Az osztalytermi oktatas

Hidnyossdgok, zsdkutcdk és jévobeni kildtdsok

Az osztdlytermi oktatds és evedményeinek kutatdsa kétségkiviil
stagndi. A tandrok t6bbsége igen negativan iteli meg a kutatds
hasznossdgdt, a pszichologiai alapkutatdsok élharcosai pedig meg-
vetik az ilyenfajta vizsgdiatokat. (1) A természetes oszidlytermi
kornyezeten beliil végzell kutatdsok még az oktatdspszichologusok
érdeklédési korén is kiviil esnek, kitlondsen az informdcio-
feldolgozdsbdl kiindulo kognitiv pszicholdgiai paradigma meg-
Jjelenése ota. St mi 16bb, egyre nehezebb engedélyt szerezni
az iskolai empirikus vizsgdlatokhoz.

16gia jol ismert , kutatés a gyakorlatban” problémajanak elméleti megfontoldsaihoz.

(2) Jelen dolgozatom inkabb egy sajatos terilletre §sszpontosit, nevezetesen az 0sz-
talytermei oktatassal és annak hatdsaival kapcsolatos kutatdsokra, és célja megmutatni,
hogy az osztilytermi oktatdsra vonatkozé eljovendd empirikus kutatdsok hogyan tudnék
orvosolni azokat a hidnyossagokat, melyek feleldsek a jelenlegi helyzetért. Hangsilyo-
zandé, hogy nem szitkséges és nem is gyiimolcsdzd teljesen otthagyni a terilletet, hanem
érdemes lényegileg fejleszteni az alapul szolgalé kutatdsi stratégiat. Ezt volt hivatott de-
monsiralni ez a komprehenziv longitudinalis iskolai tanulmany, amelyet a Pszichologiai
Kutatiasok Max Planck Intézete készitett, 6s Franz E. Weinert, valamint jelen dolgozat
szerzbje iranyitottak.

E nnek a cikknek nem az a célja, hogy tovabbi megjegyzést fiizzon az oktataspszicho-

Az osztalytermi oktatas hatasaival kapesolatos Kutatasok

Az osztalytermi oktatds hatdsait vizsgalé empirikus kutatéknak igen magas szinti
tiiroképességge! kell rendelkeznitik. Habéar az ezen a terilleten folytatott kutatdsok
implicit vagy explicit célja a pedagdgiai gyakoriat fejlesztése, megsem sziiletett koz-
megegyezés arrél, hogy hogyan és milyen koriilmények kozott képes a pedagogiai ku-
tatds fejleszteni a pedagégiai gyakorlatot. (3) Ez a frusztracio nemcsak a kutatokzos-
ség esetében van jelen, hanem — az iskolakutatdssal eltdltott tobb mint hiszéves ta-
pasztalatom alapjan — a tanédrok és az iskolapszicholdgusok korében is. Sok tandrt csak
kevéssé érdekelnek az osztalytermi oktatas empirikus kutatasanak eredményei. Mialatt
a tanarok kis szdzaléka valdszeriitlenil magas elvardsokat timaszt az osztalytermi ku-
tatassal szemben, remélve, hogy a mindennapi oktatasi és interakcionélis feladatok
kérdése gyakorlati megoldast nyer, a tanarok nagy tobbsége feladta a reményt — ha
egyaltalan reménykedtek valamiben —, hogy ez a kutatds barmiféle haszonnal jama a
mindennapi oktatasban. ]

Mi lehet az oka ennck a nagymértékben elégielen helyzetnek? Ugy hiszem, a kér-
désre sokféle valasz adhatd. Elészor is, ha a tanarok néz8pontjabol indulunk ki, a
megjelentetett kutatasi eredményeket gyakran nehéz megérteni. Ez nem meglepd, te-
kintve, hogy a legtsbb kutaté annak reményében publikal, hogy a kutatokozossége-
t6] és annak kiilonbozd referencia- és belsd csoportjaité] kap pozitiv értékelést, nem
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pedig azoktél az emberektd, akik az ilyenfajta informacié valédi felhasznaloi, vagy
legalibbis annak kellene lenniiik. Arrél van sz6, hogy a fontos kutatasi eredmények
tébbsége szakfolybiratokban jelenik meg és az oktatdspszicholégusok tudomanyos
nyelvet hasznéalnak ahelyett, hogy a kutatasi eredményeket ,,leforditanak™ a ,»norma-
lis” mindennapi nyelvezetre. Mésodszor: a kutatdsi eredmények jelentds hanyadat
sok tanar trividlisnak tartja, amelyek igy értéktelenné valnak a rendszeres oktatis
szamdra. Harmadszor — és ez a kbzponti kérdése ennek az frasnak is — sok tanar sze-
rint az osztalytermi oktatds pedagdgiai kovetkezményeinek kutatdsa nem titkrozi a
tényleges osztalytermi oktatas komplexitdsat és dinamikajat, éppen ezért az til egy-
szerli és nem 4ltalanosithaté. Miért?

Iskolakultira 1997712

A tanari hatékonysag

Az oktatdskutatasi paradigmak koziil, ugy tinik, foleg a tanari hatékonysag régi jo pa-
radigmaja vezetett a jelenlegi viszonyokhoz. E paradigma hasznalatinak kezdete koriil-
belil tven évvel ezelétire tehetd, amikor is az osztélytermek kozotti és az osztalyokon
belitli egyéni kiilsnbségek magyarzatara iranyulé tanari személyiségmérések a globilis
mérésektd] eltéré aramlatot képviseltek. Ez az oktatas és a tanar-gidk kapcsolat megfi-
gyelésére és kodolasara vonatkozo iitemtervek fejlodéséhez vezetett. (4)

Mit jelent ez az un. folyamat-termék paradigma? A hatékonysagkutatis alapvetSen ha-
rom lépéshal alk

l. valamely oktatasi folyamatvaltozé (példaul: érthetdség, a kérdések és a visszajelzés
gyakorisaga) mérése (foleg megfigyeléssel);

2. egy teljesitményteszt megiratasa (féleg el6- és utdtesztként a teljesitmény fejlédése-
nek mérésére);

3. korrelaciészamitas a folyamatvaltozok (a tanitdsi és oktatdsi valtozok indikatorai)
¢s az eredményvaltozok (ltalaban teljesitményjavulds, vagy killonbozeti utteszt-telje-
sitmények) kozott,

Szamat tekintve a végeredmény impressziv: az osztalytermi tanitds folyamat-ered-
meény kutatdsanak fél ¢vszdzada az osztalytermi és a tanul6i eredmények széles skala-
Jan belill megtaldlhato 6sszes lehetséges tanitasi és oktatasi valtozd, sz6 szerint, tobb
ezernek a vizsgalatahoz vezetett. (5} Mindségi szempontb6l azonban az eredmények
elég gyengék. (6) Bloom lemondé Osszegezése a kutatds 4llasardl is ezt tikrozi:
»---nagy osztaly, kis osztaly, televizios oktatds, audiovizualis modszerek, eldadas,
megbeszélés, demonstracid, kiscsoportos oktatds, programozott oktatés, tekintélyelvii
¢s nem tekintélyelvii oktatasi folyamatok stb. — mind ugyanolyan hatékony modszer-
nek tilnnek ahhoz, hogy segitsiink tanuldinknak a tobb informacio vagy az egyszeriibb
képességek elsajatitasaban.” (7)

A folyamat-eredmény megkozelités kritikaja

A hagyomanyos folyamat-eredmény megkazelités elleni f6 érvek vildgosan osztélyoz-
hatk bizonyos elméleti és médszertani szempontok alapjan. Elméleti szempontbol a ko-
vetkezd pontokat érte birdlat:

a) az oktatasi folyamatok és az eredmények kozotti kézvetité mechanizmusok — pél-
daul: tanuldsi és meméria-stratégiak, figyelmi folyamatok —, valamint a motivécios és af-
fektiv kozvetitd folyamatok mellézése; (8)

b) az egyenes direkt hatdsokra t6rténd Gsszpontositas, amely nem veszi figyclembe az
indirekt hatasokat; példaul az a tény, hogy bizonyos oktatési folyamatok pozitivan hat-
hatnak egy bizonyos révid idejl kognitiv ismérvre (mint a teljesitménynovekedés), de fi-
gyelemreméli6 negativ kovetkezményei vannak mds kognitiv ismérvekre (mint a straté-
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giatanulas), a nem hagyoményos hatékonysagmeérésekre (példdul az osztalytermen belii-
li variancia cstkkenése, valamint az affektiv és érzelmi novekedds); (9)

¢) az egyedi és az izolalt oktatasi valtozok additiv hatasanak implicit feltételezése, fi-
gyelmen kiviil hagyva a kompenzald, interaktiv és helyettesité mechanizmusok komple-
xitasat; (10)

d) az ,,oktatas” ,,fiiggetlen” valtozoként, azaz okként, €s az eredmények ., fiiggd” val-
tozokként torténd értelmezése. Ez rendszerszemléleti nézépontbol a valosag erds leegy-
szerfisitése, ahol a kognitiv teljesitmény szintje & heterogenitdsa ok és okozat is.

Modszertani szempontbol a folyamat-eredmény-kutatast a kovetkezé kritikak érték:

e) a rendelkezésre 41l6 kutatasok tobbsége a rovid tdva hatasokra dsszpontosit a hosz-
sz tavtl hatasok helyett; ¢z utdébbiak sokkal szembedtlobbek, de természetesen nehezebb
is (és dragabb) ket kutatni;

f) gyakran a hasznalt teszt validitdsa egyéltalan nem vildgos. Normaorientali tesztek
hasznatata soran kiillénosen a kivant tantervi validitas okoz sok problémat, mert a tesztek
tartaima vagy érinti, vagy nem az osztlyteremben oktatott tartalmat;

g) a feleletvdlasztasos tesztek elterjedt hasznilatahoz szamos stlyos hatranyossag tar-
sul, kiilondsen a taldlgatas problémdja miatt. Tovdbb4, a szokdsos dsszpontszamok nem
tajékoztatnak a tartalom megértésének hidnyossagairdl;

h) végiil, a csoportstatisztikdkra (mint példaul az 4tlag és a szAmtani kdzépérték) valod
korlatozas okoz sok gondot; szamos esetben heurisztikusan nagyon érdekes és gyiimol-
¢s0z0 lenne, ha egyedi eseteket vizsgalnank meg (osztalyok vagy személyek), kiilléndsen
amikor ezekben az esetekben az eredmények nem felelnzk meg az elméletnek vagy az al-
talinos levarasoknak.

Védekezd reakciok

Bar mdra mar meglehetSsen széles kirit kozmegegyezés alakult ki arrol, hogy a hagyo-
manyos folyamat-eredmény paradigma nem helytalld, mégis megjelent a helyzet kezelé-
sére szdmos, tObbé-kevésbé sikeres reakcié. Az egyik dramlatot jellemezhetnénk akér a
helyzet semmmibe vételeként vagy cinizmusként, ugyanis tovabbra is publikalnak naiv fo-
lyamat-eredmény vizsgalatokat, tekintet nélkiil a kutatas jelenlegi modszertani és elmé-
leti allasara. A masodik aramlat jeilemzdje a visszavonulds és az abrandozdsba menekii-
1és, példaul: az oktatas romantizilasa (az emberck vagy tandmak sziiletnek, vagy nem; a
tanitds miivészet; a tanitds intuiciot és improvizdcidt igényel, se tanitani, se képezni, se
mennyiségileg analizalni nem lehet), a szubjektiv itéletekhez és hithez vald fordulas vagy
a lemondds, azaz a palya elhagyasa. A harmadik aramlat a paradigmavaltasbél és a kuta-
tas tartalmanak megvaltoztatisabdl all, példaul: az egyedi esetekre térténd Hsszpontosi-
tas (mert a vald osztalytermi vilagot til komplexnek tartjak), a mester tanarok és szaker-
6k elemzése, az oktatis és tanulds mikrofolyamatainak laboratériumi vizsgalata, vala-
mint akcidkutatas.

Az osztilytermi kornyezetkutatas: egy tAmado reakcio

Meg kell jegyezniink, hogy a hatékonysagkutatas nem kielégitd allapotara adott fent
emlitett reakcidk tobbsége védekezd jellegll, mivel kitérnek a probléma ¢lél, ahelyett,
hogy megprébalndk megoldani azt. Ezzel szemben, szeretnék ramutatni, hogy lehetsé-
ges és gyimdlesdzd is a hagyomanyos folyamat-eredmény-kutatas fejlesztése €s kiter-
jesztése, sokkal inkabb, mint hogy feladjuk ezt a -- gyakorlati szempontb6l — nagyon
fontos kutatasi teriiletet. Ehhez az Az oktatds mindsége és a teljesitménynovekedés té-
maju miincheni kutatas kérdéseit és eredményeit hasznaljuk fel példaként. Ez a kutatas
volt Németorszag hozzajaruiasa az International Association for the Evaluation of Edu-
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cational Achievement (IEA) Oszedlytermi kdrnyezettanulmdny cimet viseld nemzetkdzi

projektjéhez. (1])
A kdvetkezd pontokat fogjuk érinteni:

1. az oktatds mint feltétel &s mint kovetkezmény: az el6zetes tudas szerepe;
2. az osztalytermi oktatas tdbbkritériumos rovid tavii és hosszi tavi hatékonysaga: a
teljesitmény-eldsegitd oktatas affektiv kovetkezményer;
3. a kiilonbozé tanar-valtozok interakcidja: a tanari diagnosztikus kompetencia mint

moderitor-valtozo.

A kutatasi minta 39 altalanos iskolabél
szarmazott, 813 tanuld bevonasaval, akik-
nek a kognitiv, affektiv és mativacios fej-
16dését 5., illetve 6. osztélyos korukig ké-
vették nyomon. A vizsgalat két éve alatt,
négy hullimban végeztek meéréseket: 5.
osztaly cleje, 5. osztaly kizepe és vége,
majd a 6. osztdly vége. A kognitiv ered-
ményeket két matematika teszttel mérték
(szémtan- €s szoproblémak). Az affektiv
€s a motivdciés eredményeket (a tanulasi
attitiid €s a matematikai képesség fejlodé-
se az énkép szempontjabol), tanuléi kér-
déivekkel mérték. Az eloteszien fellelhe-
té kiilonbségek figyelembevételeként
minden utdteszt eredményt ellendriztek a
megfelelé belépési jellemzoékkel. Az okta-
tds mindségét, az osztalytermi élet meg-
szervezesét €s a tanar-didk interakciok as-
pektusait, amikor csak lehetett, tobb
szempontbol mérték: alacsony inferencids
meéreések a rendszeres osztalytermi oktatas

E feltevések tesztelése
érdekében elSszor arvol
tdjékozodiunk, hogy mennyire
ismerik a tandrok tanuloik
leljesitOképességel. Teszteltiik,
hogy milyen pontossdggal
tudjcik eldrejelezni tanulcik
leljesitményét egy dtfogo
matematika teszten,
amely az osztdlyban
elozetesen mdr tdrgyalt
kérdésekre épiil. Majd a kapott
diagnosztikus kompetencidt
dsszehasonlitottuk azzal,
ahogyan a landrok az oktatds
szemponljdbol strukturdljcl
ordjukat és elemeztiik
e két jellemzbnek a tanulck
leszten nyijloit teljesitményére
gyakorolt hatdsdt.

folyaman, magas inferencias szakértdi be-
sorolasok, tanuldi érzékelések (az osz-
talytermi szintre csoportositva), és tanari onjelentések (kérddivek és interjuk is),

Az oktatas mint feltétel és kivetkezmény: az elézetes tudis sZerepe

Erre a kérdésre az dltalanos modellezési technika (,,strukturalis egyentésitd modelle-
z¢s”) eszkbzének fethasznalasaval probalunk meg valaszolni, a kivetkez6é jellemzok fi-
gyelembevételével:

1. az el8zetes tudas atlagos szintje az 5. osztily kezdetén;

2. az osztdlytermi élet megszervezése és az oktatds mindségének bizonyos aspektusai;

3. az iskolai teljesitmény az 5. osztdly végén.

Az eredmeény ellentmond annak a széles korben elterjedt felfogasnak, miszerint » Si-
keres oktatds” majdnem kizar6lag a tandri kompetencia kifejezédése. Annak a tandrnak,
aki az 5. osztily elején 4tvesz egy alacsonyan teljesitokbol allo osztalyt, természetesen
nehézségei tamadnak azzal, hogy az anyagot ugyanezen az alacsony szinten tanitsa to-
vabb €s azt mindenki szamdra érthetdvé tegye. Ezzel szemben, a tanar oktatéi iranyitdsa
figgetlen az osztdly kezdeti tuddsszintjétsl, azaz, gy tiinik, hogy az egyedtil csak a ta-
nar szaktudéasatol és pedagégiai elkotelezetiségétsl fligg és nem az osztaly elbzetes tu-
dasszintjétol. Azok az osztalyok, amelyekben a tanuldk ésszehasonlithatéan tobb 0
anyagot tanulnak, olyan osztalyok, ahol a tanarok:
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1. a tanitasi idét intenziven hasznaljak fel a tananyag tanitisdra és gyakorldsara;

2. tobb idét szentelnek a gyakorlé feladatok és a csendes csoportmunkék alatt arra,
hogy a tanuldkat iranyitsik, tandcsokkal lassak el és segitsek;

3. még a nehéz anyagot is igy magyarazzak el, hogy a tanulék tobbsége megérti.

Az oktatisi tevékenységek és a diagnosztikus kompetencia
interakeidja

Adott 1évén a tanari oktatds és a tanuldi eredmények kozotti szoros kapcesolat, elsé la-
tésra meglep6, hogy nem talaltunk korrelaciot a tanarok altal nyujtott strukturélis segit-
ség és a tanuldi teljesitmények kozott. A strukturalis segitség a tanarok altal adott tam-
pontokat jelenti, amikor példaul kézlik a tanulokkal, hogy hol, mikor és miért kell kialo-
nosen figyelniiik az oran, vagy hogyan oldjanak meg egy adott probléméat. Azonban meg
elsietett lenne levonni azt a kovetkeztetést, hogy ezeknek a lépéseknek nincs hatésa a ta-
nulék teljesitményére, mivel hatékonysaguk fligghet a megfeleld idézitéstol is. Tovabba,
a tanarnak az a képessége, hogy miképp térképezi fel a tanulas elofeltételeit, valamint a
tanuldk és az egész osztaly fejlédését is, tehat hogy mennyire kompetens diagnoszta az
illetd, dontd fontossagl lehet,

E feltevések tesztelése érdekében eldszor arrdl tajékozodtunk, hogy mennyire is-
merik a tanarok tanuloik teljesitképességét. Teszteltiik, hogy milyen pontossiggal
tudjak elérejelezni tanuléik teljesitményét egy atfogé matematika teszten, amely az
osztalyban elézetesen mar targyalt kérdésekre épiil. (72) Majd a kapott diagnosztikus
kompetenciat dsszehasonlitottuk azzal, ahogyan a tandrok az oktatds szempontjabol
strukturdljak érajukat és elemeztitk e két jellemzonek a tanuldk teszten nyujtott tel-
jesitményére gyakorolt hatasat.

Az oktatas strukturalasa csak akkor vezet magas foku sikerhez az osztalyban, ha a ta-
nér jo diagnosztikus képességekkel rendelkezik. Nyilvanvaléan nem az a fontos, hogy
mennyi segitséget nyujtanak a tanarok, hanem inkabb az, hogy milyen jol becsiilik fel az
egyes tanulok igényét a segitségre. Negativ kvetkezményei vannak az iskolai teljesit-
ményre annak, ha a tanarok csak ritkdn hasznalnak oktatési segédeszkdzdket és tampon-
tokat, fiiggetlentil attdl, hogy milyen atlagosan feliili diagnosztikus kompetencidval ren-
delkeznek. Lehet, hogy ezek a tanarok képesek felismerni és verbalisan megkozeliteni a
problémaékat, viszont anélkiil teszik ezt, hogy képesek lennének oktatésilag megoldani
azokat. Az ilyen viselkedés valdsziniileg sok tanulot elkeserit.

Az osztalytermi oktatas tobbkritériumos hatékonysaga

Kétségkiviil a tananyag megtanitasa az iskola 6 feladata. De az oktatasnak mas hata-
sai is vannak. A kiilonbozd gondolkodasi irdnyzatoktél vagy kutatdsi hagyomanyoktol
fliggéen ezek a hatdsok killonbozé cimkéket kaptak, példaul ,rejtett tanterv”, , szociali-
zacids hatdsok™, ,,Jatens tanulas” vagy egyszerien ,,mellékhatasok”. Ezek kozott taldtha-
| t6 az iskola és az oktatas hatdsa a motivumokra és értékekre, valamint a tanuldk dnbizal-
mara ¢s iskolaszeretetére (iskolai részvétel). Hosszu tavon ezek sem kevésbé fontosak a
tanulds soran, mint a rovid tavu teljesitményfokozas.

Vizsgalatunkban két éven keresztill kisértiik figyelemmel a tanuldkat €s tanaraikat. Tay
abban a helyzetben vagyunk, hogy nemcsak a teljesitménynovekedést tudjuk felmérni,
hanem a tanuldk affektiv és motivacias fejlodését is. Az els6 és a masodik €v utdn ismét
megmértiik a tanuldk iskola iranti beallitodasat (a matematikatanulds iranti attitid), va-
lamint azt, hogy milyen fogalmuk van sajat matematikai képességiikrdl. E két jellemvo-
nis és az oktatas teljesitményeldsegitd komponensének felhasznalasaval kifejlesztettiink
még egy okozati modellt.
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Modellink azt mutatja, hogy az idé intenziv felhasznélasa, egyiitt a tanar hatékony
szervezésével és magas szintli feladatorientdciéjaval, nemesak a teljesitményt javitja, ha-
nem a tanul6 sajat képességérol alkotott énképét is fejleszti. A két méasik oktatdsi jellem~-
z6 ellenben nincs szignifikans hatéssal az snbizalom ndvekedésére.

Teljesen mas a helyzet az iskolai beallitodassal, Ez a komponens csak az dra vilagos-
sagan és érthetdségén keresztiil fejlodik. Bzt viszont nagymértékben elnyomja a tanar
kozvetlen iranyitd szerepe. (13) Habir ez a tipusti tdmogatds hozzdjarul a teljesitmény-
ngvekedéshez, sok tanuld valészinileg ugy éli meg ezt, mint tandri irdnyitdst, patronalast
vagy inkompetencidjuk értékelését. Ez nemesak a tanulas &lvezetét csikkenti, hanem az
iskolaval és a tanuldssal szembeni szegényesebb attitlidokhoz is vezet. Ez az eredmény
még inkabb érvényes az oktatdsi id8 intenziv hasznalatara. Még ha egyrészro] a teljesit-
ményorientdcid elésegiti is a teljesitménynévekedést, mésrészrél ezzel egy idében gitol-
Ja a tanulok tanuldsi attitiidjét,

Hogyan magyarézhat6 ez a meglepé eredmény? Lehet, hogy a nagyon hatékony tani-
tds azt az érzetet kelti a tanulkban, hogy tanulasukat 4llandéan iranyitjak, tehat a spon-
tin tevékenységre, a személyes figyelemre és a nyugodt légkorre irdnyuld szilkségleteik
kielégitetlenek maradnak.

*

Nem keétséges, hogy az osztalytermi oktatas empirikus kutatisdnak célja a tanitds ¢s
tanulas torvényszeriiségeinek tanulményozésa azért, hogy kitagitsuk a tudomanyos ala-
pokat és hogy fejlessziik a tanitdst és a tanulast. (14) Hogy elérjik ezt a célt, a tanari
€s tanitasi hat€konysagot természetes osztalytermekben &s rendszeres osztilytermi ok-
tatas sordn kell vizsgélni és nem laboratériumi kariilmények kozott. Igaz, hogy a ha-
gyomanyos tandri hatékonysagkutatas, amely a végletekig leegyszeriisitett feltevések-
kel és mddszerekkel rendelkezé folyamat-eredmény paradigman alapul, mar nem hasz-
nos. Azonban, egy megkiilonboztetett és kiterjeszteit valtozatban, a tanari hatékonysag
tovabbra is az osztdlytermi oktatas és annak hatasaival kapcsolatos kutatdsok fontos és
ériékes téméja.
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