoktatasi
gyakorlat kozotti tavolsagot csokkentsiik, ugyanakkor nem latjuk akadalyat
annak, hogy a tanitds és tanulas kérdéseit egymassal Osszefliggésben, egy



jelenség- ¢és szituacidkozpontu, a pedagogus és a tanuldk altal az
osztalyteremben is érzékelhetd, ,,szabad szemmel lathatd” szinten probaljuk
meg targyalni.

A tanulas fogalmanal nehéz elkeriilni a pszichologia csabitdoan gazdag
eredményeit, illetve az osztalytermi kozegb6l kilépve, az egyéni és az
otthoni tanulas szamara értékes megallapitasait. A disszertacio didaktikai
témaji, ami nem jelenti azt, hogy figyelmen kivill hagyja az
oktataslélektant, vagy akar a kognitiv pszichologiat, de ez a diszciplina
meglehetsen stabil alap ahhoz, hogy a hatirvonalakat megtartva, csak a
hasznosithaté elemeket engedjiik at az osztalytermi tanulas targyalasanak
erdsitéséhez.

A tanitasi-tanuldsi stratégiak problematikajanak didaktikai alapjai

A tanitasi-tanuldsi stratégidk problematikajanak didaktikai alapjait a
valasztott harom fogalom, az oktatasi folyamat, a tanitas és a tanulas
kérdéseibdl kiindulva targyaluk.

Az oktatasi folyamat mikrostrukturdja

Az osztalyteremben megfigyelhetd oktatdsi folyamat a tanari
tevékenységtol részben fliggd, részben pedig attdl fliggetlen tevékenységek
sorozata. Ezek a tevékenységek akar egyéni, akar csoportos formaban
jelennek meg, kiilonb6z6 szintereken zajlanak. Egy-egy tanitasi-tanuldsi
szintér az osztalyteremben akar térben is elkiilonithetd, de sok esetben csak
a tevékenységeket végzd személyek csoportositdsa alapjan hatdrozhaté meg.
A kiilonboz6 szintereken egymastdl eltérd tanitasi tevékenységek, illetve az
egy-egy szintérre sorolhatd tanuldknal szinterenként kiilonbozé tanulasi
tevékenységek figyelheték meg. A kiilonboz6 szinterek tevékenysége az
osztalyteremben egymassal parhuzamosan zajlik. A tandr tényleges tanitasi
tevékenysége az alkalmazott oktatasi modszerek fiiggvénye. Eléfordulhat
olyan eset is, amikor ez csak egy, de olyan is, amikor az Osszes tanulasi
szintér szamara relevans. A kilonb6z0 tanitasi-tanuldsi szinterek
tevékenységének folyamatat szituaciokra oszthatjuk fel. Ennek alapjan: ,,Az
oktatasi folyamat egymassal parhuzamosan miikodo tanitasi-tanulasi
szintereken alkalmazott modszerek szituacidinak a sorozata.”



Az oktatasi folyamat mikrostruktirajanak jelenség- és szituaciokozponta
értelmezésében a tanitdsi modszerek és szervezési modok, a tanulodi
nézépont €s a szituacio értelmezése az alabbi abran foglalhato ossze:

az oktatasi folyamat amoédszertani valtas nem példa egy tanulé (tanulasi)
elemi egysége: |

mindig hozza magaval a N tevékenységének egyéni
a tanulél szituacio 7 tanuloi szituacié valtozasat folyamatara (egy teljes sor) )
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Tanitasi, oktatasi modszerek

Tanulok, tanarjeloltek és tanarok modszerértelmezését és az oktatasi
modszerekrél valdé gondolkodasat elemezve, a korabban attekintett
didaktikai elméletek bizonyos elemei felhasznalva, a differencialas
alapelvét érvényesitve a kiillonboz0 szintereken az oktatdsi modszerek,
tanari tevékenységelemek az aldbbiak szerint illeszkednek az oktatasi
folyamat jelenség- és szituaciokozponti mikrostruktirajaba:

az osszes tanulé tanulasi tanari tevékenységek a differencialt tanulasszervezésben
szituacigjat érinto tanari parhuzamosan mukéde tanitasi-tanulasi szintereken
tevékenységek
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peldak a tanan tevékenység a tanari tevékenység hattérbe szorulasa — az oktatasi
dominanciajara az oktatasi folyamatban modszer alkalmazasanak folytonossaga mellett




A tanitasi stratégiak nyilt rendszere

A tanitasi stratégia, vagy masképpen fogalmazva a tanitas stratégidja nem
lehet mas, mint a tanitasi tevékenység valamilyen konkrét cél érdekében
torténd szabalyozasa. A tanitasi tevékenység az oktatasi folyamatban, a
differencialas alapelve szerint a kiilonboz6 tanitasi-tanulasi szintereken
parhuzamosan, oktatasi modszerek alkalmazasaval jelenik meg. A tanitas
stratégidja kozvetetten a tanulok altal megélt tanuldsi szitudciok
szabalyozasi szintjéig elérd hatassal rendelkezhet.

A tanitasi stratégidk, az oktatdsi folyamat jelenség- €s szituaciokdzponta
felfogasa és a differencialas elvének érvényesiilése alapjan a kiilonb6z6
tanitasi-tanulasi szintereken kiilonb6zok lehetnek. Az egyes szinterek
tevékenységi folyamata az osztalyteremben akar parhuzamosan is haladhat,
ezért ez a tanitasi stratégiak alkalmazasara is igaz kell hogy legyen.

A nyilt rendszer levezethetd elemei, elsdsorban a Nagy Sdndor—Falus Ivan-
féle iranyzat stratégiaértelmezései alapjan és az osztalyteremben zajld
folyamatok szerint a kdvetkezok lehetnek:

Alkalmaz6 gyakorlas, munkaltatas

Felfedeztetés, tapasztalati alapt tanitas
Gondolkodasfejlesztés és problémamegoldas
Informaciotanitas és fogalommagyarazat
Integralas, rendszerzés

Készségfejlesztés, cselekvés- és tevékenységtanitas

A kiilonboz6 tanitasi-tanulasi szintereken parhuzamosan alkalmazott tanitasi

stratégidk tanitasi tevékenységei és a tanuldsi szituaciok rendszere az
oktatasi modszerekhez igazitva az alabbiak szerint értelmezhetd:
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Tanulasi stratégiak az oktatasi folyamatban

A tanitasi-tanulasi stratégidk értelmezéséhez a pedagogiai és pszichologiai
szakirodalmak hasznalatos tanulasi stratégia, tanulasi stilus, tanulasi
technika, tanuldsi modszere és tanuldsi szokas fogalmakhoz képest kiilon
kell valasztanunk és egymastdl fiiggetleniil definialnunk a tanulasi
sajatossagok, mas tanuldi sajatossagok, a tanulasi stratégiak és a tanuldok
osztalytermi tevékenységeinek a fogalmat. Ennek alapjan az alabbi fogalmi
rendszer jott lére:

* Egyénre jellemz0 tanulési sajatossadgok: auditiv, egyéni, mélyrehatolo,
reproduktiv, tarsas, vizualis.

Tanulasi stratégidk az osztalyteremben: egyéni, ismereteket integralo,
kooperativ, megértéshez sziikséges, memorizalashoz sziikséges,
problémamegoldo, tapasztalati tanulashoz sziikséges, és viselkedést
tanulo tanulasi stratégia.

Tanitadsi és tanuldsi tevékenységek az osztdlyteremben

A tanitasi és tanulasi tevékenységelemek kozotti kapcsolat a tanulasi
szituacio lehetséges formaiban jelenik meg, hiszen a tanari tevékenységre
jelentds hatassal lehetnek a tanuldk altal elvégzett tevékenységek,. A
tanulok tanulasi tevékenységét a tanuldsi feladaton keresztiil a tanari
tevékenység optimalis esetben szintén befolyasolja. Idealis esetben a tanitas
és tanulds minden lehetséges tevékenysége, az oktatasi folyamat
miikddésének  szabalyszeriiségei megismerheték lennének. Ezt a
megismerést befolyasolja a tanulasi kornyezetbél adddo bizonytalansag,
amit Osszefoglaléan az osztdlytermi folyamatokat koriilvevd
iskolakultiranak definialhatunk.

TANITAST TANULOI
TEVEKENYSEG- —_— TEVEKENYSEG-
FELEMFK ELEMEK

a tanulasi szituacio
jelensége
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Tanitasi-tanulasi stratégiak az oktatasi folyamatban

A jelenség- ¢és szituaciokozpontu szemléletben az oktatasi folyamatot
egymadssal parhuzamos tanitasi-tanulasi szintereken alkalmazott modszerek
sorozataként értelmeztiik. A szinterek,az osztilyteremben térben gyakran
egymastol elkiilonitve, mas idébeosztassal, részben eltérd oktatasi céloknak
megfeleléen alakulnak ki és biztositanak lehetéséget a tanuloknak a
kiilonboz6 tanulasi feladatok megoldasara. Az oktatasi modszerek a tanar és
tanulo megfigyelhetd kozos tevékenységi, ahol a szabalyozo erét az
aszimmetrikus komplementer viszony miatt nagyrészt a tanari
tevékenységek jelentik. Az oktatasi célok és megvaldsitasuk érdekében
alkalmazott oktatasi modszerek alapjan a pedagdgus az oktatasi folyamat
tervezéséhez tanitasi stratégiakat érvényesit, amelyek a differencialas
alapelvének megfeleléen, a kiillonb6z6 szintereken kiilonb6z6 tanitasi
tevékenységelemekbdl épililnek fel a tanuld szamara optimalis tanulasi
kornyezet kialakitasaért.

Ha az oktatasi folyamat felépitését és kialakulasat vizsgaljuk, akkor a
tanitasi stratégiak befolyasoljak az alkalmazott oktatdsi moddszereket, a
modszerek a tanari tevékenységeket, a tanari tevékenység a tanulasi
szituaciot, amelyben a tanuldi tevékenység is 6nallo részként jelenik meg.
A tanulok tevékenységét a tanulasi feladattal kapcsolatos tanulasi stratégia,
a tanulasi stratégiat pedig a tanulasi és egyéb sajatossagok kozvetleniil vagy
kozvetve szabalyozzak. Az oktatasi folyamat, vagyis a tanar és a tanuld
tevékenysége kozben a rendszer egyes elemei kozott kilonbozé
visszacsatolasokat is megfigyelhetiink:
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A tanitasi-tanulasi stratégiak és az iskolai eredményesség osszefiiggései

Az eredményes oktatasi folyamatban a tanitds és a tanulas valamilyen
bonyolult 6sszefiiggésrendszerben, egymast kdlcsondsen befolyasolva, de
mindenképpen 6sszhangban mitkodik. A tanari tevékenység befolyasolja a
tanulok tevékenységét, amit a pedagogus megfigyelve és elemezve hasznal
fel sajat tevékenységének a modositasahoz. A pedagdgus nemcsak felfedezi,
hanem képes megismerni ¢és értelmezd elemzések alapjan a sajat
tevékenységében is felhasznalni a tanuldk egyénre jellemzo sajatossagait.

A tanitasi és a tanuldsi stratégiak oktatasi folyamatban megfigyelhetd
bonyolult rendszerének az eredményességéhez is valamilyen Osszhang
sziikséges. A tanitasi stratégiak, az alkalmazott oktatdsi moddszerek, a
tandrok osztalytermi tanitasi tevékenységelemeinek lehetdségei kdlcsdndsen
Osszefiiggd rendszert mutatnak a tanulok tanuldsi €s egyéb sajatossagaival,
illetve az ezek alapjan kialakitott osztalytermi tanulasi stratégidkkal és a
tanulasi  feladatok megolddsa kozben megfigyelheté tanuloi
tevékenységekkel.

1. hipotézis: a tanulok tanuldsi sajatossagainak dominancidja
szoros, pozitiv Osszefiiggést mutat az iskolai eredményességet
kifejezé osztalyzatokkal.

A hipotézisiink csak részben bizonyult igaznak, az 6sszefiiggés-vizsgalatok
szamos meglepd eredményt produkaltak. A mélyrehatolo tanulasi sajatossag
dominancidja, vagyis a megértésre torekvo tanulds jellemzdje csak az
irodalom (r = 0,11, p = 0,01), a matematika (r = 0,09, p = 0,03) és a
nyelvtan (r = 0,12, p = 0,03) osztalyzatokkal, a reproduktiv tanulasi
sajatossag mértéke pedig egyik tantargy osztalyzataval sem mutat
szignifikans Osszefliggést. Ez az eredmény azt mutatja, hogy az iskolaban
nem minden tantargynal mutatkozik meg a megértésre torekvd tanulas
hatésa, illetve az Osszefiiggések alapjan cafolni tudjuk azt az altalanos
nézetet, hogy a természettudomanyi jelegli targyakat érteni (vO.
mélyrehatolo6 tanulési sajatossag), a human-bolesész jellegli targyakat pedig
megjegyezni kell (vO. reproduktiv tanulasi stratégia). A vizualis tanulasi
sajatossag mértéke meglepd moédon nem mutat dsszefliggést a szemléltetési
lehetéségekben gazdag fizika tantargy év végi osztalyzataval (r = 0,07, p =
0,23). Ehhez hasonloan az informatika (r = 0,10, p = 0,09) és a torténelem (r
= 0,07, p = 0,19) tantargyak esetén is elmaradni latszik a vizudlis tanulasi
sajatossagok eredményekben is megmutatkozo érvényesiilése. A tanulmanyi
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atlagnak, a tanul¢ iskolai értékelését kifejez6 komplex mérészamnak csak a
vizualis (r = 0,24, p < 0,00), az auditiv (r = 0,19, p = 0,02) és az egyéni (r =
0,34, p < 0,00) tanulasi sajtaossagok dominancidjaval kapcsolatos pozitiv és
szignifikans Osszefliggését figyelhettik meg. Ezek a tanulési sajatossagok
azok, amelyekkel ha a tanulok megfeleld mértékben rendelkeznek,
valszinlileg eredményesebbek lesznek az iskolai értékelés soran. Meglepd
jeleit fedezhettiik fel az egyéni és a tarsas tanulasi sajatossagok
dominancidjanak. Az eldbbi minden egyes iskolai osztalyzattal pozitiv,
szoros ¢s szignifikans Osszefiiggést mutat, az utdobbi azonban egyikkel sem.
Sé6t, a tarsas tanulas bizonyos targyaknal, minden mas tanulasi sajatossagtol
eltérd modon ellentétes Osszefiiggést mutat az osztalyzatokkal, vagyis a
tarsas tanulds kismértékben mintha az iskolai értékelésben wvalo
érvényesiilés ellen hatna. Ennek alapjan azt mondhatjuk, hogy az egyéni
tanulasra val6 alkalmassag erésen Osszefligg az iskolai eredményességgel, a
csoportos tanulas dominancidja azonban az iskolai értékelés szempontjabol
csaknem kézombos.

2. hipotézis: a tanulok tanulasi sajatossagainak dominancidaja
sem a kognitiv részteljesitményekkel, sem pedig a tanulok
kompetencia alapu olvasas-szévegertés és matematikai
teljesitményével nem mutat pozitiv vagy negativ 6sszefiiggest.

A hipotézisink a kognitiv részteriiletekkel kapcsolatban teljesen
beigazolodott, a tanulasi sajatossagok és a tanuloi teljesitmények kozott
egyetlen esetben sem talaltunk szignifikdns Osszefiiggést. Ezeknek a
feladatsoroknak az eredményes megoldasa fliggetlen attol, hogy az
osztalyteremben a tanulok milyen tanuldsi sajatossag dominancidja szerint
oldanak meg tanulasi feladatokat. Az olvasas-szovegértés és a matematika
teljesitménnyel a mélyrehatolo6 (r = 0,18, p < 0,01, illetve r = 0,20, p < 0,00)
¢és a vizualis tanulasi sajatossag (r = 0,32, p < 0,00, illetve r = 0,19, p <
0,00) dominancidja is pozitiv szignifikdns Osszefiiggést mutat. Az
osztalyteremben megjelend dominans egyéni tanuldsi sajatossag csak a
szovegértés teljesitménnyel (r = 0,14, p = 0,03) az Osszes tobbi tanulasi
sajatossag pedig egyik kompetencia alapi teljesitménnyel sem mutat
szignifikdns Osszefliggést. Az Osszefliggések szimmetrikus jellegét
kihasznalva megallapithatjuk, hogy eredményesebben szerepelnek a
kompetenciaméréseken azok a tanulok, akiknél dominansabb a
mélyrehatolo, a vizualis és az egyéni tanulasi sajatossag.
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3. hipotézis: a tanulok altal a sajatossagaik alapjan igényelt és
tapasztalt tanuldasi kornyezet kozotti kiilonbséeg abszolut mértéke
szoros, negativ Osszefiiggést mutat a tanuldk kognitiv
részteljesitményeivel, fontosabb osztdlyzataival és tanulmanyi
atlagaval egyarant

A hipotézisiinket az eredmények alapjan, két kivételtdl eltekintve, cafolni
kényszeriiliink. A tanulok &ltal igényelt és tapasztalt tanuldsi kdrnyezet
kiilonbségének abszolut mértéke 1ényegében fiiggetlen a tanuldk kognitiv
részteljesitményeitél. A tanulmanyi atlag szintén fliggetlen a tanulasi
kornyezetekben megmutatkozé eltérések mértékétol. A reproduktiv tanulasi
sajatossagnak megfeleld igényelt és tapasztalt tanulasi kornyezet kozotti
eltérés pozitiv Osszefliggést a tanulok év végi matematika osztalyzataval (r
= 0,12, p = 0,03), vagyis ha a tanulasi kdrnyezetben a reproduktivitasnak
megfeleld tanulasi tevékenységek gyakorisdga eltér a tanuld sajatossagai
alapjan igényelt mértékt6l, az jo hatassal van a tanulok matematika
tantargynal tapasztalt eredményességére. Az egyéni tanulasi sajatossag
vizsgalatanal hasonlé jelenséget kapunk az irodalom osztalyzattal vald
Osszefiiggés esetén is (r = 0,12, p = 0,04). Minél inkabb eltér a tanar altal
produkalt, az egyéni tanuldsi sajatossagoknak megfelelé tanuldsi
tevékenységek gyakorisaga a tanuld altal igényelt mértéktdl, annal inkabb
pozitivabb lesz az irodalom osztalyzat a tanév végén.

4. hipotézis: A tanuldsi sajatossagok egyénre jellemzd
dominancidgja és a tanulokat tanito pedagogusok altal
alkalmazott tanitasi tevékenységek kozotti kiilonbség erds
negativ osszefiiggést mutat a tanuloi teljesitményekkel

A mélyrehatold és az egyéni tanuldsi sajatossag esetén a tanuldi
sajatossagok alapjan optimalis, illetve a tanarok altal produkalt tanulasi
kornyezetek kozotti eltérés nem mutat szignifikans Osszefliggést egyik
tanuloi teljesitményvaltozoval sem. A kisebb mintara vonatkozdan
kijelenthetjiik, hogy a megértésre torekvé tanulasi sajatossdgokhoz képest a
mélyrehatold tanulasi stratégidnak megfeleld tanulasi kdrnyezet igazodésa
nincs Osszefliggésben a tanulok olvasas-szovegértés €s matematika
kompetenciajaval, illetve az iskolai értékelést szimbolizald matematika és
irodalom osztalyzatokkal. Ugyanez az allitds igaz az egyéni tanulasi
sajatossagra, illetve az ehhez kapcsolhatd tanulasi kdrnyezetre is. Ettdl
teljesen eltéré képet mutat a reproduktiv tanulasi sajatossagok dominanciéja
¢és az ehhez igazodo tanulasi kdrnyezet kiilonbsége. A pedagdgusok tanitasi
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tevékenysége, az abban megjelend tevékenységelemek jellege minél inkabb
eltér a tanulok szamara a reproduktivitas tanulasi sajatossag dominanciajat
tekintve az optimalis mértékt6l, annal kisebb értéket kapunk (az irodalom
osztalyzat kivételével) a vizsgalt tanuldi teljesitménymutatok esetén. Ez a
megallapitds viszont nem terjed ki a tarsas tanulasi sajatossagra, illetve a
hozza kapcsolodd tanulasi  kornyezetre. Tehat minél inkdbb a
pedagdgusokra, hogy a tanulok tarsas tanulasi sajatossaganak mértékének
figyelembevételétol fiiggetleniil tanitanak, annal inkabb igaz, hogy a
tanulok minden vizsgalt teljesitménymutatdja nagyobb értéket vesz fel.

A tanulok és az Oket tanit6d tanarok vizsgalata soran sikeriilt cafolni azt az
altalanosan elterjedt nézetet, miszerint bizonyos targyakat érteni, mas
targyakat pedig tanulni kell. A tanitasi-tanulasi stratégiak
optimalizaltsaganak tanuléi teljesitménnyel vald dsszefliggését teljes koriien
ugyan nem sikertiilt bizonyitani, de vilagossa valt, hogy a tanitds mindsége,
a tanulok tanulasara és eredményességre is jelentds hatassal van.
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SUMMARY

The dissertation investigates and discusses a narrow area of didactics within
the discipline of education. It focuses on the question of effective teaching
in the light of learner expectations with a view to the results of the process.
Thus, the dissertation aims at covering the following three topic areas: the
educational process, the problems of teaching and learning.

As a starting point I surveyed the German, English and Hungarian culture of
didactics searching for the manifestation of the key terms ‘educational
process’, ‘teaching’ and learning in their system of models, highlighting
those that overtly refer to classroom reality and where the pedagogy of
everyday practice can be traced at definition level.

In the first part of the dissertation my survey of various didactic models
offers a historic overview that reaches beyond the recent past. In the last
few decades the development of education as a science and its
interdisciplinary fields - together with the notable tendency of the narrowing
research scope - did not allow for a comprehensive didactics. There does not
seem to exist a particular didactic approach that could have offered a unique
paradigm, one that would put the classroom situations in the centre of
attention and would analyse the interrelated system of the teaching-learning
process. It well might be that such theory does not exist. Moreover, even if
it exists, its possible roots can definitely not be found among either
postmodern theories or postmodern research. It might also be the case that
in search for such theory we might reach back to earlier times or one could
be retraced in literature dated a few decades back.

A research aim to shorten the distance between educational theory and
practice would have not been realistic. Instead, I aimed at investigating the
questions of teaching and learning in a situation-based classroom context, at
the level of ‘visibility’, i.e. how the teachers and the learners perceive these
situations.

When discussing the definition of learning it is difficult to avoid psychology
and ignore the richness of results in this discipline. No doubt cognitive
psychology has outstanding results in researching the field of individual
differences among learners, or autonomous learning beyond the school
context. Although the topic of this dissertation is didactics, it certainly does
not ignore cognitive or educational psychology. However, it is my firm
believe that didactics is a strong enough discipline in itself to provide a firm
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basis for this research. Therefore, I included only those selected elements
from and results of the related sciences that provide support for
investigating learning within the context of the classroom.

It results from all the above that this dissertation is a theoretical one
primarily. Although it covers school reality at the level of definition and
thinking framework, giving a deep analysis of school reality is beyond the
confines of this work. As a result of empirical research conducted to support
the main theme of the investigation, the following basic questions have been
answered:

Hypothesis 1: The dominance of learners’ learning strategies
was expected to show strong, positive correlation with school
grades referring to learning efficiency.

This hypothesis has proved to be only partially true, but the statistical
analyses have resulted in interesting findings. The dominance of Deep
Learning Strategy (DLS), i.e. learning aimed at real understanding
correlates only with grades in Literature (r=0.11, p=0.03), Mathematics
(r=0.09, p=0.03) and Grammar (r=0.12, p=0.03). The value of Reproductive
Learning Strategy (RLS), however, does not correlate with any of the
subject grades. First, the results show that learning aimed at deep
understanding does not affect every school subject. Second, the above
results also contradict the generally accepted view that science subjects
need to be understood (cf. DLS) while social science subjects need to be
learnt (cf. RLS). Surprisingly enough, the value of visual learning strategy
does not correlate with the end-of year grade in Physics, a subject that
provides ample opportunities for experiential learning (r=0.07, p=0.23).
Similarly, Computer Studies (r=0.10, p=0,09) and History (r=0.07, p=0.19)
are also those subjects where visual learning strategies do not seem to have
any quantifiable effect. The average of grades (a complex value for school
assessment)shows strong positive correlation only with the dominance of
the following three learning strategies: visual (r=0.24, p<0.00), auditory
(r=0.19, p=0.02) and individual (r=0.34, p<0.00). Students who possess
these learning strategies to the required extent are likely to be more efficient
in their learning and get better school grades. Furthermore, unexpected
dimensions of the individual and interpersonal learning strategies have been
discovered. The individual learning strategy shows strong positive
correlation with each school subject, while the latter does not correlate with
any of the subjects. Moreover, in case of the interpersonal learning strategy,
unlike other strategies, negative correlation was found concerning the
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school grades. As a result, interpersonal learning seems to be
counterproductive to a small extent. Based on all the above, it can be
underlined that the correlation of individual learning aptitude with
efficiency in school is a strong one, while the dominance of learning in a
group is almost indifferent concerning school assessment.

Hypothesis 2: There is no correlation between either the
dominance of characteristic learning strategies and the areas
of cognitive achievement (inductive, deductive, critical
thinking), or between the dominance of learning strategies
and competence-based reading and mathematical efficiency.

The first part of the hypothesis concerning the cognitive areas was entirely
proved, while no correlation was found between learning strategies and
learning efficiency at all. The successful solution of the given cognitive
tasks seems to have nothing to do with the applied learning strategy in the
classroom. The results of reading comprehension and mathematical tasks
show positive significant correlation with the dominance of DLS (r=0.18,
p<0.01 and r=0.20, p<0.00) and visual learning strategy (r=0.32, p<0.00 and
r=0.19, p<0.00). The dominant individual learning strategy, as experienced
in the classroom context, correlates only with reading comprehension
(r=0.14, p<0.03) while none of all the other strategies show significant
correlation with any competence-based achievement. Based on the
symmetrical nature of the results, it can be stated that students with more
dominant deep, visual and individual learning strategies have achieved
better results at the competence tests.

Hypothesis 3: The absolute value of difference between the
learners’ expected learning environment and  their
experienced learning situations shows strong, negative
correlation with the learners’ cognitive achievement, their
important grades and average of grades.

The results have contradicted the above hypothesis except for two subject
areas. The absolute value of the difference between the expected and the
experienced learning situations does not correlate with the learners’
cognitive achievement. Their average is also independent of the extent of
differences experienced in their learning environment. The difference
between their expectations and their experiences according to RLS shows
positive correlation with the learners’ end-of-year grade in Mathematics
(r=0.12, p<0.03). In other words, if the frequency of experienced learning
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situations is different from their expectations based on their RLS, the effect
is positive on their results in Mathematics. The results are similar
concerning the correlation of the individual learning strategy and the grade
in Literature (r=0.12, p=0.04). The higher the value of difference is between
the learning activities expected by the learners according to their learning
strategies and the ones actually presented by the teacher, the better grades
the learners get in Literature at the end of the school year.

Hypothesis 4: The difference between the dominance of
characteristic individual learning strategies of the learners
and the teaching strategies applied by the teachers shows
strong negative correlation with learner achievement.

The difference between the optimal learning environment, i.e. DLS and
individual learning strategy based, and the actual teacher presented learning
situation as experienced by the learners does not correlate significantly with
any of the learner achievement variables. Referring to the smaller sample, it
can be stated that a learning environment in line with the DLS aiming at
understanding does not correlate either with the reading comprehension or
mathematical competence of the learners. The same is true for the grades
both in Literature and Mathematics which symbolize school assessment.
Furthermore, results show no significant correlation in case of individual
learning strategies and the specific learning environment according to this
strategy. On the contrary, the correlation of the dominance of RLS and the
difference in its related learning environment is different. The greater the
difference is between the characteristics of a teacher’s actual teaching
activity and the learners expectations based on their dominant RLS, the
lower the values are of learner achievement variables. The same is not true
for the interpersonal learning strategy or its related learning environment.
Therefore, the more independently teachers teach, i.e. not taking into
consideration the extent of their learners’ interpersonal learning strategy, the
more likely it is that the learners’ different achievement indicators take a
higher value.

The results of my investigation of learners and their teachers have managed
to contradict the widely accepted current belief that certain subjects need to
be understood, while other subjects need to be learnt. Although I have not
succeeded in fully proving the correlation between harmonized teaching and
learning strategies with learner performance, the influence of the quality of
teaching on learning and achievement has been highlighted as a factor of
crucial importance.

17



