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Magyarorszagon az utobbi b egy évtizedben a felséoktatasrol szo16 diskurzusok egyik
legfontosabb targya a felsGoktatas eltomegesedése és ennek kovetkezményei. A felsGok-
tatas helyzetével kapcsolatosan az oktataspolitika funkcio- és strukturaatalakito elképze-
lései mellett megjelentek elégedetlen oktatoi és kiabrandult hallgatdi hangok is. A felso-
oktatas-pedagdgia viszont néhany teriiletet leszamitva — példaul a felsGoktatas 0j formait
(tavoktatas, e-learning) kutato, vagy a tanarképzés megujitasaval foglalkozé munkakat —
viszonylag keveset foglalkozik a felsdoktatas, az egyetemek hallgatdéinak megvaltozott
tanulasi folyamataival és tanulasi sajatossagaival.’

A felsdoktatas eltomegesedésének folyamata Amerikaban és Nyugat-Eurdpaban mar
a hatvanas-hetvenes években megindult: az emberek egyre nagyobb hanyada akart kii-
16nféle okokbol (pl.: a kedvezébb munkaerdpiaci elhelyezkedés reményében, a tanulasi
kedv fokozddasa miatt, vagy akar a megndvekedett szabadid6é hasznos elt6ltése miatt)
tovabbtanulni vagy 0jrakezdeni a felsdoktatasi tanulmanyait. Mivel a hallgatok 1étsza-
maval egylitt a hallgatoi csoportok életkori, tanulastorténeti és szociodkonomiai statusz
szerinti heterogenitasa is nétt, raadasul a felsdoktatas a kozépiskolanal joval onallobb
tanulast kovetelt meg, egyre tobben szamoltak be arrol, hogy a hallgatok nincsenek meg-
felelden felkésziilve a felsGoktatasi tanulmanyokra (Entwistle, 1992). Ezt tamasztja ala,
hogy az els6 év végén nagyon magas a bukasi rata (Romainville, 1994). A fenti problé-
mak a nyugat-europai és az amerikai kutatok figyelmét a felsdoktatas hallgatdinak tanu-
lasi sajatossagaira iranyitottak.

A hallgatok tanulési sajatossagait €s a sajatossagok valtozasat vizsgalo kutatasok cél-
ja az eredményes felséfoku tanulmanyok kulcstényezdinek azonositasaban és az ezt be-
folyasolo tényezdk feltérképezésében allt. A tanulmany ennek a tobb évtizede 1étez6 ku-
tatasi iranynak a fobb allomasait, leghangsulyosabban pedig a legljabb tendenciait
igyekszik bemutatni azzal a szandékkal, hogy a hazai felsdoktatas-pedagdgia és a hazai
felsdoktatasban mutatkozé problémak kezelése szamara ij szempontokat vessen fel.

A nemzetkozi kutatasok torténetében harom nagy korszak rajzolodik ki: mig az elsé
idészakot még a tudomanyos szemlélet hianyaval lehet leginkabb jellemezni, addig a

! Meg kell emliteni, hogy Magyarorszagon a hetvenes években a Felsdoktatasi Pedagogiai Kutatokdzpont
(1967-1980) tevékenysége a felsdoktatas-pedagogia teriiletén ittord jellegli volt. E tanulmany nem tér ki a
magyar felsdoktatas-kutatas eme idoszakara.
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masodik és harmadik korszak kutatdsai mar komoly pszicholdgiai elméleteken alapul-
nak, s a tanulasi sajatossagokat mérd eszkdzok fejlesztésében is jeleskednek.

A tobb évtizedes multra visszatekintd kutatdsokban a hallgatok tanuldsat igen valto-
zatos modon jellemezték, ami gyakran egyiitt jart az egyes terminusok jelentése kozti
hatarvonalak fellazulasaval — ezért a szakirodalomban hasznalt legfontosabb kifejezések
jelentése koriili problémakat sziikséges elore bocsatani. (Részletes targyalasuk az egyes
kutatasokhoz kototten keriil sorra.) A tanulmanyban legaltalanosabb kategoriaként a za-
nulasi sajatossagokat hasznaljuk, amelybe minden, a tanulasi tevékenységgel kapcsola-
tos jellemz6 belefér. A bemutatott kutatdsokban specifikusabb tanulasi jellemzokként
szerepelnek: a tanulas-megkozelitésmod, a tanulasi stratégia és a tanulasi stilus. A
gyakran pontatlanul egymas szinonimajaként hasznalt tanulas-megkozelitésmod és tanu-
lasi stratégia a tanulas folyamatanak leirdsdhoz kotddik; a tanulasi stilus ezzel szemben
viszont az egyén tanulasanak jellemzésére szolgal, de a kutatasok fejlodésével ez is egy-
re Osszetettebbé valik.

Az els6 korszak: az elméleti keret hianya

Paradigma eldttinek is lehetne nevezni azt az idészakot, amikor a felsdoktatas-pedago-
giaban a tanulas hatékonysaganak fokozéasa érdekében megjelentek azok a tanulasi ké-
pességek fejlesztését célzo konyvek, amelyek bar kiillonféle tanulasi modszereket, tech-
nikédkat vonultattak fel, nem léptek til a hétkéznapi tanacsadas szintjén. Ezekben a ,.ho-
gyan tanuljunk” tipusi munkakban leggyakrabban olyan altaldnos tdrvényszeriiségeket,
javaslatokat fogalmaztak meg, mint példaul: milyen koriilmények kozt tanuljunk, ho-
gyan fejlesszilk a memoridnkat, hogyan javitsuk az olvasasi sebességiinket, hogyan
jegyzeteljiink, hogyan vizsgazzunk stb. (Entwistle, 1992). A tanulassal kapcsolatos tana-
csok bar hivatkoztak olykor pszichologiai kisérletekre (foként Ebbinghaus emlékezéssel
kapcsolatos kisérletére), alapvetden a tapasztalatbol kiindul6 altalanositasokat tartalmaz-
tak, s ezaltal nem léptek tul a hétkdznapi elméletekre jellemz6 gondolkoddsmoédon: hi-
anyzott a koherens elméleti hattér, helyette inkabb az elaprozott javaslatok laza halmaza
jelent meg; a tanacsokat nem tamasztottak ala kutatasokkal, vizsgalatokkal; tovabba el-
maradt a szaknyelv hasznalata és az alternativ megoldasokban val6é gondolkodas, azaz
els6sorban a hallgatok kozti tanuldsi kiilonbségek figyelembe vétele. A késdbbiekben
nem tlintek el az els6 idészak tanulas-modszertani talalmanyai, csak a tudomanyos igé-
nyl kutatasok révén a tanulasi folyamat megfelel6 és meghatarozott helyére keriiltek, s
nem maradtak meg a tanulasi eredményesség kizarélagos, mindenkire érvényes feltételé-
nek.

96



A hallgatok tanulasi sajatossagainak valtozasai a felsdoktatas évei alatt

A masodik korszak: a kognitiv pszicholégia hatasa és a
tanulasi megkozelitésmod, a tanulasi stilus vizsgalata

Eurépaban és Amerikaban mar a hetvenes években megkezdddtek a hallgatok tanulési
sajatossagaival kapcsolatos szisztematikus vizsgélatok, melyekhez a kognitiv pszicholo-
gia szolgalt elméleti keretként. A kutatdsok mindegyikében az informacidfeldolgozas
paradigmajabol indultak ki a kutatok, és a kdvetkezd kérdésekre keresték a valaszt: (1) a
tanulds soran mire iranyitja a figyelmét a hallgatd, megdrzi-e az informaciokat hosszi
dolkodasaban; (3) s végiil, de nem utolsésorban a kutatadsok legfontosabb szempontjava,
kulcskérdésévé a megértés valt. Az elobbi idoszakkal ellentétben feltételezték a kutatok,
hogy a tanulok kozt vannak eltérések, tanuldsi sajatossagaik szerint tipusokba sorolha-
tok.

A kognitiv paradigman beliil a tanulas folyamatat vizsgald kutatasok épitettek az
introspekcié modszerére, ezen beliil viszont két modszertanilag kiilonb6zd iranyzat raj-
zolddik ki: (1) a pszichologia hagyomanyos mddszereihez jobban kothetd, laboratoriumi
kornyezetben végzett, tanuldsi stratégiat, stilust vizsgald kisérletek; (2) a fenomenogra-
fikus megkozelités, amely abbdl indul ki, hogy az emberek milyen jelentéseket tulajdo-
nitanak a kontextus kiilonféle elemeinek. A fenomenografia empirikusan kutatja azt,
hogy a kiilonboz6 jelenségeket milyen kiilonféle, mindségileg is kiilonbozé moédokon
tapasztaljuk ¢és értjiik meg; s hogy az igy létrejott leird kategdriak milyen logikai elven
kapcsolodnak egymashoz, s milyen kritériumok mentén szervezédnek hierarchikus
rendbe (Marton, 1994). — Bar a fenomenografia kifejezés rokonsagot mutat a filozofia
fenomenologiai iranyzataval, a kettd nem ugyanaz. Marton a legfobb kiilonbséget a
modszerben latja. Amig a fenomenoldgidban a filozofus reflektal a vilag jelenségeire,
addig a fenomenografiaban az interjualany tudatossaga és reflektalasa all a kdzéppont-
ban a kutatoval/interjukészitével folytatott dialogus soran, tehat a tapasztalast, megértést
a kutato és az interjualany kozosen konstitualja (Marton, 1994).

A laboratériumi kdrnyezetben végzett vizsgalatok koziil Pask munkait emeljiik ki,
aki jol kontrollalt kisérleti kornyezetben arra a kdvetkeztetésre jutott, hogy a tanulok két
egymast kolcsondsen kizard tanulasi stratégiat alkalmaznak, amiket Pask holistanak és
szerialistanak nevezett el. A holista tanuldok a f6téma megtanulasakor, megértésekor kii-
l6nféle témakkal kapcsolatos informacidkat asszimildlnak; mig a szerialistak csak akkor
Iépnek at egy 10 témara, ha az el6zOben mar teljesen biztosak. Amig a holistaknak van-
nak elképzeléseik a fotémaval kapcsolatban, addig a szerialistaknak nincs, vagy alig van.
Amig a holistdk a témaval kapcsolatban globalis leirast adnak, addig a szerialistak csak
az éppen aktualis témarol beszélnek. Pask fontosnak tartja kiemelni, hogy a két stratégia
elemi 1épései (atfogo leiras épitése, illetve a folyamat épitése) alapvetden barmilyen té-
ma megértésének eldfeltételei. Ezek alapjan a tanulasi stilusrol azt allitja, hogy az nem
egy tanulasi szituacidhoz kotddo jellemzo, hanem az egyén atfogod, tanulasara vonatkozo
sajatossaga, ami leginkabb preferenciat jelent: vannak, akikre inkabb a holizmus, van-
nak, akikre inkébb a szerializmus jellemzo, s létezik egy harmadik csoport, akik mindkét
modon képesek tanulni, tanulasi stilusuk rugalmas (Pask, 1976). A holista-szerialista ta-
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nulési stilushoz szoktdk hasonlitani az impulziv-reflektiv; a mez6fiiggd-mezofiiggetlen
tanulasi stilusokat is (Pask, 1976.). Ezeket a tanulasi stilusokat kognitiv stilusnak is ne-
vezik (lasd Csapo, 1992. 126. o0.), ami altal az egyénre jellemz6 specifikus kognitiv fel-
dolgozas allandésaga még hangstilyosabba valik.

Marton és Sdljé (1976a) Paskkal szemben természetesebb tanuldsi kornyezetben azt
vizsgalta, hogy a megértés, a tanulas mogott milyen kvalitativ kiillonbségek allnak. A f6
kutatasi kérdésiik az, hogy mit tanul meg a hallgaté egy szovegbol, nem pedig az, hogy a
hallgatd mennyit sajatitott el. A kutatok az altaluk kivalasztott szovegek elolvastatasa so-
ran azt tapasztaltak, hogy voltak, akik magara a szovegre mint jelre figyeltek, s voltak,
akik nem a szdvegre fokuszaltak, hanem arra, amit a szdveg jelolt, a szerzoi szandékra.
Az eldbbi csoportba tartozé hallgatok megmaradtak a szoveg felszini jellemzdinél, a ta-
nulést reprodukcioként képzelték el, mig az utdbbiak inkdbb a szoveg értelmét akartak
megtanulni. Ez alapjan az informaciofeldolgozas két szintjét felszininek és mélyrehato-
I6nak? nevezték el, s ezekbdl altalanositva feltételeztek két tanulds-megkozelitésmodot’
(approaches to studying) a szerint, ahogyan a hallgatok a tanulasi kontextust észlelve bi-
zonyos informaciofeldolgozas mellett kotelezik el magukat.

Mig Pask célja az volt, hogy meghatarozott tanulasi stratégidk alapjan tanulési stilu-
sokat kiilonitsen el egymastol, addig Marton és Sdljo a hallgatok tanulasanak megkozeli-
tésmaddjat — hogyan értelmezik a tanulési szituaciot — helyezte a kutatasuk kézéppontjaba
(Marton ¢és Sdljo, 1984). A tanulas megkozelitésmodja tdgabb fogalom, mint a tanulasi
stratégia, mivel altalanossagban jellemzi a hallgatok tanuldsi szituacidhoz valé hoz-
zaallasat; azonossaga, hogy az adott tanulasi szitudcidban milyen konkrét tanulasi straté-
giakban fog mindez realizadl6dni, mar magatol a feladattol, a kontextustol fiigg (Biggs,
1993).

A két kutatdstipusban a tanulds eredményességét uigy is vizsgaltak, hogy a hosszu ta-
v memdridban milyen mértékben 6rzik meg a tanultakat a kiilonbozo stilussal vagy
megkozelitési moddal tanulok. Pask azt figyelte meg, hogy ha holista stilusu tanuléonak
holista stratégidra jellemz6 kérdéseket tesziink fel, ilyen feladatokat adunk, akkor ered-
ményesebben tanul, azaz késobb is jobban emlékezik a tanultakra. Szerinte a tanulasi és
tanitasi stilus Osszeillése 1ényegi eleme a hatékony tanulasnak (Pask, 1976). Martonék
negyvenot nappal az elsé vizsgalat utan Ujra feltették a szoveg témajara vonatkozo kér-
déseket; s azt talaltak, hogy a valaszok kvalitativ jellemzdje stabilan ugyanazon a szinten
maradt, vagy alacsonyabb szintre kertilt, azaz felszinesebb lett. Ezek alapjan ugy vélték,
hogy a mélyrehatolo megkdzelitést eldsegitd tanitast, kérdezést érdemes alkalmazni; bar
talaltak ennek ellentmondé eredményeket, amikor a szoveg egészének értelmezésére vo-
natkoz6 kérdés nem segitette eld a mélyrehatolé megkozelités hasznalatat (Marton és
Sdljo, 1976b).

Mar Martonék kutatasaban is felvillan a tanulési sajatossagoknak egy 1j eleme, még-
pedig az, hogy a tanulast magat hogyan értelmezik a hallgatok, milyen jelentést tulajdo-
nitanak neki, hiszen ez impliciten benne rejlik annak az elgondolasdban, hogy mit akar-

2 Az angol ’deep approach’ kifejezés magyaritasa Balogh Ldszlonéal (2003) mélyrehatold, Csapo Benonél
(1992) mélyrehato, de az el6bbi forditast érzékletesebbnek tartottam.
3 Kozéki Béla forditésa (Kozéki és Entwistle, 1986).
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nak megtanulni. Saljo (1979) a brit Open University hallgatoival végzett longitudinalis
kutatdsa soran mar célzottan vizsgalta a tanuldsrol alkotott elképzeléseket, s a kovetkezd
mindségileg kiilonboz6 kategoridkat allitotta fel: a tanulds mint (1) tudasgyarapitas; (2)
memorizalas és a tudas reprodukalasa; (3) a tudas felhasznaldsa; (4) megértés; (5)
valaminek mas nézépontbol vald latasa; (6) személyiségfejlodés. A tanulasfogalmakat az
elébbi hierarchikus elrendezés alapjan végiil két f0 kategoriaba szervezte: az els¢ harom
tanulasfogalmat a tanulast tudasreprodukcioként elgondolé elképzeléshez sorolta, mig az
utolsé harom tanuldskoncepciot tudasatalakulasként értelmezte.

Az informéaciofeldolgozas folyamatat kozéppontba allitd két kutatastipus kozil Paské
inkabb arra hajlik, hogy a két altala tanulasi stilusnak nevezett tanulasi sajatossagtipust
egyenrangunak tekintse, hiszen mindketté az informacidfeldolgozas, a tanulas bizonyos
elemeinek erdteljesebb jelenlétérodl tantiskodik; Marfonéké viszont azt allitja, hogy a ta-
nulési megkozelitési modok koziil a mélyrehatold az eredményesebb.

E két alapvetd értelmezés hatdsa mind a mai napig érzddik a felsdoktatasban tanuld
hallgatok tanulasi sajatossagait vizsgald kutatdsokban. A tanulasi stilus dualista felfoga-
sat (bar Pask egy rugalmas tanulasi stilus kategoriat is feltételezett, amit gyakran elfelej-
tenek) afelé fejlesztik tovabb, hogy ijabb, legtobbszor személyiségdimenzidkhoz k&todo
Osszetevokkel egészitik ki a tanulasi stilusok leirasat. Ennek kdvetkeztében ezen irany-
zat képvisel6i elég erdteljes diszpozicidknak, stabil egyéni sajatossagoknak tekintik a
tanulasi stilusokat. Erre érdekes példa az a viszonylag friss magyar-amerikai kutatés,
temperamentumelméletre* tdmaszkodva négy bipolaris dimenzi6t feldlelé modellt alkot-
tak a kutatok: (1) extrovertalt és introvertalt az energia forrdsa szerint; (2) gyakorlati és
képzeleti az ingerpreferencia szerint; (3) gondolkod6 és érzd a dontéshozatal modja sze-
rint; (4) szervezett, illetve rugalmas aszerint, hogy mikor hoz dontéseket (Katona és
Oakland, 1999).

Marton és Sdljé alapkutatasait ugy fejlesztették tovabb, hogy a tanuldsi megkozeli-
tésmddot immar nem fenomenografikus szemléletii, kis mintaju vizsgéalatokban elemez-
ték, hanem a két tanulasi megkozelitésmod feltérképezéséhez kérddiveket fejlesztettek
ki, amikkel a hallgatok nagyobb mintajan végezhettek megfigyeléseket. A mérdeszko-
z0k sokasagabdl a legismertebbek: Approaches to Study Inventory (ASI: Entwistle,
1981; magyarul Kozéki és Entwistle, 1986) és a Study Process Quastionnaire (SPQ:
Biggs, 1987).

A kérdoivekben a tanulds megkozelitésmodjahoz kapesoldoddan meghatarozoé jellem-
zOvé valt a tanulasi motivacid fajtija is, azaz a kutatok feltételezték, hogy a felszini
megkozelitésmod egyiitt jar a kiilsé motivacioval, a mélyrehatold pedig az intrinsic mo-
tivacioval. A motivacids tényezovel kiegésziilt tanulas-megkdzelitésmodot orientacionak
nevezték el, viszont a tanulasi orientacid6 komponensei kozti kapcsolatokat, a tényezok
egymasra hatdsanak iranyat nem vizsgaltak. A kérddives vizsgalatok adataibol faktor-
analizis segitségével mutattak ki a két kiilonallo faktort: a mélyrehatold megkozelités-
moddhoz kapcsol6dd megértésre torekvd orientaciot (meaning orientation) és a felszini

YA jungi személyiségelmélet tanulasi sajatossagokkal kapcsolatos Osszefiiggéseinek vizsgalata nem ujdonsag,

mar Kolb (1984) is vizsgalta.
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megkozelitésmodhoz kapcsolodd reprodukciora torekvd orientacidt. A faktoranalizisek
soran egyre erételjesebben képviseltette magat egy harmadik 6nallo faktor is: a stratégiai
vagy szervezett’ tanulds-megkodzelitésmoédhoz tartozé orientdcid (strategic vagy
achieving).

Az emlitett kérdéives vizsgalatok a hallgatok altal észlelt tanuldsi kontextus alapjan
kialakitott tanulasi megkdzelitésmodot ¢s motivaciot tartak fel. Késziilt az el6bbieket ki-
egészitendd olyan kérddiv (Course Perceptions Quastionnaire) is, ami csak a kurzus
kozvetlenill észlelt jellegzetességeit vizsgalja (Ramsden, 1984). Meyer és Muller (1990)
az ezt a kérddivet is alkalmazé kutatdsokkal kapcsolatos 0sszefoglalojukban megallapi-
tottak, hogy a vizsgalatok csak a kurzusokon észlelt sok munka, feladat és a felszini ta-
nulas-megkozelitésmdd kozt talalnak osszefiiggést.

A kérdbives vizsgalatok tovabbi problémaja az volt, hogy a tanulas megkozelités-
maddjat, a motivaciot vagy a csoport, vagy az egyének szintjén tudtadk megallapitani, a
kett6 0sszehasonlitasat nem tudtdk megoldani — ez problémaként jelentkezik a harmadik
korszak kutatasaiban is. Meyer és Muller (1990) ezzel szemben egy olyan multidimen-
ziondlis elemzéssel probalkozott (Unfolding Analysis), amelyben egyszerre tudtak ab-
razolni az adott minta egészét és egyes hallgatok beleillését vagy kilogasat is.

Ebben az id6szakban a tanulasi sajatossagokat vizsgalod kutatdsokban egy harmadik
ut is megjelent, mely nem empirikus kiinduldstu, hanem a Piaget-i hagyomanyokra
tamaszkodva egy tapasztalaton alapuld tanulaselméletbdl vezeti le a tanulési stilusokat.
Kolb (1984) hires tanulaselméletében allandobbnak tartja az egyén tanulasi stilusat, mint
a tanulds-megkdzelitésmodot vagy orientaciot mérd kérddivek, viszont kevésbé allando-
nak, mint a holista-szerialista megkdzelités (v0. Severiens és Ten Dam, 1994). Elméleté-
ben a tanulds folyamatat a tapasztalatok megragadasaként €s atalakitasaként értelmezi,
amit strukturalis modelljében két dimenzié mentén tovabb arnyal: egyfeldl a tapasztala-
tok megragadasa torténhet kozvetlen tapasztalatszerzés utjan (apprehension), vagy
szimbolikus reprezentaciok kialakitasa, elméletalkotas révén (comprehension); masfeldl
a tapasztalat atalakitasa megvalosulhat belsé reflexio vagy kiilsé manipulacio, kisérlete-
z¢s segitségével. A két dimenzio mentén négyféle tudasfajta és tanulési stilus rajzolodik
ki: a divergens, az asszimilalo, a konvergens ¢s az akkomodalo. A divergens tanulasi sti-
lussal rendelkez6 tanuld képzeldereje és értéktudatossaga fejlett; a konvergens stilusuak
erdsek a problémamegoldasban, a dontéshozasban és az dtletek gyakorlati kivitelezés-
ében; az asszimildlo stilustak jok az induktiv gondolkodasban és az elméleti modellek
alkotasaban; az akkomodalo stilusuak pedig ligyesek a tervek, feladatok kivitelezésében
és nyitottak az 0j tapasztalatokra (Kolb, 1984).

A tanulasi stilusok és a tudasfajtdk kozti szoros kapcsolat magaval vonja a tanulasi
stilusok és (tudomany)teriiletek, egyetemi szakok egymasnak valé megfeleltetését is.
Kolb ezt a megfelelést nagy mintan vizsgalja az altala kifejlesztett, népszeriivé valt mé-
r6eszkoz (Learning Style Inventory) segitségével. Nem kutatja a megfelelés mogott meg-
htzo6do okokat, azaz hogy a tanuldk olyan szakokat valasztanak-e, amelyek illenek a
tanulasi stilusukhoz, vagy pedig a tanulasi stilusuk alakul a szakteriiletnek megfelel

S A stragtégiai tanulas-megkozelitésmod kifejezést Kozéki Béla hasznalja (Kozéki és Entwistle, 1986), mig a
szervezettet Balogh LaszIo (2003).
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moddon. Az altala felvazolt rendszert nem tartja nagyon merevnek, tobb olyan szakmat,
szakteriiletet (pl. menedzsment, épitészet) is felsorol, melyhez tobb tanulasi stilus illik.
A tanulési stilus, tudasfajta és (tudomany)teriilet 6sszefiiggéseinek 0sszefoglalasat tar-
talmazza az 1. tablazat (v6. Kolb, 1984. 123-128. o.; Fry, Ketteridge és Marshall, 2003.
16. 0.).

1. tablazat. A tanuldsi stilus, a dominans tanuldsi képességek és a tudomanyos tudas,

tudomanyteriiletek rendszere

Tanulasi stilus Asszimilalo Divergens Konvergens Akkomodalo
. Kozvetlen t - . .
.. Elvont elmélet- OZVEUCN PASZ™ | p1vont elmélet- | Kozvetlen tapasz-
Dominans tanu- . , talat-szerzés, ref- , ., Y ,
A , alkotas, reflektiv . alkotas, aktiv ki- | talatszerzés, aktiv
lasi képességek A lektiv megfigye- , , . i
megfigyelés lés sérletezés kisérletezés
4 Absztrakt reflek- ) . . A .
Tudromanyos ’bsz r? retie Konkrét reflektiv | Absztrakt aktiv | Konkrét aktiv
tudas tiv tudas
. . , iali k-
, Természettudo- | Humantudoma- SZ,O claiis sz,a
Tudoméany- , . Alkalmazott ter- | mak (oktatas,
. manyok, matema- | nyok, tarsadalom- |~ ~, , S
teriiletek . . mészettudomany | szocialis munka,
tika tudomanyok jog)

A hallgatok tanulasi sajatossagait vizsgald masodik kutatasi idészak laboratoriumi és
természetes szitudcidban is megkozelitdleg hasonld tanulasi sajatossagtipusokat tart fel,
de egyuttal a tanulasi sajatossagok fogalmi bizonytalansagat is elinditotta. Ezenkiviil
olyan kérdéseket kapcsolt a tanulasi sajatossdgok kutatasdhoz, mint a tanulasrél alkotott
kép, a motivacid, vagy a tanult (tudomany)teriilet, amelyek hossza tavon meghatarozok
lesznek a kutatasokban, csakugy, mint az ebben az iddszakban elinditott introspektiv
kérdbives vizsgalati modszer.

A harmadik korszak: a konstruktivizmus hatasa, a tanulasi stilus 1j
fogalma és az ezt befolyasolo tényezok kutatasa

A hallgatok tanulasi sajatossagait vizsgald kérddivek pontatlansdga, leegyszertsito jel-
lege egyre inkabb vilagossa valt, hidnyzott a tanulési sajatossagokat befolyasolo ténye-
z0k egyre tisztabb elkiilonitése és ennek kovetkeztében a fiiggetlen komponensek egy-
masra hatasanak vizsgalata. Mindezekre a hidnyossagokra, amelyekre a kérdéivek fo-
lyamatos tokéletesitésével mar nem lehetett adekvatan reagalni, a kilencvenes évektol
hodito 14j paradigma, a konstruktivizmus érdemben tudott valaszolni.

A konstruktivizmus, mely els6sorban ismeretelméleti paradigma, a tanulds értelme-
zésével kapcsolatosan 0j elméleti keretet és ezaltal Uj szempontokat is megfogalmazott a
tanulasi sajatossagokat vizsgald kutatasok teriiletén. Tobb kutatd a konstruktivizmust
nem tekinti Uj paradigmanak, hanem a kognitiv pszicholdgia folyamatosan fejlodd, ala-

101



Kalman Orsolya

kuld iranyzatanak szerves részeként tartja szamon (Csapd, 2003); az ezen a teriileten
dolgoz6 tudosok munkéssaga sem mindig kothetd egyértelmiien egy korszakhoz, para-
digmahoz. A tanulasi sajatossadgokat vizsgald kutatasi teriileten viszont azért érdemes
mégis Uj elméleti keretként beszélni a konstruktivizmusrol, mert a kilencvenes években
egy Uj kutatéi nemzedek fellépésével egy jol koriilhatarolhatod, az el6z6 iddszaktol 1é-
nyeges alapvetésekben eltérd kutatasi szemlélet kezdett kibontakozni.

A konstruktivizmus a kognitiv pszichologiabdl ismert tételt — mely szerint a tanulas
nem passziv, hanem aktiv folyamat — tovabbépitve azt allitja, hogy minden megismerési,
tanulasi folyamat elméletvezérelt, deduktiv konstrukcio; célja pedig az adaptiv tudas ki-
alakitasa, ami nem mas, mint a kdrnyezetre val6 adaptiv valaszok megtaldlasa és értéke-
1ése (Feketéne, 2002; Nahalka, 2002). A tanulast a folyamatos reflexid, a konstrukcid és
rekonstrukcié mozgatja, mely elvezet a konstruktivista pedagogia és a mai kognitiv
pszichologia és pedagogia egyik legfontosabb vizsgalt jelenségéig: az dnszabalyozo ta-
nulésig. Ennek soran a tanuld felméri, hogy rendelkezik-e a tanulashoz sziikséges felté-
telekkel, majd monitorozza a tanuldsi folyamatot és értékeli a tanuldsi folyamatot.
Mindennek kovetkeztében a tanulds folyamatdban a kontextus szerepe is egyre jelento-
sebbé valik.

A felvetett szempontokat az (jabb kutatasok kiilon komponensként vizsgaljak a hall-
gatdk tanulasi sajatossaganak feltérképezése soran: az elméletvezéreltség kovetkeztében
a hallgatok tanulasrdl alkotott képét; az onszabalyozoé tanulds miatt a tanuldsi folyamat
szabalyozasat; a csupan kognitiv jelenségek vizsgalatan tullépve pedig a hallgatdi célo-
kat, aspiraciokat, vagyis a tanuldst meghataroz6 motivaciokat. A motivaciot és a tanulas-
rol alkotott elképzelést mar a kordbbi idoszakban is kutattadk — ezeket a konstruktivista
tanuldsi sajatossagokat vizsgald kutatdsok részben csak felyjitottak, valamint a regula-
cio, a szabalyozas révén Osszekototték oket a kognitiv tuddsok altal vizsgalt kognitiv
feldolgozo stratégidkkal. S ezzel az uj elemmel és a tényezok rendszerré szervezésével
sikeriilt arra is valaszt adni, amit mar Marton és Sdljé is problémaként vetett fel kutata-
saiban, tudniillik, hogy hiaba igyekeztek mélyrehatol6 feldolgozast eldsegitd kérdéseket
feltenni, gyakran az eredmény a felszini feldolgozas szintjén maradt (Marton és Sdljo,
1976b). Az oktatas, a kérdések nem hatottak kozvetlentil a kognitiv feldolgozo stratégi-
akra (Vermunt, 1998).

A konstruktivista elméleti keretben sziilet6 kutatdsok természetes velejardja, hogy az
egyes komponenseknél és a komponensekbdl f61épiild tanulasi stilusoknal is egy hierar-
chikus rendszert allitanak fel, melyben a konstruktivista tanulaselmélettel egybevago ta-
nulési stilus a hierarchia csucsa, a hallgatok szamara elérend6 cél.

A hallgatok tanulasi stilusanak 1ij 6sszetevoi és a tobbtényezds modell

A radikalis konstruktivista iranyzatot kdvetd kutatok egyre komplexebb modelleket
allitottak fol a hallgatok tanulasi sajatossagaival kapcsolatban: részletezték a tanulasi sti-
lus egy komponenseit, illetve tobbtényezds tanulasi stilus-elméleteket alakitottak ki.

A tanulds fogalmaval kapcsolatos kutatasok Sdljo korai uttor6 fenomenografikus
munkajat fejlesztették tovabb. Egyik legérdekesebb tovabbgondolasanak Tymjdld azon
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vizsgalata tlinik, ahol nem arra kereste a valaszt, hogy a hallgatdk szerint mi a tanulas,
hanem hogy szerintiik hogyan megy végbe a tanulds, azaz mi a tanulés folyamata.

Tynjdld fenomenografikus kutatdsaban hatvankét pszicholdgia szakos hallgato esszéi
alapjan hétféle, a tanulasi folyamattal kapcsolatos elképzelést, jellegzetességet tart fol: a
tanulas (1) egy kiilsddlegesen meghatarozott folyamat, esemény, (2) fejodési folyamat,
(3) tanulasi aktivitas, (4) tanulési stilus, stratégia és megkdzelitési mod, (5) informacio-
feldolgozas, (6) interaktiv folyamat, (7) kreativ folyamat. Ezek mar nem olyan szigortan
egymasra épiilo elképzelések, mint Siljo elméletében, raadasul egyes hallgatok egyszer-
re tobb elképzelést, jellegzetességet is fenntarthatonak vélhetnek (Tynjdld, 1997). A ku-
tatas tovabbi érdekessége, hogy olyan hallgatdkat kérdeztek meg a tanulési sajatossaga-
ikrol, akik a felsdoktatasban maguk is tanultak a tanulasrol; s bar ez mas kutatasokban is
feltlinik, a hatasok konzekvens végiggondolasa elmaradt.

A szintén finn szarmazasu szerzéparos, Lonka és Lindblom-Ylinne egyrészt a tanu-
lasrél, tudasrdl alkotott elképzeléseket tobb szempont szerint kezdte el vizsgalni, mas-
részt a hallgatok tanulasi sajatossagait is tobb komponens alapjan hatarozta meg, de eze-
ket nem rendezték el koherens rendszerbe. Kutatdsukban a pszichologus- és orvostan-
hallgatok tanulési sajatossagai kapcsan a tanuldsrol és a tudas szervezddésérol alkotott
fogalmukat, a tananyag megértésének kritériumat, tanulasi stratégidikat és dnszabalyozd
tanulasuk mértékét vették figyelembe. A konstruktivista szemlélet leginkabb talan az el-
s0 dimenzion érhetd tetten, amit sajat maguk altal fejlesztett mérdeszkoziikben harom al-
skalara bontottak a szerzok: az aktiv ismeretelméleti skalara, mely a tanuld passziv és
aktiv szerepfelfogasara kérdez ra; a konstruktivitas skélara, mely a mar meglévo, kész
tudas megszerzeésétdl a tudas konstrudlasaig terjed; és végiil a mentalis reprezentacid
skaldjara, ami azt méri, hogy a tanulds magyarazasa soran a hallgatok hasznaljak-e esz-
kozként a mentalis reprezentacio fogalmait (pl. kognitiv térkép, séma stb.). A tanulési
sajatossagot leird tényezokhoz kiillonb6zo mérdeszkozoket és skalakat adaptaltak, s fel-
tartak az egyes tényezok kozti kapcsolatokat, de azt nem vizsgaltak, hogy mely tényezdk
befolyasolhatnak masokat, azaz mi hat mire (Lonka és Lindblom-Ylinne, 1996).

A holland Vermunt kutatatasaiban mar nem csak tobb tényez6 segitségével probalta
leirni a hallgatok tanulési sajatossagait, hanem ezeket egy koherens rendszerbe is szer-
vezte. A kognitiv pszichologia, de alapvetden a radikalis konstruktivizmus elméleti kere-
tét felhasznalva a hallgatok tanuldsi sajatossagait eldszor egy harminchat f6s mintan,
egyetemistak és tavoktatdsban résztvevd hallgatok korében végzett fenomenografikus
megkozelitési kutatasban tarta fel, ahol az elkészitett félig-strukturalt interjukat 6t f6 — a
szakirodalom alapjan valasztott — szempont szerint elemezte: kognitiv tanulasi tevékeny-
ség, metakognitiv/regulativ tanulasi tevékenység, affektiv folyamatok, a tanulas mentalis
modellje és a tanulas orientacioja. A tanulasi stilus 0sszetevdinek meghatarozasa soran
abbol indult ki, hogy a kognitiv, az affektiv és a metakognitiv/regulativ tanulasi (vagy
gondolkodasi) tevékenységek tipikus kombindaciojabol all 6ssze a tanulasi stratégia fo-
galma, amelyet még tovabbi (mar kevésbé dinamikus, és a tanulas eredményére kevésbé
kozvetlentll hato) tényezok egészitenek ki, mint a tanulas mentalis modellje és a tanulasi
orientacio (Vermunt, 1996). A konstruktivista tanulaselmélet és fenomenografikus vizs-
gélata alapjan létrehozott egy modellt (1. abra), melybdl kihagyta az affektiv folyama-
tokat mint a tanulasi stilus egyik, de nem relevans Osszetevjét. Arra, hogy miért nem
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tartja relevansnak, nem tért ki kiilon; talan, mert feltar6 kutatdsa eredményeinek értel-
mezése soran nehézséget okozott egyrészt a tanuldsi orientacid és az affektiv tanulési
tevékenységek szétvalasztidsa; masrészt pedig annak bizonyitdsa, hogy a hallgatok
regulativ tanulasi tevékenysége az affektiv folyamataikat is szabalyozna.

A tanulas mentalis

modellje \

Regulacios Feldolgoz6
stratégiak stratégiak
Tanulasi /
orientaci6
1. abra

crer

Az integralt modellben a kognitiv feldolgozo stratégiak olyan gondolkodasi tevé-
kenységeket jelentenek, melyeket a hallgatok tanuldsi céljuk érdekében a tanulasi tarta-
lom feldolgozasara hasznalnak. Olyan kognitiv feldolgozo tevékenységek tartoznak ide,
mint példaul a téma egyes részei kozti kapcsolatok megkeresése, a 1ényeges ¢és kevésbé
Iényeges pontok kivalasztasa, példak kigondolasa, elemzés, alkalmazas, strukturalas stb.
Mindez kozvetleniil vezet a tanulas eredményéhez, a tudashoz, a megértéshez, képessé-
gekhez. A regulacios stratégiak a kognitiv feldolgozo stratégiakat szabalyozzak azaltal,
hogy megtervezik, folyamatosan monitorozzak a tanulasi folyamatot, diagnosztizaljak a
tanulasi nehézségeket. A regulacio 1ényegi jellemzdje, hogy a hallgaté elsésorban az ok-
tatastol (kiils6), vagy dnmagatol (6nszabalyozas) varja el a kognitiv feldolgozas szaba-
lyozasat. A tanulds mentalis modellje az el6bbi tényezdvel egyiitt a metakognicidhoz tar-
tozik, am ez a reguldcios stratégiaknal sokkal stabilabb, s kdzvetettebb hatassal bir a ta-
nulas eredményére. Ide tartozik a tanulas folyamataval kapcsolatos minden tudas, nézet:
hogyan értelmezi (félre) a hallgaté a tanulast, a tanulas céljanak, feladatanak fogalmat, a
sajat tanuldszerepét, a tanulasi folyamatban a sajat és masok feladatanak megoszlasat. A
tanuldsi orientdcio, amely ugyanolyan tavolsagban helyezkedik el a feldolgozé stratégi-
atol, mint a tanulas mentalis modellje, tartalmazza az egyén személyes céljait, intencioit,
motivumait, elvarasait, attitlidjeit, aggodalmait, kétségeit (Vermunt, 1996, 1998).

1996-0s feltard kutatdsa soran Vermunt a hallgatok interjuibol az emlitett 6t szem-
pont mentén négy tanulasi stilus prototipust térképezett fel: (1) a nem iranyitott, (2) a
reprodukciora iranyulo, (3) a jelentésre iranyulo és (4) az alkalmazasra iranyulo tanu-
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lasi stilust (Vermunt, 1996). Vermunt a tanulasi stilust a korabbi idészakok meghataro-
zasainal tagabban értelmezi: a kognitiv, affektiv és regulativ tanulasi tevékenységeknek,
a tanulas mentalis modelljének és a tanulasi orientacionak kapcsolatat koordinaléd foga-
lomnak. Ertelmezésében a tanulasi stilus viszonylag stabil, de semmiképp sem megval-
toztathatatlan hallgatéi jellegzetesség. A hallgatok tobb kiilonbozo tanulasi stilus jelleg-
zetességeit is felmutathatjak, csak annyi bizonyos, hogy az egyik tanulési stilus domi-
nans a szdmukra (Vermunt, 1996). A 2. tablazat a négyféle tanulasi stilus jellemzoit fog-
lalja 6ssze a korabban attekintett szempontok szerint.

2. tablazat. A tanulasi stilus és osszetevoi (Vermunt, 1996 alapjan)

TANULASI STILUS
OSSZETEVOK Nem irdnyitott RegrqdukC{ora J.el?ntesr'e Alk.alrmazarsra
iranyulo iranyulo iranyulo
Kognitiv Al}g 1orténik vala- Iiep'esEol épésre M¢élyrehatolo fel- | Konkretizalo fel-
, milyen feldolgo- | torténd feldolgo- . .
feldolgozas . . dolgozas dolgozas
7as 7as
A tanulas A szabalyozas hi- | Tobbnyire kiilsé | Tobbnyire 6n- Kiilsé és onszaba-
szabalyozdsa | anya szabalyozas szabalyozas lyozas
, Alacsony onérté- o . .
Affektiv kelés, kudarcok A felejtéstol valo Belsé érdeklédés (%ya?korlatl érdek-
folyamatok . félelem 16dés
varasa
A tanulas mint az
A tanulas oktatas altal ser- A tudds alkalma-
mentalis kentett tevékeny- | Tudasbevitel Tudaskonstrualas sisa
modellje ség; mint koope-
racio
Tanulasi . Blzon’ylfvanyer} Személyiségfejlo- | Szakmai orienta-
S Ambivalens tanulo, onellenér- | 7, . a i
orientdcio . - désre torekvo cid
z¢sre orientalt

A fenomenografikus vizsgalat utan kifejlesztett Inventory of Learning Styles (ILS)
mérbeszkoz eredményeit Vermunt faktoranalizissel elemezte, ami alapjan ugyanaz a
négy tanulasi stilus rajzolodott ki. Az egyes tényezOk kozti dsszefliggések leirasa érde-
kében regresszidanalizist is végzett, ahol fliggd valtozonak a kiilonb6z6 kognitiv feldol-
goz06 stratégiakat valasztotta. Arra az eredményre jutott, hogy mindegyik pozitiv 6ssze-
fiiggésben allt az 6nszabalyozo stratégiaval, a kiilsé szabalyozas pedig csak a 1épésrol
1épésre stratégia két alskalajaval mutatott sszefiiggést. A tanulasi orientacio viszonylag
kis szerepet jatszott a tanulasi stratégiak hasznalataban (Vermunt, 1998).
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A tanulasi stilus valtozasa

A felsdoktatasban tanuld hallgatok tanulési stilusanak valtozasat egyrészt lehetséges
longitudinalis vizsgéalatokkal mérni, amelyeknél legalabb két vizsgalati idopont van, s a
kett6 kozt legtobbszor csak néhany honaptol haromnegyed évig terjed6 ido telik el; mas-
részt gyakori eljarasként alkalmazzak a kutatok a keresztmetszeti vizsgalatokat is, mely-
nek keretében egy idépontban az egyetemi tanulmanyok elején, illetve végén tartd hall-
gatdk tanulasi stilusat hasonlitjak 6ssze, s ebbdl kdvetkeztetnek a valtozasokra.

Vermunt ILS méréeszkozével késziilt longitudinalis kutatdsdban azt vizsgalta, hogy a
tanulasi stilus négy 0sszetevdjébol kialakitott skalak és alskalak a tesztelés két idépontja
kozt milyen mértékben valtoznak. A tesztelés és Ujratesztelés sordn minden dsszetevo
szignifikansan korrelalt egymassal, de a kognitiv feldolgoz6 és regulativ stratégiak kozti
korrelacio gyengébbnek bizonyult, mint a tanulds mentalis modelljéé €s a tanulasi orien-
tacioé (Vermunt, 1998). A stabilitas ilyen mértékli er0ssége azzal is magyarazhatd, hogy
a felmérés két idépontja kdzt minddssze harom hoénap telt el. Egy masik — els6éves
egyetemistak korében végzett longitudinalis — kutatds Vermunttal ellentétben azt talalta,
hogy a hallgatok tanulasi stratégiai a legstabilabbak, s a tanulas mentalis modellje mutat-
ja a legkisebb stabilitast (Vermetten, Vermunt és Lodewijks, 1999a).

Az alapvetéen koherens és stabil tanulasi stilus koncepciojat legerdteljesebben
Vermunt és Minnaert kutatatdsa kérddjelezi meg. Ugy latjak, hogy a tanulasi mintézat
gyakran disszondns, ami adoédhat abbol, hogy (1) a tanulasi stilus komponensein beliil
nincs egyértelmi kiilonbség a tipusok kozt, (2) hidnyzik a tanulasi stilus 6sszetevdi kozti
integracio, (3) nem illenek 0ssze az Gsszetevok, (4) hidnyoznak a tanulési stilus egyes
elemei, illetve (5) az alkalmazasra irdnyul6 tanulési stilus nem kiilonithetd el egyértel-
mien a jelentésre iranyulotdl. Elsééves hallgatok korében, valamint innovativ, tanulo-
kozpontu tanulasi kornyezetben végzett longitudinalis vizsgalatukban az elsé szemesz-
terben felvett adatok alapjan harom faktort azonositottak: a reprodukciora, a jelentésre
iranyulot és az egyaltalan nem iranyitottat. Hianyzott viszont az alkalmazésra iranyuld
tanulasi stilus €s a tanulasi orientacid egyes Osszetevoi sem mutattak jellegzetes kiilonb-
ségeket. A harmadik szemeszterre (a vizsgalat masodik iddpontja) megmaradt a jelentés-
re iranyul6 tanulasi stilus; a masodik két faktor viszont nem kapcsolodott a korabbi ido-
pontban felvett adatokhoz: az egyik egyszerre produkalta a reprodukciora iranyuld és a
nem iranyitott tanulasi stilus jellemzo6it, mig a masik csak nézeteket tartalmazott, azaz a
tanulasrol alkotott fogalommal és a tanulasi orientacioval allt kapcsolatban. Azt, hogy az
egyetemi tanulas el6rehaladtaval a tanulasi stratégiak elvalnak a tanulasrol alkotott fo-
galmaktol és a tanulasi orientaciotol, azzal magyarazzak a szerzok, hogy az Gjszerti tanu-
lasi kornyezet azt sugallja a hallgatok szamara, hogy valtoztassanak a tanulasukon,
melynek hatdsara a hallgatok megkérddjelezik a tanulassal kapcsolatos nézeteiket, de
még ugy viselkednek, tanulnak, ahogyan korabban, s ez jelenik meg a tanulasi mintazat
disszonanciajaként, ami ebben az értelemben fontos és sziikséges a tanulasban végbe-
mend fejlédéshez (Vermunt és Minnaert, 2003).

Egy fenomenografikus perspektivaju longitudinalis kutatds, amely hdrom éven at
kovette tizenot ausztral Oslakos felsGoktatasi tanulmanyait, szintén amellett érvelt, hogy
a tanulasrol alkotott elképzelések és a tanulasi stratégiak kozott nincs koherens kapcso-
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lat. Bar a harom év alatt néhanyuknal csokkent a tanulas fogalma és a tanulasi stratégiak
kozti disszonancia, tobben is voltak, akiknek a harom év soran egyaltalan nem valtozott
a tanulasrol alkotott fogalma (Boulton-Lewis, Wills és Lewis, 2003).

A tanulasi sajatossagokat befolyasol6 tényezok

Alapvet6 kérdésként tehetd fel, hogy a tanulasi sajatossagokban bekdvetkezd valto-
zasok fejlédésként értelmezhetdk-e. Vermetten és munkatarsai ugy latjak, hogy mig a
kozépiskolas iddszak elején a kutatasok a tanulok korében még nem tudnak értelmezhe-
t0 tanulasi stilus-faktorokat kimutatni, addig a kozépiskola végére mar mérhetéek a
kiilonboz6 tanulasi stilusok (Vermetten, Vermunt és Lodewijks, 1999a), raadasul
ahogyan Vermunt és Minnaert (2003) vizsgalatabdl is kideriil: a felsGoktatas els6 évében
szintén jellemz6 a diffiz tanuldsi stilus-mintazat; a valtozas fejlodo jellegiinek tlinik,
mindségi ugrasokkal az iskolafokozatok valtasanal.

Tovabbi kérdés, hogy a valtozasok mogott fejlodési folyamat vagy kontextualis hata-
sok allnak-e. A tanulasi kontextus meghatarozé szerepére utal, hogy ugyanazon az isko-
lafokon az id6sebb tanulok tanulasi sajatossagai nem ,,fejlettebbek” fiatalabb tarsaikénal.
Az oktatasi kontextus meghatarozé hatasarol tantuskodik az a longitudinalis kutatas is,
amelyben az oktatasi tevékenységek észlelését kiilon mérték, s eredményképp azt kap-
tak, hogy amig az elsé szemeszter utan a hallgatok tul kevésnek észlelik elsdsorban az
aktivizalast, ezenkiviil pedig az iranyité és az alkalmazasokat szem el6tt tartd tanitasi
tevékenységet, addig a harmadik szemeszter végére ezeket mar a legtobbszor
adekvatnak tartottdk. Mindez azt implikalja, hogy az aktivizalo, alkalmazésorientalt,
iranyité tanuldsi kornyezet a hallgatok mélyrehatolo és konkretizald stratégidinak
alkalmazasat segiti el6 (Vermetten, Vermunt és Lodewijks, 1999a).

Erdemes tehat kiilon vizsgalni azokat a kutatasokat, amelyek a tanulési stilus valto-
zasat a hallgatok kiilonbozo jellegzetességeivel, foként az érettség kérdésével hozzak
Osszefiiggésbe; s azokat, amelyek a valtozasok mogott a kontextudlis hatasok kiilonbsé-
geit vélik felfedezni.

A hallgatok jellegzetességei mint befolyasolo tényezok

A hallgatokkal kapcsolatban leggyakrabban az életkor, az érettség kérdése szokott
felmeriilni, mint a tanulési sajatossagokat befolydsold valtoz6. Az érett hallgatd fogal-
mat a szakirodalom elég pontosan hasznalja: a felsGoktatds haroméves alapképzésén a
huszonegy évesnél idosebb hallgatokat sorolja ide, mig az 6téves képzésnél a huszonot
évnél id6sebbeket. Az érett €s nem érett hallgatok tanulasi sajatossagait a hetvenes évek-
tol kvalitativ és kvantitativ jellegli kutatasok sora vizsgalta, de a legtdbbjiik modszertani-
lag nem volt megfeleld mindségl, ezért nem véletlen, hogy sok ellentmondé kutatasi
eredmény keriilt napvilagra. A két leggyakoribb, egymasnak ellentmondé kutatasi ered-
mény: az érett hallgatok intrinsic motivacidjuak és mélyrehatold megkozelitési modot
hasznalnak, vagy pedig ha visszakeriilnek a formalis oktatas keretei koz¢, akkor 0jbol
felszini megkdzelitésmodot alkalmaznak (Richardson, 1994).
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Vermunt egyetemistak és tavoktatasban résztvevo hallgatok korében végzett kis min-
taju fenomenografikus vizsgélataban azt tapasztalta, hogy a felnétt hallgatok szamara az
a tanuldsi tapasztalat, amit ugyanazon a tudasteriileten, de a formadlis oktatason kiviil
szereztek, nem hivodik el6, ha visszatérnek a formalis oktatas keretei kozé. A tanulasrol
alkotott mentalis modelljiik alapvetden formalis oktatési szitudcidkhoz kotddik, ezért az
iskolan kiviili tanulasi tapasztalatok ezt nem befolyasoljak, igy eléfordult, hogy a
tavoktatasban résztvevd hallgatok bar korabban alkalmaztak mélyrehatold stratégiat,
mégis, amikor a tavoktatds keretei kozott tanultak, tanulasi stilusuk regredialodott,
gyakran reprodukciovezéreltté valt (Vermunt, 1996).

Richardson a korébbi kutatdsok hibaibdl tanulva egy olyan vizsgalatot tervezett,
amelyben a vizsgalatba csak egy szakteriiletet, tudomanyteriiletet képvisel6 hallgatdkat
emelt be. Bar a minta elemszama igen kicsi (kb. 50-50 ) azt talalta, hogy az idésebb
hallgatok a megértésre torekvo orientacid skaldjan (meaning orientation) szignifikansan
magasabb pontszamot értek el, tovabba az egyetemi tanulmanyok sikeres befejezése 0sz-
szefiiggott a magasabb ¢életkorral — az érett hallgatok diplomdja ugyan valamennyivel
jobban sikertilt, de ez nem volt statisztikailag szignifikans (Richardson, 1995).

A tanulési sajatossagot befolyasold tényezoként néhany kutatas a nemek kozotti kii-
16nbségek hatasat is vizsgalja, illetve néhol a hallgatdk kulturalis kiillonbségeibol adddd
eltérések lehetdségére is utalnak. Az ausztral &slakosoknal példaul azt talaltak, hogy
masképp értelmezték a tanulds fogalmait (megértést, valtozast), mint ahogyan azt Sdljo
¢és kovetdi megallapitottak. Ez alapjan a szerzok felvetették a tanulds fogalmanak kultu-
ralisan eltérd jelentéseinek lehetOségét (Boulton-Lewis, Wills és Lewis, 2003).

A hallgatok tanulasi sajatossagainak nemek szerinti kiilonbségeit nemigen tudtak a
kutatasok kimutatni. Egy metaelemzés megallapitja, hogy a férfiakra jellemz6bb a kiilsé
motivacio, mint a nékre; s hogy a férfiak inkabb mélyrehatolé megkozelitésmodot hasz-
nalnak, de ez utobbit statisztikailag mar nem tudtak alatamasztani (Severiens és Ten
Dam, 1994). Egy masik kutatas arnyaltabb képet nyujt a tanulasi sajatossagok nemekhez
tarsithato jellemz6irdl, ahol is egy statisztika kurzusra jar6 lanyok és fiuk eltérd tanulési
sajatossagait akartdk feltarni. A nagyobb mintaju (n=410), tobb mérdeszkozt hasznald
kutatés alapos statisztikai elemezés soran talalt nemspecifikus faktorstrukturakat: az elsé
faktor mindkét nemnél a felszini megkdzelitéshez kapcsolodott, a masodiknal viszont a
fiukra a mélyrehatold és az elaborald feldolgozas — az elébbi az informacio szervezésé-
rél, az utdbbi személyessé tételérdl tesz tantibizonysdgot — a lanyokra pedig a
mélyrehatold feldolgozas mellett a modszeres feldolgozas (methodical processing) volt
jellemzd, mely a tekintélyszemély kovetelményeinek valdo megfeleléssel fiigg dssze. A
harmadik faktor a fitknal alapvetden a modszeres feldolgozassal, mig a lanyoknal csak
az elaboralo feldolgozassal fliggott ssze (Meyer, Dunne és Richardson, 1994). A vizs-
galat altalanosithatosaga sajnos igen csekély, hiszen egy specialis kurzushoz ko6tddik, és
a kimutatott eltérések okai nem értelmezhetok egyértelmiien, bar a kutatas felveti egy
altalanosabb jellegli magyarazatként, hogy a statisztika kurzuson vannak hagyomanyos
nemspecifikus elvarasok, melyekkel az oktatas soran dvatosan kellene banni.

Ugy tiinik, hogy a lecsupaszitott hattérvaltozok — mint nem, életkor vagy népcso-
port/nemzetiség — egyértelmi dsszefiiggéseit a tanulasi sajatossagokkal nem tudjak a ku-
tatok egyértelmiien kimutatni. Ennek ellenére lehetséges, hogy a tanulasi sajatossagokra
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fontos befolyassal vannak olyan komplexebb tényezdk, mint az egyénre jellemz6 életut,
a tanulds és a munka vilagaval kapcsolatos tapasztalatok, a felndttségrél alkotott hallga-
toi kép, csak mindezeket nem vizsgaltak az el6zéekben bemutatott kutatasok.

A kontextus mint befolydsolo tényezé

A tanulasi stilust vizsgald kérdoivek (pl. ASI, ILS) azt vizsgaljak, hogy a hallgatok
tanulasi sajatossaga altalaban milyen; a tanulasi sajatossdgok olyan komponenseit, mint
a tanulasi stratégiakat is atfogdan minden tanulési kontextusra értik, ami ezekben a kuta-
tasokban leginkabb a felsdoktatas egészét jelenti. Tobb kutatd ezért kiilon foglalkozott
azzal, hogy a tanulasi kontextust pontosabban meghatarozza, s vagy egy kvazi-kisérleti
kontextus (egy vagy tobb kurzus) hatasait vegye gorcsé ald; vagy kontextualis hatasok
szerint kiillonb6zo csoportok tanulasi sajatossagait hasonlitsa dssze. Harom féle kontex-
tust kiilonithetiink el a kutatasok soran (1) a kutatok megfigyelik a tanulasi kornyezet
hatasat, amelyet a tanitds, az értékelés modja és a hallgatok munkaja hatiroz meg
(Tynjdld, 1997) — ezek altalaban a kvazi-kisérletek; (2) a hallgatok tanulasi sajatossagait
vizsgaljak kiilonboz6 kurzusokhoz kototten; illetve (3) a kiilonb6zé tudomanyteriiletek
szerint is. A tipusok természetesen nem valaszthatok el élesen egymastol, s altalaban
mindharomnal 6sszemosodik a tanulasi kontextus azzal, hogy hogyan latjak a tanuldsi
kontextust a hallgatok maguk — mindez abbol is fakadhat, hogy a tanulési kontextusokat
egyrészt a kutatok jellemzik vagy teremtik meg, de ezek utdn statisztikailag is elemezhe-
t0 adatokat mar csak a hallgatok kontextusészlelése alapjan kaphatunk.

A tanulési kornyezet hatasat Tynjdld (1998) egy kvazi-kisérleti kutatasban vizsgalta,
amiben egy konstruktiv tanulasi kornyezetet hozott 1étre, mig kontrollcsoportja egy ha-
gyomanyos kurzuson vett részt. A konstruktiv szemléletli pszicholdgia kurzuson a tanu-
lasi folyamatba az értékelés is szervesen beépiilt, olyan funkciokkal, mint a
metakognicio, a kritikai gondolkodas fejlesztése stb. A kutatas feltételezte, hogy mind a
tanulasi kdrnyezet egésze, mind pedig az értékelés befolyasolja a kurzus végi eredmé-
nyeket, amelynek méréséhez mindkét csoportban egy kdzos zarovizsgat irtak. A vizsgan
egy reproduktiv, elméleteket dsszehasonlitd kérdés és egy atfogd szemléletmodot vizs-
g4lo kérdés szerepelt. Az el6bbi a ,,hagyomanyos”, mig az utobbi a konstruktivista kur-
zus szemléletét tiikrozte. Azt talaltdk, hogy mindkét kérdés esetében a kontrollcsoport
hallgatoi irtak hosszabb valaszokat, a konstruktivista csoport viszont szignifikansan tobb
osztalyozast, 6sszehasonlitast, altalanositast hasznalt, azaz tudasa mindségileg magasabb
szintet itdtt meg (Tynjdld, 1998).

A kiilonb6z6 kurzusok tanulési sajatossagra gyakorolt hatasanak vizsgalatara szolgal
példaként Vermetten, Lodewijks és Vermunt kutatasa (1999b). Els6éves jogaszhallgatok
tanulasi stratégidinak hasznalatat vizsgaltadk meg négy kiilonboz6 kurzuson, amib6l két
kurzus életszeriibb volt, a mindennapi tapasztalatokhoz k6tddd sok gyakorlati feladattal
(Polgari jog, Biintetdjog), a masik két kurzus pedig inkabb altalanosabb, absztraktabb
kérdéseket érintett (Bevezetés a jogtudomanyba, Kézigazgatasi jog). A Vermunt altal ki-
fejlesztett ILS-nek csak a regulativ és feldolgozasi stratégia skalajat hasznaltak fel, amit
kiegészitettek A tanulas soran fellepé problémdkat mérd skalaval (Inventory of
Problems while Studying). Az utdbbi négy alskalabol all: idohasznalat, vizsgara készii-
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1¢és, definicidk €s fogalmak megjegyzése €s megértése, nehézségek észlelése. A vizsgalat
eredményei azt mutattak, hogy ugyanazokra a hallgatokra a Polgari jog és a Biintetdjog
kurzusokon az 6nszabalyozas és a kiilsé szabalyozas is jellemzobb volt, gyakrabban él-
tek az alkalmazo feldolgozassal, a strukturalassal és az elemzéssel, mint a masik két kur-
zuson, amelyekkel kapcsolatban viszont tobb problémat, valamint a regulacié hianyat
emlitették. Az egyes hallgatok tanulési stratégai ennek ellenére magas konzisztenciat
mutattak: a kurzusoktol fiiggetleniil a legstabilabb tanulési sajatossag a memorizald stra-
tégia volt, amit azzal magyaraztak a szerzok, hogy ez a legrégebb ota fejlédo stratégia,
hiszen mar az iskolaztatas elején megjelenik; a legkevésbé stabil jellemzdoként pedig az
alkalmazo feldolgozas és a regulacio hianya jelent meg — ezek magyarazatara nem tértek
ki részletesen, de ezek hozhatdk leginkabb Osszefiiggésbe a kontextualis eltérésekkel.

A hallgatok tanulési sajatossagai és a tanult tudomanyteriilet kozti 0sszefiiggéseket
igyekeztek feltarni Lonka és kutatdtarsai, akik tobb feltaro jellegii kutatasukban arra uta-
16 jelzéseket talaltak, hogy a tanuldsrdl alkotott kép és a regulacio jellege fiigg attol,
hogy ki milyen teriileten tanul (domain-specific). Laikusok és szakértdk (pszicholdgia
szakos hallgatok) tanulaselméletét hasonlitottak Ossze, s azt talaltdk, hogy amig a laiku-
sok korében szinte egyaltalan nem volt jellemz6 a tanulas és a tudas konstruktivista fel-
fogésa, hianyzott a feladatok mentalis reprezentacioja, addig a pszichologia szakos hall-
gatoknal ez gyakori volt; a tanuld tanuldsban betdltott aktiv szerepét viszont mindkét
csoportban ki tudtdk mutatni (Lonka és Lindblom-Ylinne, 1996). Els6éves és 6todéves
pszichologus- és orvostanhallgatok korében végzett kutatdsuk tovabbi bizonyitékokat
szolgaltat a tudomanyteriiletek és a tanulasi sajatossagok Osszefiiggésére vonatkozoan:
az orvostanhallgatokra jellemzobbnek talaltak a kiilsé regulaciot, a reprodukciora ira-
nyulo tanulast és az aktiv szakmai orientacio is egyre erdsebbé valt a fels6oktatasban el-
toltott évekkel; a pszichologushallgatoknal viszont a tanulas és a tudas konstruktivista
elképzelése volt tipikusabb (Lonka és Lindblom-Ylinne, 1996).

Nulty és Barett (1996) szerint az egyetemistaknak be kell vezettetnilik a valasztott
tudomanyteriiletiik kultirdjaba; azaz ahhoz, hogy sikeresek legyenek, a tudomany- és
szakteriiletnek megfeleld tanulasi sajatossagokat kell produkalniuk. A megfelelés megal-
lapitasdhoz Kolb elmélete alapjan a tudomanyok hagyomanyos felosztasat, azaz a tudo-
manyok elméleti-gyakorlati és aktiv-reflektiv dimenzidban valé elhelyezését hasznaltak
fel. Az ausztral szerzOparos harom egyetem négy kiilonb6zo szakteriiletén (kereskede-
lem, informatika, kémia és japan) tanuld hallgatok tanuldsi sajatossagait hasonlitotta
Ossze az elsd és az utolsd (harmadik) évben egy, a populaciobdl keresztmetszetet vevod
vizsgalat keretében. A kutatast nagy mintan tervezték, de csak 672 kérddivet (Kolb-féle
Learning Style Inventory) kiildtek vissza a hallgatok, ami viszonylag kevés ahhoz ké-
pest, hogy 24 részmintat akartak 0sszehasonlitani a kutatok. Ezt a problémat szem elott
tartva arra jutottak, hogy az els6 évben a hallgatok tanulasi stilusdban nem volt kiilonb-
ség a tudomanyteriiletek szerint, mig az utolsé évben a hallgatok tanulasi stilusa a kémia
teriiletét kivéve kozeledett a tudomanyteriiletiikknek megfeleléhdz — de csak az elméleti-
gyakorlati dimenzidé mentén volt a valtozas statisztikailag szignifikans. A tudomany-
teriilet és a tanulasi stilus kapcsolatat azzal is igyekezték bizonyitani, hogy akik a szak-
juknak nem megfelel6 tanulasi stilussal rendelkeztek, azok gyakrabban nyilatkoztak ta-
nulassal kapcsolatos nehézségekrdl — kivéve a japan szakosokat. A kutatasmod-
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szertanilag gyenge labakon allo vizsgalat szempontjainak és azok egymasra hatasanak
elemzése mindenféleképpen hasznos, de foként a tudomanyteriileteknek megfelelé tanu-
las fogalmat volna érdemes arnyaltabban vizsgalni.

A fentebb bemutatott és elemzett kutatasokban a kontextus hatasanak vizsgalata so-
ran altalaban nehézséget jelentett annak eldontése, hogy a kutatds egészében a kontex-
tust és az eredményesség kérdését milyen nézOpontbdl szemléljiik (kutatd, hagyoma-
nyok, hallgatok stb.), milyen eszkdzokkel vizsgaljuk. Az altalam elemzett kutatasok en-
nek ellenére alapvetd kiindulopontként meghagytak azt, ahogyan a hallgatok észlelik a
tanulasi kdrnyezetiiket; ezzel szemben Iétezik a kutatasoknak az a masik iranya is, mely-
ben az oktatok tanitasrol alkotott fogalmait és stratégiait vizsgaljak (pl. Prosser, Trigwell
és Taylor, 1994); s van arra is példa, amely a két nézOpontot veti 0ssze, s ez alapjan a
hallgatok tanulasat a 2. 4bran bemutatott modon képzeli el.

A hallgato

jellemz6i
A hallgato A hallgat6 tanulasi A tanulmanyi
k?ntexFus- megkozelitésmaddja eredmények
észlelése

A kurzus, az intéz-
ményi, tanszéki
kontextus

Az oktaté Az oktatd tanitasi
kontextus- megkozelitésmadia
észlelése

Az oktatd Q

jellemz6i

2. abra

A hallgatok tanulasi modellje (Prosser, Ramsden, Trigwell és Martin, 2003)

A két perspektiva dsszekapcsolasa termékenynek tiinik. Prosser és kutatotarsai egy
nagy mintaju vizsgalatban (8829 hallgato és 408 oktato) azt talaltak, hogy azok a hallga-
tok, akik a szakjukon magasabb szintli tanulasi tapasztalatrol szamolnak be (azaz a tanu-
las mélyrehatold megkozelitésmodjarol, illetve ugyanilyen tanuldsi kontextusészlelés-
ro6l), ott az idésebb oktatdk korében a tanitds megkdzelitésmodja és a tanitasi kontextus
észlelése koherens, de egyébként mar a fiatalabb tanaroknal is enyhén disszonans; vi-
szont ott, ahol a hallgatdk alacsony szintli tanuldsi tapasztalatrdl nyilatkoztak, az okta-
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tokra jellemzd, hogy a tanitas megkozelitésmodja és a tanitdsi kontextus észlelése
inkoherens, s ezaltal kozvetve rontja a hallgatok tanulmanyi eredményét (Prosser és
mtsai, 2003).

A hallgatok tanulasi sajatossagait vizsgalo kutatasok jelenlegi eredményei és
tovabbgondolandé kérdései

A tanulasi sajatossagokat vizsgald modellek kozil Vermunt (1996, 1998) elképzelése
meghatarozo és elére mutatd, mert a tanulasi stilus dsszetevdit kiilon, de egymassal 6sz-
szefiiggésben vizsgalja. Masok a tanulasi sajatossagok arnyaldsa érdekében egyre tobb
skalat hasznalnak egyszerre, de ezek gyakran nem allnak koherens elméleti alapokon.
Lényeges a felsdoktatas Ujszer(i tanulasi kdrnyezetének hatasait tovabb vizsgalni, s to-
vabb arnyalni azt, hogy a megvaltozott tanuldsi kdrnyezet hogyan hat a tanulasfogalom-
ra és ezaltal a tanulasi stratégiakra (v0. Vermunt és Minnaert, 2003). Az els6éves hallga-
tok korében talalt disszondns tanulasi sajatossagok megerdsitése és tobb felsdéves
korosztallyal valo Osszehasonlitdsa is indokoltnak tlinik. Tovabba sziikség lenne a
kontextus pontosabban koriilhatarolt és az egyéni tényezok komplexebb, a
konstruktivizmus elméletével dsszhangban all6 elemzésére €s a tanuldsi sajatossagokra
gyakorolt hatasuk érvényes kimutatdsara; illetve a tanuldsi sajatossagok és a tanuldsi
eredményesség, egyetemi sikeresség Osszefiiggései kapcsan az utobbi tényezonek
konstruktivista szempontbol valé értelmezésének bevonasara is (vo. Tynjdld, 1998).
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ABSTRACT

ORSOLYA KALMAN: CHANGES IN LEARNING IN HIGHER EDUCATION

The growing numbers and increasing heterogeneity of students as well as the new demands
they must face in the instructional environment of higher education have directed attention to
the characteristics of students’ learning. This has been an issue in Western European and
American studies on learning in higher education since the 1970s. The present literature
review distinguishes three major periods of research. In the first, the issue was discussed
without scientific attention, in the second it was studied in the framework of cognitive
psychology and in the third, from the 1990s, the constructivist paradigm also influenced the
investigations. The laboratory experiments and phenomenographic studies of the second
period revealed different learning characteristics of students in higher education: the holistic
and serialist learning style (Pask, 1976) and deep and surface approaches to studying (Marton
and Sdljo, 1976), the latter of which was also complemented with a questionnaire-based
studies of motivation. The new wave of research in the 1990s resulted in a more complex
model of learning styles (Vermunt, 1998), determined by the mental model, the orientation as
well as the regulatory and processing strategies of learning. Research has also detected a
change in the learning style of students in higher education: it becomes dissonant in the first
year as encounters with a new instructional environment initially transform merely the mental
model of learning, leading to a change in study strategies only later. Among the factors that
influence learning style and its changes two major areas were analysed. Attention to student
characteristics (age, gender and cultural background) failed to yield unequivocal and reliable
results. The examination of the role of context (learning environment, courses and academic
discipline) revealed convincing evidence for the effects of innovative learning environments
and different courses on learning style.
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