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CSAPO BENO

A ,MASTERY LEARNING” ELMELETE
ES GYAKORLATA

Az oktatds folyamatdra, az oktatdssal kapcsolatos kérdésekre vonatkozd ismereteink az
utébbi évtizedekben jelentds mértékben gyarapodtak. Az oktatdsi rendszerek fejleszté-
sére, tokéletesitésére vildgszerte hatalmas dsszegeket forditanak. A nagyardny( fejl6dés és
az. Osszpontositott erdfeszitések ellenére iskolai oktatdsunk még szdmos megoldatlan
ellentmondast tartalmaz. Ezek koziil kiemelkedd jelent&ségd, és az utdbbi években az
érdeklédés kozéppontjdba keriilt a bukdsok és altaldban az iskolai kudarcok kérdése; a
tulterhelés; az értékeléssel és osztdlyozdssal kapcsolatos kiillonb6z6 kérdések, igy az dtlag-
osztdlyzat és a jegyhajhdszds problémdi; a hdtranyos helyzetd tanuldk és a velikk valé
foglalkozis, a kiilénb6z8 kompenzild eljirdsok kérdéskore.

A bukdsok és dltaldban az iskolai sikertelenségek vizsgdlatdval foglalkozo tanulményok szerint
jelenleg csak a tanulék kis hdnyaddnak iskolai palyafutdsat tekinthetjiik sikeresnek, a nagy tGbbség
nyole-tiz hosszit évet tolt az iskoldban, mikdzben dllandd kudarc, frusztrdcid éri. A legproblema-
tikusabb esetekben az osztalyismétiés sem jelent megolddst, a tanulok egy része még azokat az alap-
vetd ismereteket és készsépeket sem sajdtitja el, amelyek ahhoz szitkségesek, hogy megfeleld életvitelt,
életszinvonalat tudjanak Snmaguk szdmadra biztositani. Ugyanakkor kimutathatd, hogy a tanuldk jelen-
t8s hanyaddnal az dllandé kudarcélmény komoly pszichikus problémdkat, negativ onériékelést, kiilén-
bozb lelki betegségeket okoz. E bajoknak a gydkerét ahban az egyszerii rényben kereshelfitk, hogy a
tanulo az okiatdsi folyamat egy adott szakaszdra kitiizott ismereteket nem sajdtitja el teljes mértékben.
Egy-egy ilyen sikertelen periddus ugyanis nemcsak azt eredményezi, hogy egy adott ismeretanyag
hidnyozni fog a tanuld ismeretei koziil, hanem ezen tilmenden megakadalyozza minden tovdbbi, a
hidnyzé ismeretre épiilé ismeret, készség elsajdtitdsdt is. Ha ehhez hozzdvesszilkk még a sikertelenség
hatdsara kialakulé negativ Onériékelésbdl fakaddé Onbizalomhidnyt, a gdtlisok, pszichikus zavarok
okozta nehézségeket, lithatjuk, hogy 2 hidnvos elsajdtitds az adott tanuldsi peridduson messze tidl-
gytirlizik, a késabbi tanulas sikeres vagy sikertelen voltat meghatdrozd erdvel befolyasolja. Egy olyan
tananyagrésznek a megtanuldsa, amelyhez a sziikséges el§ismerctek hidnyoznak, még kizepes szinten is
csak nagy erOfeszitések drdn érhetS el, fgy még egy dtlagos anyagmennyiség elsajétitdsa is kénnyen
tiilterhelést okozhat.

Az értékeléssel, osztdlyozdssal kapcsolatosan sok probléma forrdsa az, hogy az értékelésnek hdrom
fd feladatot kellene elldtnia: visszacsatoldst biztositani mind a didk, mind a tandr szamdra és ezdltal
eldsegiteni a tanuidsi folyamat irdnyitdsit; megerdsitést, motivicidt nyujtani a didk szdmdra; ezenkiviil
az értékelésnek mindsiiQ, szelektdls funkceigja is van., Ezen funkcidk elldtdsa az értékeléssel szemben
gyakran ellentétes kovetelményeket tamaszt, és a jelenlegi rendszer ezeket az ellentmonddsokat nem
képes feloldani.

A hétrinyos helyzetll tanuldk problémdjit — Kkissé leegyszeriisitve — gy foglalhatndnk ossze,
hogy a miivelddés szempontjdbél kedvezdtien csalddi kérnyezetben é16 tanuldk nem képesek a tan-
anyagot ugyanolyan iskolai oktatds sordn elsajdtitani, mint a kedvezibb lehetSségekkel rendelkezd
tarsaik.
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A vizsgilt problémdk megolddsdra forditott erdfeszitések eredménytelensége igazolni
litszik azt a feltevést, hogy ezek a problémdk az oktatdsi rendszer olyan ellentmondisait
tiikrozik, amelyek a rendszer megviltoztatdsa nélkiil nem oldhaték meg. A megoldast
olyan iskola jelentené, amelyben az oktatds minden szintjén minden tanuld teljes merték-
ben elsajdtitand a Kitliz6tt ismereteket, adottsdguitol, készségeitdl, tdrsadalmi helyzetétdl
fiiggetleniil. Kiillondsen vonatkozik ez az dltaldnos iskoldra, amelynek feladata az, hogy a
mindenki szdmdra egyardnt sziikséges alapvet§ ismereteket és készségeket tanitsa meg.
Egy ilyen iskola természetesen nem képzelhetd el mindenki szdmédra azonos, uniformizalt
oktatdssal. Mindenképpen differencidldsra van szitkség. Az egységesség és differencidcid
kérdését sokdig a metafizikus megkozelités, a differencidcié és az egységesség szembe-
dllitdsa jellemezte, holott a kérdést dialektikusan vizsgdlva meg kell dllapitanunk, hogy
egységes eredmeény differencidlt modszerek nélkiil nem képzelhetd el Kiilonbozé szintek-
8l indulé, kilonbozé adotisdgokkal és képességekkel rendelkezd tanulok esetében csak
kiillénbozs, differencidlt eljardsokkal biztosithatjuk ugyanazt az egységes eredményt: az
ismeretanyag, a jdrtassdgok, a készségek tokéletes elsajdtitdsdt.

Az iskolarendszer fejlesztésével kapcsolatosan minden reformot, kiilénésen egy rend-
szerbeli vdltoztatdssal jaré dontést alapos elméleti és kisérleti munkdnak kell megelSznie.
Egy 1i, a jelenleginél hatékonyabban mikodé rendszer kidolgozdsdhoz és a meglevd
hidnyossdgok kikiisz6boléséhez hasznos szempontokat nyujthat azoknak a kiilféldi ered-
meényeknek a tanulményozisa, amelyeket hasonlé problémdk megolddsa sordn értek el. A
vizsgdlt jelenségek szempontjdbdl kilonosen eredményes lehet annak az ij oktaidsi elmé-
letnek a megismerése, amelyet az angol nyelvii irodalom ,,mastery learning” névvel jelél.
A kifejezés magyarra leforditva olyan tanuldst jelent, amelyik a teljes elsajdtitdshoz vezet.
Egyszer(ibben taldn ,.elsajdtitdshoz vezet$ tanulds”.nak nevezhetnénk. (A tovébbiakban
az egyszertiség kedvéért az eredeti ,,mastery learning” kifejezést hasznljuk.)

A mastery learning a kiilfoldi vizsgdlatok tantsdga szerint rendkiviil eredményesnek
bizonyul. Majdnem minden tanulé szdmdra olyan sikeres iskolai elémenetelt biztosit,
amilyen a hagyomdnyos oktatds esetében csak kevesek kivdlisdga. A mastery learning
alkalmazdsdval a tanulék 75-90%-a képes a kovetelményeket olyan szinten teljesiteni,
mint a hagyomdnyos osztilyrendszer{i oktatds sordn a tanuldk felsé negyede. A mastery
learning figyelmet érdemel azért is, mert eljdrdsai egyszerlik és olcsok, nem igénylik az
oktatdk jelentds meértékii dtképzését, és nincs sziikség komolyabb Gsszegli beruhdzdsokra
sem. Az elmélet kovetkezetes alkalmazdsa természetesen alapvets szerkezeti viltozdsokat
igényel, de elSnye, hogy straiégidi bizonyos kompromisszumokkal a hagyominyos
osztdlykeretben torténd oktatdsra is kifejleszthetdk, igy nemcsak teljesen ij oktatdsi szisz-
téma kiépitésére alkalmasak, hanem bizonyos feltételek fenné]lzisa esetén a jelenlegi
iskolai oktatdsba is beépithetdk.

A mastery learninggel kapcsolatban széles kord kisérleteket végeziek, tobb orszdgban az
oktatas legk(ilénboz6bb teriletein alkalmazzik. Eredményeir6l szdmos tanulmény jelent
meg, ma mdr — kiiléndsen angol nyelven — kiterjedt irodalma van.

A kévetkezdkben a mastery learning elméletét és gyakorlatdt fogiuk ismertetni az
elmélet kidolgozéinak a tanulményai alapjdn.
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A mastery learning kialakuldsa és elméleti modellje

Béir a mastery learning effektiv stratégidi csak az utdébbi években fejlGdtek ki, az
elsajatitdshoz vezet$ tanulds gondolata meglehet8sen régi, az 1920-as évekbdl szdrmazik.
A Carleton Washburne és munkatdrsai dltal kifejlesztett ,,Winnetka Plan” (1922) és a
Henry C. Morrison iltal a Chicagéi Egyetemen végzett kisérlet (1926) az els§ prébdlkozds
arra, hogy a tanulds egyéni tempdjit figyelembe vegye, és optimdlis tanuldsi feltételeket
biztositson minden tanuld szdmdra. Ezekben a kisérletekben az oktatds jellemz6 vondsai a
kovetkezbk:

1. Oktatdsi tdrgyanként meghatdrozzdk az elsajdtitds kritériumait, és ezeket minden
tanuldnak teljesitenie kell.

2. Minden tantdrgy oktatdsa j61 meghatdrozott egységek sorozatabdl 4ll.

3. A tanul6 csak egy egység teljes elsajdtitdsa utdn térhet rd a kovetkezore.

4. Minden egység végén egy osztdlyozds nélkiili diagnosztikai teszt biztositja a vissza-
csatoldst. '

, Ezek az eljirdsok elég gyorsan elterjedtek, és az 1930-as években az Egyesiilt Allamokban igen

népszeriiek voltak. A kezdeti litvanyos eredmények utdn azonban csakhamar kideriilt, hogy nem
tudjdk a teljes sikert biztositani. A sikertelenség f§ oka valdsziniileg az volt, hogy abban az idében még
nem 4lit rendelkezésre megfeleld fejlettségii oktatdsi technoldgia. Igy ezek az elméletek lassan fele-
désbe meriiltek, és csak az 1950-es években bukkantak fel ismét a programozott oktatdssal kapcsolat-
ban. Az 1960-as évek végére a programozott oktatds elmélete és gyakorlata mdr igen fejlett szintet ért
el, eszkozei széles korben elterjedtek. A programozott oktatds sordn egyes tanuldk kivdlé eredménye-
ket értek el, killondsen azok, akik kis tanuldsi épéseket és gyakori megerGsitést igényelnek, de e
moédszer nem minden tanuld esetében bizonyult eredményesnek. Ma mdr kozismert tények bizonyit-
jdk, hogy az oktatds teljes programozdsa, a tanulds szélsGséges individualizdldsa nem biztositja a kivint
eredményt. A programozott oktatds nagy 1épést jelent az elsajatitdshoz vezetd tanulds felé, igen értékes
eszkoz lehet bizonyos tananyagrészek elsajatitisdhoz de nem tekinthetjiik dltaldnosan hatékony straté-
gidnak. Ezzel szemben a késGbb mastery learningnek elnevezett modell teljes oktatdsi stratégia kiépi-
tésére alkalmas.

A mastery learning elméletének kialakuldsa John B. Carroll 1963-ban megjelent tanul-
manydval kezdSdik el.! Ebben elemzi, melyek azok a f6 tényez&k, amelyek az iskolai
tanulds sikerességét meghatirozzdk, és ezek hogyan hatnak egymdsra. Egy kordbbi
vizsgdlata sordn azt taldlta, hogy az idegen nyelvek megtanuldsdra valé adottsigokat nem-
csak azzal a szinttel lehet jellemezni, amit a tanuld egy adott id6 alatt elér, sokkal inkdbb -
azzal az idGintervallummal, amelyre sziiksége van ahhoz, hogy egy el6re megadott szintet
elérjen. Ha a tanulonak nem dll rendelkezésére a megszabott szint eléréséhez sziikséges
idG, tanulisa nem lesz teljes. Az elsajétitds szinvonaldt, a tanulds eredményességét a ,,meg-
tanulds foka” elnevezésli mutatéval jellemezhetjiik. Ez Carroll feltételezése szerint a tanu-
ldsra forditott id& és a teljes elsajdtitdshoz sziikséges id6 hdnyadosdnak valamilyen fiigg-
vénye:

aktudlisan eltoltott id6 |
sziikséges id6

a megtanulds foka =f

! John B. Carroll: A Model of School Learning. Teachers College Record, 64. 1963, 723—-733.
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Tovabb4 feltételezi, hogy ez az Gsszefiiggés nemcsak az idegen nyelvek tanuldsdra, hanem
az iskolai tantdrgyak tobbségére érvényes. A tantdrgydkat tanuldsi feladatok, egységek
sorozatdnak tekinti. 4 tanuldsi feladat (learning task) az elmélet egyik alapvetd fogalma,
amely a tanulds kisebb egységeit, viszonylag zdrt részeit jeldli. Nagysdga és minGsége széles
hatdrok koz6tt vdltozhat az egy iskolai 6ra alatt megoldhatd problémdktol, a néhdny hét
alatt elsajdtithat6 készségekig. A modell szerint az eltoltott idG és a sziikséges idd funkcio-
ndlis kapcsolatban van az egyén és az oktatds bizonyos jellemzdivel. Ezeknek a jellemz6k-
nek az ismertetéséhez haszniljuk fel Carroll egy késSbbi munk4jdnak a gondolatmenetét.?

Tegyiik fel, hogy a tanulénak kitiziink valamilyen feladatot. Azt az idst, amelyet a
feladat megolddsdra felhaszndl, idGvonalnak tekintjilk. Ezt igy dbrdzelhatjuk:

i

&
kiindulépont id§ ———e kritérium
a cél elérése

Természetesen a gyorsabban tanulék szdmdra a vonal rdvidebb, a lassibbak szimdra -
hosszabb, esetleg nagyon hosszi lesz. Adott kériilmények kozo6tt a cél eléréséhez szitk-
séges id6t a tanulé adottsdgai (aptitude) hatdrozzdk meg. Ez az id§ egyénenként erésen
kiilonbozhet, de ha a tanuld a szdmdra sziikséges id0t a tanuldsra forditja, a.feladatot
megoldja, a tananyagot elsajtitja. Vannak azonban olyan tanulék, akik nem hajlanddk
ezt az id6t maradéktalanul a tanuldsra forditani — akkor sem, ha ez egyébként a rendel-
kezésiikre 4ll, hanem csak ennek egy részét, bizonyos m mennyiséget. Jeloljilk meg ezt az
idévonalon: '

{ =

e‘
kiinduldpont m - kritérium
v a cél elérése

Van tehdt a tanuldsnak egy fontos jellemz&je, amit, kifartdsnak” dllhatatossignak nevez-
hetnénk, és ezt az hatdrozza meg, hogy a tanulé mennyi id6t hajlandé Onként, aktiv
tanuldssal t6lteni. A csoportos, osztdlykeretben torténd oktatds esetében azonban még ez
a bizonyos m id6 sem mindig 4ll a tanulé rendelkezésére, hanem anndl kevesebb, pl. o
mennyiségii. Ezt igy jelolhetjiik:

e— . } -
kiindulépont 0 m kritérium
a cél elérése

B =,

Ezt az o idé&t ,,rendelkezésre dllo id6” -nek nevezziikk. Természetesen ez esetben is tdvol
van a tanulé a feladat teljes elsajdtitdsatol. |

- Az iskolai tanulds modellje még két mdsik viltozot is magdban foglal, ezek: az oktazds
mindsége és a tanulénak az a képessége, hogy az oktatdst megértse és hasznositsa. Ez a két
viltozé kolcsénosen hat egymdsra. Az oktatds gyenge minGsége és az oktatds megértésére

2 John B. Carroll: Problems of Measurement Related to the Concept of Learning for Mastery.
Educational Horizons, 48. 3. sz. 1970, 71-80. (Magyarul: Tanulmdnyok a nevelestudomanyok koré-
bol. 1972-1974. Bp. 1975. 356—377))
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val6 alacsony képesség egymadsra hatdsa azt eredményezi, hogy az idGvonal hosszabb lesz,
mint amilyen optimdlis feltételek mellett lenne.

o— e —
kiinduldpont a kritérium eléréséhez a kritérium elérése
szlikséges szabdlyos id6d * - nem kielégitd oktatds
esetén

Ezeket a viltozdkai bevezetve az eltoltott idot a rendelkezésre 4116 id§ és a kitartds, a
sziikséges idot pedig az adottsdgok, az oktatds megértésének a képessége és az oktatds
min@sége hatdrozza meg. Igy az iskolai tanulds modelljét a kovetkezd képletben foglal-

hatjuk 6ssze:
( 1. rendelkezésre 4116 id6, 2. kitartds \

megtanulds foka = f | 3. adottsdgok, 4. az oktatss mindsége,

\ 5. az oktatds megértésének képessége )

'Ezt a gondolatmenetet felhaszndlva Benjamin Bloom 1968-ban kidolgozott egy haté-
kony mastery learning modellt.’

Ha az elsajétitds szintjét, a megtanulds fokdt nem csupdn az adottsdgok hatdrozzdk
meg, hanem az bizonyos viltozék meghatdrozott fiiggvénye, akkor lehetdség van arra,
hogy az elsajatitds szintjét elbre rogzitsik, és a vdltozok szisztematikus modositisdval
biztositsuk a cél elérését majdnem minden tanuld szdmdra. Természetesen az oktatds
minden tanul6é szdmdra val6 optimalizdlisa egyiittjir bizonyos mértékii individualizaldssal.
A mastery léarning néz&pontjibdl szemlélve az uniformizdlt és az optimalizdlt oktatas
kozotti killonbséget a kovetkezd médon vildgithatjuk meg. Ha a tanulék normdl eloszldst
mutatnak valamely tdrgy tanuldsdra valé adottsdgaik tekintetében, és képzésiik uniformi-
z4lt, minden tanulé szdmdra azonos, akkor a teljesitményeik is normdl eloszldst fognak
mutatni. Tovdbba szoros dsszefiiggés lesz az egyének adottsagai és a teljesitményei kdzott.
Ezt a viszonyt a kévetkez médon szemléltethetjiik.

uniformizélt oktatds
minden tanuld esetében

ADOTTSAG TELJESITMENY

Ha pedig a tanul6k normdl eloszldst mutatnak az adottsigaik tekintetében, de minden
tanulé a szdmdra optimdlis minGségli oktatdst kapja, és rendelkezésére dll a sziikséges
tanuldsi id6, akkor a tanulék nagy tobbsége magas szinten fogja elsajdtitani a tananyagot,

® Benjamin S. Bloom : Learning for Mastery. UCLA—CSEIP Evaluation Comment, 1. 2. sz. 1968.
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8s az adotisdg és a teljesitmény kozott nem, vagy csak nagyon kicsi 5sszefiigges lesz. Ez a

helyzet a kovetkezd médon szemléltethetd:

optimalizélt oktatds
minden tanuld esetében

ADOTTSAG TELJESITMENY

A mastery learningnek ezt a gondolati modelljét Bloom osztdlykeretben torténd okta-
t4sdra alkalmazta ahol a rendelkezésre 4ll6 idG relative meghatdrozott. A tantdrgyak okta-
t4sa kisebb tanuldsi egységekre oszlott. A tandr a tanuldsi egységek anyagit a frontélis osz-
talymunka tipikus médszereivel adta el6, de ezt kiegészitette egy egyszer(l visszacsatold és
korrekcids eljardssal. Az alkalmazott visszacsatold eszkoz egyszer(i diagnosztikai teszt
volt. A kiegészitésként alkalmazott korrekcids eljards minden egyes tanulénak segitette az
anyaggal kapcsolatos problémdit megoldani és a hidnyossdgokat. pétolni, mielStt még a
csoportos oktatds folytatédott volna. '

Az elsajdtitdshoz vezetd tanuldsnak ez a megkozehtese nagy haladdst jelentett az el6z6
kisérletekhez képest, mert a visszacsatold eszkozok nagyardnyt fejlédése a hidnyok sok-
kal pontosabb felderitését tette lehetGvé. Bloom és munkatdrsai kidolgoztak egy eljdrdst,
amellyel pontosan fel lehet irni a tanuldsi egység struktirdjdt, elemezni lehet az épits-
elemeit és az elemek egymds kozotti kapcsolatit.* A tovibbi fejl6déshez jelentdsen
hozzdjérult a formativ értékelés fogalmdnak és mdédszereinek a kidolgozdsa® . Mindezek
mellett ez a stratégia a korrekcids eszk6zok sokkal tobb vdltozatdt haszna]hatja mint a
kordbbi kisérietek.

A modell szerint tehdt az ismertetett 6t viltozd optimdlis manipuldldsdval lehet a
megtanulds fokdt névelni. Vizsgdljuk meg réviden, hogy a viltozék milyen irdnyu és

4

mértékli médositdsa kedvezd, illetve, hogy az osztdlykeretben torténd oktatds sordn erre
van-e lehetGség.

1. Vitathatatlan tény, hogy a tanuldk a tanulds egy meghatdrozott tipusdhoz kiilonbdz6 adottsdgok-
kal rendelkeznek. Ha az adottsigokat meghatdrozott id§ alatt elért szint helyett azzal az idémennyi-
séggel jellemezziik, amely alatt a tanulds egy el6re meghatdrozott szintet elér, feltételezhetjiik, hogy
abban az esetben, ha elegendd id§ 4ll a tanuldk rendelkezésére, majdnem minden tanuld képes elérni
ugyanazt a szintet. Az adottsdgok killénbségeit tehdt a tanuldsi idS killonbségeivé vilthatjuk dt. A
tandr feladata ekkor az, hogy megtaldlja az oktatdsnak azokat a formait, amelyek leginkabb alkalmaz-
kodnak a tanuld egyéni adottsdgaihoz, amelyekkel tehdt ez az id§ optimdlisra rovidithetS. Az adott-
sdgok eloszldsdval foglalkozé tanulmanyok szerint jelents kiilonbség van az extrém (a skdla mindkét
végén 1-5%) és a tobbi tanuld kdzdtt. A felsS néhdny szdzalékba tartoznak azok a tanulék, akik a
tdrgy tanuldsdhoz specidlis tehetséggel rendelkeznek, mig az alsé néhdny szdzalék szélsdségesen alacsony
adottsdgokkal rendelkezik. A kozottiik elhelyezkedd megkozeliten 90% — és természetesen a fels§ ot

4 Benjamin S. Blomm (szerk.): Taxonomy of Educational Objectives. Handbook I.: Cognitiv
Domain, New York, 1956.

5 Peter W. Airasian: Formativ Evaluation Instruments. A Constructions and Validation of Test
Over Short Time Periods. Unpublished Ph. D. dissertation, University of Chicago.
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is — képes arra, hogy a tdrgyat magas szinten elsajatitsa, igy elvirhatjuk, hogy a mastery learning
stratégidja a tanulék 95%-a esetében eredményesen milkdjon.

Természetesen a gyengébb adottsigokkal rendelkezd tanuldknak t6bb iddre, erdfeszitésre, segit-
ségre van sziikségiik, hogy ugyanazt a szintet elérjék.

2. Az oktatds mincségének a vizsgdlatdndl a szokdsostdl eltér§ szemléletmodot kell alkalmaznunk.
Az oktatds dltaldnos gyakorlata jelenleg az, hogy a tandr osztilykeretben a didkok kb. 30 f&bdrt 4116
csoportjit tanitja. Munkdjinak hatékonysigdt a csoport eredménye alapjdn itélik meg. A tanterveket,
oktatdsi eszkdzoket is annak alapjdn mindsitik, hogy mennyire eredményesek egy-egy csoport eseté-
ben. A kérdések tdbbnyire ilyen formdban meriilnek fel: ,,Melyik mddszer produkilja a csoport
oktatni? ”. Az egyes tanuldk teljesitményeinek a szérdddsa ritkdn szerepel a megitélés szempontjai
kozott, az egyéni kiilonbségeket a tantervek, tananyagok, modszerek nem veszik figyelembe. A
mastery learning az oktatds eredményességét az egyes tanulék szempontjdbdl vizsgalja. Az oktatds
mindségét gy definidlja, mint annak a mértékét, hogy egy adott tanulo szdmdra a tananyag prezentd-
ldsa, magyardzata, a tanuldsi feladat elemeinek a sorrendje mennyire kozeliti meg a lehetséges opti-
mumot. Ezek szerint tehdt olyan egységes oktatds, amely a kiilonb6z8 tanuldk szdmdra egyénenként a
lehetséges legjobb eredményt biztositja, nem képzelhetS el. Minden tanulé szdmdra optimdlis oktatds
gy fejleszthetd ki, ha feltérképezziik a tanuldk egyéni kiilonbségeit, és az adott tananyag oktatdsdnak

esctében a legjobb eredményt? ”; vagy ,Melyik tandr képes a csoportot legeredményesebben -

ill mér rendelkezésiinkre, annak pontos meghatirozdsihoz, hogy az egyéni tulajdonsigok milyen
kapcsolatban vannak a megkivint mddszerrel, még tovdbbi kutatdsok sziikségesek.

3. Az oktatds megértésének a képességét gy definidlhatjuk, mint a tanuldnak azt a képességét,
hogy megértse a tanuldsi feladatot és azokat az eljirdsokat, amelyeket kévetnie kell a tanulds sordn,

hogy profitdlni tudjon a tandr magyardzatibdl, és hogy az oktatds eszkozeit haszndlni tudja.® Valé-

szinlileg egészen dltaldnos képességek is hatdrozzdk meg, mint példdul a verbilis intelligencia és a
gondolkoddéképesség. Miként ezek az dltalinos képességek, Uigy a tanulds megértésének a képessége is
fejleszthetS, azonban az ilyen irdnyd vdltozdsoknak korldtai vannak. A verbdlis képesség péidiul elég
eredményesen fejleszthetd az iskola elSiti idGszakban vagy az iskola els6 éveiben, de a felsGbb osz-
tdlyokban a vdltoztatds lehetOsége egyre csokken. Minthogy az oktatds megértésének képessége szoros
kapcsolatban van a tananyag minGségével, a legnagyobb viltozdst a tananyagnak a tanuldk igényeihez
igazitdsa dital érhetjiik el. A legidbb iskoldban csak egyetlen tandr adja elS a tananyagot és az oktatdsi
anyagnak csak egyetlen tipusa dll a tanuldk rendelkezésére. Ha a kommunikdcidnak ez a tipusa meg-

felel a tanulé képességeinek, az anyagot a tanuld el tudja sajdtitani. Ha viszont nem érti a tandr -

elGaddsdt, magyardzatit és a tankdnyv szovegét, komoly nehézségei tdimadnak, amelyeket egyediil nem
is tud megoldani. Ezzel szemben a mastery learning stratégidi ugyanazon tanuldsi egység esetében a
tanuldsi lehet8ségek, segédletek széles skdldjat bocsdtjdk a tanuldk rendelkezésére. Ezekbdl minden
tanulé kivdlaszthatja azokat, amelyeknek a segitségével legk6nnyebben megbirkdzhat az elsajdtitandé
tananyaggal. '

4. A Iitartdst (dllhatatossigot) Carroll azzal az id6mennyiséggel definidlta, amelyet a tanuld hajlandé
a tanuldsra forditani. A kitartds 4ltaldban szoros kapcsolatban van az érdeklGdéssel és a tanulds irdnti
bedllitéddssal (attitiid). Kiilonboz6 tanulék ugyanazon tdrgy tanuldsa sordn killonbozd kitartdst mutat-
nak és ugyanigy egy tanuldnak a kiilénbo6zd tdrgyakban kiilonbozd a kitartdsa. A kitartds nem dllando
tulajdonsdg, az adott tdrgy tanuldsa sordn 4télt minden siker ndéveli és minden sikertelenség csokkenti
annak az idének a mennyiségét, amit a tanuld hajlandé a tdrgyra szdnni. Bar a tanuldk a frusztrdcio
elviselésének szintjében is killonbdznek, eldbb-utébb minden tanuld felhagy egy feladat tanuldsdval, ha
az neki til sok kudarcot okoz. Az oktatds sordn azt kell elérniink, hogy a kitartds nagyobb vagy
egyenlS legyen, mint az elsajdtitdshoz sziikséges id6, és ennek elérésére két maod van. Az egyik, hogy az
oktatds sordn a sikerélmény gyakori biztositdsdval noveljiik a kitartds mennyiségét, a masik méd pedig
az,- hogy az oktatds szinvonaldnak emelésével cs6kkentjiik a sziikséges kitartds mennyiségét.

-~

¢ Benjamin S. Bloom: Mastery Learning and Its Implications for Curriculum Development. Con- '

fronting Curriculum Reform. Szerk. Elliot W. Eismer. New York, 1971.
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5. A rendelkezésre dllé iddvel kapcsolatban az osztilykeretben torténd oktatds sordn specidlis
problémdk meriilnek fel. Ha az iskoldban uniformizalt frontdlis oktatds folyik és az egyes tanuldsi
feladatok elvégzésére meghatdrozott idS van kiszabva, tigy ez az id§ néhdny tanuldnak til sok, masok-
nak til kevés. Ha modelliinknek abbdl a feltevésébdl indulunk ki, hogy az adottsigok csak az elsajé-
titds tempdjat, nem pedig a szintjét hatdrozzdk meg, és az adottsdgok kiilonbségeit a tanulasi iddk-
killonbségévé vdlthatjuk &t, nyilvinvald, hogy a jé tanuldk sokkal révidebb idS alatt megtanuljdk
ugyanazt az anyagot, mint az adott tdrgy tanuldsdéhoz mérsékeltebb adottsdgokkal rendelkezd tdrsaik.
Az erre vonatkozé kutatdsok szérint néhdny tanulénak hatszor annyi idSre van sziiksége, mint masok-

nak.
Az ebbdl fakadd problémdkat csak akkor lehet kovetkezetesen megoldani, ha az iskola hagyo-

mdnyos struktirdjdt felbontva a szélsGségesen eltér adottsdgi tanulGknak lehetdséget biztositunk

arra, hogy az iskolai tantdrgyakat egyénenként eltér8 idd alatt, az.adottsdgaiknak megfeleld tempdban

sajatitsak el. Erre az extrém helyzetli tanuléknak lenne kiilondOsen nagy sziikségiik. Példdul egy az

iskolai tanuldshoz nagyon gyenge adottsdgokkal rendelkezd tanuld esetében, aki jelenleg az elsé négy

iskolai évet két bukdssal hat év alatt ,,éppen hogy” elvégzi, az is nagy eredmény lenne — és a jelenlegi

helyzettel szemben Gridsi minGségi kiildnbség —, ha esetleg nyolc év alatt az elsd négy év anyagat kis
tiiréshatdron beliil teljes mértékben elsajtitand.

A tanuldsi id6k megfigyelt szélsGséges kulonbsegeben minden bizonnyal a korabbi tanulds hidnyos-
sagai altal okozott effektusok is szerepet jatszanak, amit egy sikeres mastery learning stratégia ki tud
kiisz6bolni. Valdszinlinek 14tszik ugyanis az, hogy ha a lassabban haladé tanulSknak az elsS tanuldsi
feladatok esetében a teljes elsajdtitdshoz elegendd idGt biztositunk, és igy a kés6bbi tanuldsnak szildrd
alapja van, ez utdbbi feladatok tanuldsa sordn meg lehet takaritani az elsG feladatokra forditott
t6bb1etid6 egy részét I’gy médr az dsszes felhaszndlhaté idOnek a tanulé igényeihez jobban alkal—

.....

gondoskodunk az id§ hatékonyabb kihaszndldsdrdl, valoszmuleg ez az ardny nagymértékben Ja\qthato.
Ha a modellt az osztilykeretben t6rténd oktatdsra alkalmazzuk, a rendelkezésre dllé idd tekintetében
kell a legnagyobb kompromisszumot tenniink.

A mastery learning gyakorlati stratégidi

A tanitdsi-tanuldsi folyamattal kapcsolatban szdmos elmélet és modell sziiletett mér, de
csak kevés olyan, amelyik a gyakorlatban is kielégit6 eredménnyel m{ikédik. A mastery
learning ez utébbi kevesek ko6zé tartozik. Alapgondolatinak publikdldsa utdn extenziv
kutatds indult a gyakorlati stratégidk kifejlesztésére, és néhdny év alatt szdmos olcsé,
egyszeri eljdrdst dolgoztak ki. Ezek sikeresnek bizonyultak az oktatds kiillénb0z6 teriile-
tein az elemi iskoldtdl az egyetemig, a szdmtantodl a filozéfidig. A legkiilonboz8bb straté-
gidk egyardnt-tartalmaznak néhdny jél definidlt elemet, amelyek elengedhetetleniil sziik-
ségesek ahhoz, hogy a modell véltozdit kedvezSen tudjuk befolydsoini, minden tanulo
szdmdra optimdlis oktatdst tudjunk biztositani. A kovetkezokben vegyiik sorra ezeket az
elemeket.

Az operativ eljirdsok kidolgozdsa sordn mindenekel6tt meg kell vizsgélnunk, hogy a
feldolgozand$ tananyag eleget tesz-e azoknak a feltételeknek, amelyek megléte nélkiil
nem vérhatunk teljes sikert. Ezek a kdvetkezdk:

'1. Pontosan meg kell hatdroznunk az oktatds céljait, azokat a kritériumokat, amelyek
alapjin egyértelmiien el tudjuk donteni, hogy a tanulé elsajdtitotta-e a kitfizétt feladatot.
Ez a feltéte] szdmos elméleti és gyakorlati problémdt vet fel, de a legtébb.tantdrgy
esetében az eredménymérés jelenlegi szinvonala mellett ezek megoldhaték.

2. Killéndsen azok a tdrgyak alkalmasak mastery learning-stratégia kidolgozdsira,
amelyek nem, vagy csak kevés eldzetes ismeretet, el6feltétel-tuddst igényelnek. Igy els6-
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sorban az alsébb évfolyamok tantdrgyai johetnek szdmitdsba, a fels6bb évfolyamokon
pedig az tjonnan belépd tirgyak koziil azok, amelyek kevésbé épiilnek mds térgyakra. (Ez
a kritérium csak a csoport elSzetes tuddsdnak a homogenitdsit koveteli meg, de a jelenlegi
feltételek mellett ez a szint dltaldban csak a nulla lehet. Ezzel szemben egy kovetkezetes,
az iskoldba 1épést6l indulé eredményorientdlt oktatds lehet6vé tenné, hogy a folyama-
tosan egymdsra épill§ tantdrgyakban minden szinten biztositsuk a viszonylagos homogeni-
tast, de legaldbb az elGfeltétel-ismeretek meglétét, és igy mindig rendelkezésre dlina a
sziikséges alap a kovetkezd szint mastery learning-stratégidjdnak kiépitéséhez.)

3. A mastery learningtél jobb eredményeket vdrhatunk el az vgynevezett ,zdrt” tan-
targyak esetében, azokndl, amelyek inkdbb konvergens, mint divergens gondolkoddst
igényelnek. Bloom meghatdrozdsa szerint zirt tantdrgyak azok, amelyek kevés, viszonylag
Jezdrt elméleten alapulnak, és amelyeknek a tartalma nem, vagy csak lassan vdltozik (pl.
matematika).

4. A mastery learning kiilondsen a]kalmas azoknak a tdrgyaknak a feldolgozdsira,
amelyek j6l meghatdrozott egységekbdl dllnak. Ez esetben egy egység teljes elsajdtitdsa
biztositja az alapot a kévetkezd egység megtanuldsihoz .

A mastery learning sokkal eredményesebbnek bizonyuit a hagyomdnyos oktatdsndl
olyan tdrgyak esetében is, amelyek a fenti feltételeknek nem tesznek eleget (pl. filozéfia),
de az eredmények kevésbé voltak ldtvdnyosak.

A kivélasztott tdrgyakat a gyakorlati stratégia kifejlesztése sordn kisebb egységekre kell
osztani. Szerencsés esetben ez a feloszids koveti a tananyag természetes tagozoddsdt.
Ezutdn az egységek anyagdnak részletes elemzése kovetkezik, majd ennek alapjin az
elsajtitds kritériumainak megfogalmazdsa és a megfeleld méréeszk6zok elkészitése.

Az egységek tananyaginak feldolgozdsdra szdnt idG elsG felében osztdlykeretben
csoportos oktatds folyik. A feldolgozds médszerével kapcsolatban a mastery learning nem
allit fel specidlis kovetelményeket. Az alapvet§ kulonbség a hagyomdnyos oktatdssal
szemben az értékelés és a korrekcids eljardsok tekintetében van. A mastery learning
stratégidiban az értékelés alapvetden uj szerepet kap. Az eljdrds sikeresen feloldja azt a
hagyomdnyos oktatdsi rendszerben szdmos problémdt okozé ellentmonddst, hogy az érté-
kel§ rendszernek egymdssal ellentétes kovetelményeket kell kielégitenie, azdltal, hogy a
mastery learning az értékelésnek két tipusdt alkalmazza: a formativ (segit6-formdlo) és a
szummativ (9sszegzb-lezard) értékelést. '

A szummativ értékelés feladata, hogy megéllapitsa a tanuléknak a tananyagban valé elérehaladdsat,
az elsajdtitds mértékét, az oktatds eredményességét. A szummativ értékelés vizsgilja, hogy az oktatds
elérte-e végsG céljdt, kialakultak-e azok az ismeretek, jdrtassdgok, készségek, viselkedésformdk stb.,
amelyeket az oktatdsi folyamat céljaként tiiztek ki. Ebbdl kovetkezik, hogy az értékelésnek ez a tipusa
viszonylag ritka, dltaldban egy relative nagy tananyagrészt 6lel fel. Nem alkalmas a tanulds hidnyos-
sdgainak pontos feltdrdsdra, mert nem az egész tananyag, hanem csak annak valamilyen reprezentdns
részlete alapjdn értékel, igy a felderitett hidnyossigok is csak reprezentdljdk az elsajititdsban levé
hidnyossdgokat. A szummativ értékelés mindemeliett tiil késGn t6rténik ahhoz, hogy a feltdrt problé-
makat korrigdlni lehessen, igy a tanuldsi folyamat irdnyitdsira nem képes. FO funkcidja tehdt az
eredménymérésre, a hatékonysdg vizsgdlatdra korldtozdodik.

A tanuldsi folyamat irdnyitdsdnak feladatdt a formativ értékelés litja el Eszkoze altaldban egy
rovid diagnosztikai teszt. Ez a tananyag strukturdlis elemzése alapjdn késziil, annak minden lényeges
elemét tartalmazza. A formativ értékelés céljat azéltal éri el, hogy biztositja az oktatds individualizdld-

séhoz és optimalizdldsdhoz sziikséges informdcidkat. Minden tuddselemet konkrétan értékel, ré-
mutatva, mi az, amit mdr elsajdtitott a tanuld, és mivel kell még foglalkoznia. Mivel a teszt a tananyag
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strukturdlis elemzése alapjin késziil, minden tuddselem esetében rendelkezésre dll az adott elem elsaja-
titdsdhoz sziikséges megel6zd ismeretek rendszere is. Igy valamilyen hidny felderitésekor a teszt a
korrekcids eljardsokra, a korrekcids tevékenység formdjdra, eszkGzeire, tananyagdra is javaslatot tesz.
Lehetdleg rovid, témor, hogy az oktatdsi idOnek csak egy kis részét vegy igénybe. Eredményességét
noveli gyakori alkalmazdsa. A hidny felderitése és korrigdldsa k6zott viszonylag rovid idd telik el, igy.
az ¢l nem sajatltott ismeretek nem halmozddnak.

Az oktatds sordn a hagyomdnyos frontdlis oktatds, a tesztelési és a korrekcids periédusok kovet1k )
egymast. A csoportoktatds akkor folytatédik, amikor a tananyag elsajétitdsdban minden tanulé eléri
az elfre meghatdrozott szintet, A teszt egészét felesleges osztdlyozni, mindOssze kétféle mindsités 1é-
tezik: ,,elsajititotta” és ,,tovdbbi munka sziikséges”. A kisérletek taniisdga szerint a kovetkezd egység
tanuldsdra valé 4ttérést engedélyezd ,,elsajdtitotta mindsités alsé hatdrdt a 80—85%-os teljesitménynél
célszerli megdliapitani. Magasabb kévetelmények feldllitdsa (pl. 90—95%) célszeriitlen er6feszitésekre
kényszeritené a tanuldkat, szdmukra az ilyen kovetelmények irredlisnak tlinnek, ez kedvezGtleniil
befolydsolja az érdeklGdést és az attitiiddt.

A korrekcids eljdrdsok kivdlasztdsa a formativ teszt eredményei alapjdn torténik, ezért dltaldban
tanulénként kiildnboz§. A leghatékonyabb megoldds az lenne, ha minden tanuld szdmdra kiilon tandrt
biztositandnk, aki dtsegiti a tanulét a tanuldsi nehézségeken, ez azonban dltaldnosan nem alkalmazhatd.
A tandri segitséget, mint a korrekcié egyik fajtdjit mégis szdmba kell venniink, és specidlis esetekben
nem mondhatunk le alkalmazdsirél. Gyakori alkalmazdsa — példdul a felsSoktatdsban — nem emeli
tilsigosan az oktatds koltségeit, és mds mddszerek hidnydban bizonydra sokdig sziikség lesz rd. Az
alsébb iskolafokozatokban a tandri idGvel és energidval vald helyes gazddlkodds miatt a segitségnek ezt
a modjdt csak ritkdn célszerii alkalmazni.

A tanuldsi problémdk megolddsdra sokkal szélesebb korben alkalmazhaté az in. mikrocsoportos
tanulds. Ez harom-négy tanulébol alld kis kbzosséget jelent. Azok a tanuldk dolgozhatnak igy egyiitt,
akiknek a tanulds sordn kiilonboz8 nehézségeik tdmadtak. FSleg azokndl a tanuldkndl alkalmazhatd
eredményesen, akiknek a legf6bb problémdt az okozza, hogy nem szivesen foglalkoznak 6ndlléan a
tananyaggal, vagy valamilyen okbdl egyéni tanuldsi médszeriik nem fejlédott ki kellSképpen. A kis-
csoportos tanuldsi tevékenységek legfGbb elénye az, hogy minden tanulénak van lehetGsége arra,
hogy mdsokat tanitson, ugyanakkor arra is, hogy & maga is tanuljon. A Kiscsoportos megbeszélések
szdmos vdltozatit probéltdk ki. Egy mastery learning stratégia sordn példdul a tananyagot akkor
tekintették elsajatitottnak, ha azt a tanuld nemcsak megtanulta és megértette, hanem egy mdsik
tanulénak el is magyardzta. A tapasztalat szerint a tanuldk szivesen vesznek részt a tanuldsnak
ebben a formdjdban, kiilondsen az alsébb osztilyokban, és csakhamar kialakul egymads problémadinak
a megolddsdra egy j6 kooperdcids készség. A modszer a kozOsségi nevelésre, az interperszondlis
kapcsolatok fejlesztésére is kedvezd koriilményeket teremt. A csoportos munka a versengés, egymas
legy6zésére vald torekvés helyett egymads segitésének a szellemét fejleszti ki.

A tanuldsi segitségek legtobb viltozatat aziltal biztosithatjuk, hogy ugyanannak a tananyagnak az
elsajdtitdsdhoz alternativ eszkézoket biztositunk. ElsGsorban az idGsebb tanuldk szdmdra lehet ez
hasznos, akiknél mdr elég j6l kialakult az 6ndllé tanulds képessége, és hajlanddak arra, hogy egyéni
munkdval kiegészitsék hidnyos ismereteiket, teljessé tegyék a tamanyag elsajdtitdsdt. Az alternativ
tanuldsi mddszereknek mdr jelenleg is sok valtozata 4ll rendelkezésre, az oktatdstechnoldgia gyors
fejlodésétdl pedig a kozeljovlben 1ij formdkat virhatunk.

A legdltaldnosabban haszndlt segédeszkoz a tankonyv Mivel jelenleg csak egy valtozatdt hasznaljak
a tanuldk, nem varhat6 el, hogy a kiilonb6z6 egyéni igényekhez alkalmazkodjon. Viszont a jelenleginél
sokkal hatékonyabban segitené a tanuldst, ha a tanuldk alternativ tankonyvvdltozatokat haszndlhat-
ndnak. ValéGsziniileg az lenne a legcélszeriibb megoldds, ha egy dltaldnos, a jelenlegi tankényvhoz
hasonlé valtozaton kiviil lenne egy mdsik, amelyik a kritikus tananyagrészeknek t6bbféle feldolgozasat
adja. Ugyanazt a tananyagot t6bbféleképpen magyardznd el, kiilonféle példdkat adna, t6bbféle mddon
szemléltetné. Egy ilyen tipusi tankonyvben lenne helye a kiegészit$ tananyagnak, olvasmanyoknak is.

Az olyan tanulék esetében, akiknél a nehézséget fGleg az okozza, hogy a verbalis oktatds megértésé-
hez képességeik nem elég fejlettek, kiilondsen eredményesnek bizonyul, ha oktatdsukat munkafiizettel
végzett tevékenység vagy programozott oktatds egésziti ki. A munkafiizet emellett biztosithatja a
gyakorldst, specidlis problémék megolddsdt. A programozott oktatds a tananyagot kis lépésekre bontja,

2 r

biztositja az azonnali és gyakori visszacsatoldst, megerGsitést. A tanuldk igen nagy hdnyaddnal ez is
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értékes és hatékony kiegészitd mddszert jelent. Vannak olyan tanuldk, akiknél az absztrakt meg-
ragadds, a verbdlis koz1és megértése okoz problémdkat, nekik az audiovizudlis mddszerek hathatds
segitséget nydjtanak. Dia- és mozgdfilmek, kiilonb6z6 szemléltetS eszkdzok, demonstricidk, dbrik,
képek, modellek, transzparensek hozzdjdrulhatnak ilyenkor egy-egy kérdés konnyebb megértéséhez.
Természetesen az oktatdsban haszndlatos barmelyik egyéb mddszer is alkalmazhatd kiegészitd eljirds-
ként. Ha a formativ teszt azt jelzi, hogy a csoportos oktatds valamelyik része kiilondsen eredménytelen
volt, a legcélszeriibb megoldds a tananyagrész djratanitdsa \ij médszerrel, esetleg részletesebb magyara-
zattal, tobb elemzéssel, tobb gyakorldssal, ‘

Miutdn valamennyi tanuld a tananyag kisebb egységeinek feldolgozisa sordn megszerezte az ,elsaji-
titotta” minGsitést, és egy nagyobb egység tanuldsa befejezGdott, kovetkezik a szummativ teszt meg-
olddsa, amely felméri a tananyagrész elsajdtitdsdnak eredményességét.

Az ismertetett alkotdelemek felhaszndldsdval, varidldsdval természetesen végtelen sok
eredményes stratégia épithetd fel, de egyiket sem tekinthetjik olyan univerzilisnak,
amelyik a tanulds minden szintjén és teriiletén egyardnt az elérhet6 legjobb eredményt
biztositja. A szitkséges stratégidt a tananyag és a tanulGcsoport jellemzd6i hatdrozzik meg.
Bizonyos kozelitéssel elméleti dton is fel lehet mérni, hogy egy konkrét tananyag meg-
tanitdsdra milyen stratégidt érdemes alkalmazni, de a kérdést végs6 soron a tapasztalat

donti el.
A mastery learning affektiv konzekvencidi

A mastery learning kiiléndsen értékes vondsa, hogy a hagyomdnyos oktatéssal szemben
affektiv hatdsai sokkal kedvez&bbek. A kovetkezSkben azt vizsgdljuk meg, hogyan hat az
iskolai oktatds az affektiv szféra tanulds szempontjibol legjelent&sebb GsszetevSinek
alakuldsdra: az érdeklédésre, a tanuldssal kapcsolatos attit{idre, az 6nértékelésre és a lelki
egészségre’. A tanuldst most is tanuldsi feladatok sorozatdnak tekinthetjik. A tanul6
végighaladva a tanuldsi feladatok bizonyos tipusinak sorozatin, szinte minden feladat
végén szembekeriil munkdjinak valamilyen értékelésével. Ezt az értékelést néha a tandr
végzi el, legtdbbszor pedig maga a tanul6 dllapitja meg, hogy az adott feladatot sikeresen
oldotta-e meg. Igy nagyszdmu tanuldsi feladaton végighaladva a tanulé igen sok itéletet
kap teljesitményérdl. Ha a legt6bb mindsités arrél biztositja, hogy tevékenysége megfelels -
volt, a feladatot helyesen oldotta meg, kedvet érez a hasonlé tipusi feladatok megolddsa-
hoz. Ha tobbnyire rosszul, eredményteleniil dolgozott, tébbé nem szivesen fordit energiit
az ilyen tipusi feladatokra, veliikk szemben bizonyos ellendlldst tanusit, kisebb a tiirelme,
kitartdsa. Ha tehdt egy tdrgyon beliil az értékelés eredménye mindig ugyanaz, vagyis az
érdemijegyek kis szordddst mutatnak, a tdrggyal kapcsolatos érdeklddés szintje gyorsan
kialakul, és hosszabb id& alatt stabilizdlédik. Egy tdrggyal vagy a tanuldsi feladatok
bizonyos csoportjival szemben megnyilvinulé érdekldés kritériuma: amennyiben az
egyén szabad vilasztdsdra van bizva, hozzdldt-e Onként a tdigy tanuldsihoz, illetve a
feladatok megolddsihoz. Az érdeklGdést definidlhatjuk ugy is, mint az egyén vigyidt,
lelkesedését, kivincsisdgdt valamilyen targy irdnt, valaminek a pozitiv szemléletét, ked-
velését. Az érdeklGdés a tanuldnak szubjektiv érzése, és az hatdrozza meg, hogy 6nmagdt

” Benjamin S. Bloom: Affektive Consequences of School Achivement. Advances in Educational
Psychology 2. London, 19.
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alkalmasnak vagy alkalmatlannak, képesnek vagy képtelennek tartja a tdrgy elsajdtitdsdra,
a tanuldsi feladatok megolddsdra.

Az iskoldban a tanulé dltaliban tobb tdrgyat tanul egymdssal pirhuzamosan. Minden
egyes tdrgy irdnt kifejlddik valamilyen szintli érdeklGdés, de ezen kiviil kialakul egy
sokkal dltaldnosabb viszony az iskoldhoz, a tanuldshoz. Ezt a viszonyt nevezhetjiik tanu-
14si attitiidnek. Az attitlid sokkal dltaldnosabb, mint az érdeki6dés, készség valaminek a
pozitiv vagy negativ szemléletére. Kialakul pozitiv vagy negativ attitlid az iskoldval szem-
ben, beleértve a tantdrgyakat, a tandrokat, az iskola személyzetét, és kialakulhat az egész
iskolai oktatds, a tanulds eszméjével kapcsolatban is. Az iskoldval szembeni pozitiv vagy
negativ attitfid és a tanuldsban nydjtott magas vagy alacsony teljesitmény kozott igen
szoros Osszefiiggés van, kiilondsen az extrém teljesitményt nyujté tanuldk esetében.

Bér definicidink szerint kiilonbség van az érdeklSdés és az attitlid k6z6tt, abban meg-
egyeznek, hogy az érzelem tdrgya mindkét esetben az egyénen kiviil van. A tanuléban
kialakul valamilyen érdekli5dés és attitlid a tantdrgyakkal és az egész iskoldval szemben, de
ha az iskola ériékels eljdrdsai. tevékenységét hosszi idGn keresztiil megfelelnek vagy
nem megfelelének mindsitik, végiil a tanuldé szdmdra megvdltozik az értékelés tdrgya, a
tantdrgyak vagy az iskola helyett fokozatosan dnimaga felé fordul Természetesen néhdny
sikeres vagy sikertelen prébdlkozds nem vezet egy Onmagirdl alkotott dlland6 kép ki-
alakuldsihoz, de ha hosszi iddn keresztiil mindig csak negativ tapasztalatai vannak, sz
elébb-utébb az 6nmagdrél alkotott negativ fogalmainak a stabilizdléddsdhoz, alacsony
onértékeléshez vezet. ‘Az egyén mindenképpen vonzddik az olyan tevékenységekhez,
amelyekre alkalmasnak bizonyult, amelyekkel kapcsolatban kedvez6 képet alakithat ki
onmagdrél. Ha a sikertelen iskolai pdlyafutds utdn a tirsadalom olyan munkadt tud biztosi-
tani szdmdra, amelyet sikeresen és szivesen végezhet, onértékelése kedvezd irinyban meg-
véltozhat. Egy fejlett tirsadalomban azonban egyre inkdbb sziikiil ezeknek a foglalkozd-
soknak a kore, és egyre tobb munkakor koveteli meg az iskola sikeres elvégzését. Nem
ritka, hogy az olyan tanuldk, akik a tanuldsra és az iskola elvégzésére alkalmatlannak
tartjdk magukat, antiszocidlis tevékenységben vagy csoportban Keresik a sikert (bilin6zés,
alkoholizmus, galerik stb.). |

Az embernek élete elsG szakaszdban, a korai gyermekkorban, a kisiskoldskorban és a serdiilkorban
kialakul egy hatrozott képe, szemlélete onmagir6l. Az dnmagdrdl alkotott kép és a lelki egészség
egymdssal™ szoros kapcsolatban van. Mivel az utdbbi két periddus az iskoldba jirds idejére esik, az
iskoldban szerzett tapasztalatok a lelki egészségre is meghatdrozd hatdssal lehetnek. Ha az iskolai
kornyezet biztositja az egyén szdmdra azt, hogy Snmagit a tanuldsra alkalmasnak tartsa, ha garantdlja a
sikeres tevékenységek sorozatit — kiilondsen az iskola els6 néhdny évében —, ez egy hosszabb id6-
szakra immunissd teszi a tanulét a lelki betegségekkel szemben. Képessé teszi 6t arra, hogy a késGbbi
kritikus id8szakokat kiilonsebb megrizk ddtatas, fajdalom nélkiil viselje el. :

Amint littuk, a mastery learningnek az az alapelve. hogy a tanulé — a médszereknek
az egyéni igényeihez vald alkalmazdsdval, és ha kell, t6bb id6 és energia rdforditdsdval —
minden egyes tanulasi feladatot sikeresen old meg, a tanulds érzelmi oldalat is rendkiviil
kedvezgen befolyssolja. A gyakori siker, az, hogy a tanul6é nap mint nap meggy6z8dik
munkdja eredményességérdl, Gjabb erdfeszitésekre Osztonzi. Az egyes tantdrgyak irdnti
érdeklGdés elegendfen magas szinten dllanddsul, az iskoldval, a tanuldssal szembeni
attitiid tobbnyire pozitiv, a gyakori siker, tanuldsra valé alkalmassigdnak gyakori dtélése
kedvezd onértékelést, novekvé onbizalmat eredményez, és mindezek biztositjdk a lelki
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egészség meglrzeését. A tanuldsi folyamat adott perigdusdban elért siker igy onmagdn
tulmutatva érzelmileg is szildrd alapot biztosit és nagymértékben hozzdjirul a kovetkezd
tanuldsi szakaszok sikerességéhez. Ma, amikor az egész életen 4t tartd tanulds, a permanens
miivel6dés egyre inkdbb tdrsadalmi sziikséglet, a tanuldssal szemben kialakitott pozitiv
attitdd Grimagdban nézve is nagy eredmény. '

Egy konkrét kisérlet ismertetése

A mastery learninggel kapcsolatos elsd nagyobbszabidsi kisérletek koziil csak egyet
mutatunk be példaként. Koredban 1969-ben prébaltak ki egy sikeres mastery learning
stratégidt. Elészor egy kisebb mintdn (272 kozépiskolai tanuld) geometria tanitdsdra alkai-
maztdk® . Majd ennek sikere utdn 9 széuli kdzépiskoldban 5800 tanulé bevondsdval mate-
matikdt és angolt, mint mdsodik nyelvet tanitottak nyolc héten keresztiil®. Egy tandrra
viszonylag sok, kb. 70 tanuld jutott. A kisérleti modell blokksémdja a kovetkezd:

A tanulds hidnyossdgainak |
diagnézisa Kempeanzdid
] Program
Az oktatds targyanak e |
bernutatdsa
{
Oktatds:
A tortolom elduddsa
L
Kiegészitd oktatds:
Referdtum, gyakarlatok
|
Formativ tesztek
1
Kaoperativ )
kiscsoportos tanuldgs | |
Programozett Gazdagitott
egységek program
Szummativ teszt L '

Az indité diagnosziikai teszt felderfti, 2 kompenzdlé eljirdsok pedig megsziintetik a
kordbbi tanulds hidnyossdgait és biztositjdk a mastery learninghez sziikséges elfismerete-
ket. A kisérletnél a végsd szummativ értékelés sordn a 80%-o0s teljesitményt tekintették az
elsajititds kritériumdnak. A kisérlet feltételei mellett az angol nyelv esetében a tanulék
72%-a érte el ezt a szintet, a hagyomdnyosan oktatott kontrolicsoport tanuléi koziil
viszont csak 28%. A matematikit a kisérleti csoportban 61%, a nem mastery feltételek

® Hogwon Kim és mdsok: A Study of the Bloom Strategies for Mastery Learning. Szoul, Korean
Institut for Research in the Behavioral Sciences. 1969.

? Hogwon Kim és mdsok: The Mastery Learning Projects in the Middle Schools Szoul, Korean
Institut for Research in the Behavioral Sciences. 1970.
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mellett 39% sajdtitotta el. Két iskola nem kdovette pontosan a kisérleti utasitdsokat, ha
ezek adatait kihagyjuk, az eredmény 75%-o0s elsajdtitds az angol nyelv és 65%-0s a mate-
matika esetében. Ezek az eredmények szemléletesen mutatjdk a mastery learning alkal-
mazhatdsdgdt. '

Mint lattuk, a mastery learning modellje segit megoldani az oktatds f6bb problémdit.
Egyesiteni tudja az oktatds individualizdldsdnak és a koOzdsségi oktatdsnak az el§-
nyeit, magdban foglalja az \jabb idSk eredményeinek a tGbbségét (pl.: programozott
oktatds, formativ értékelés, standardizdlt tesztek), de helyet biztosit a ma még
csak fejlesztés alatt 4116 oktatdstechnikai eszkozoknek (egyéni és csoportos oktaté-
gépek, oktatécomputerek stb.) is. Mindemellett rendkiviil rugalmas, igy alkalmas arra,
hogy a hazai pedagégiai kutatds eredményeivel kiegészitve a jov6 iskoldjdnak szerves része

legyen.
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