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TANULASELMELETEK ES OSSZEHASONLITASAIK

LEARNING THEORIES AND THEIR COMPARISON
ABSTRACT

According to Buchanan and Huczinsky' learning has an important role in
a person’s life because we can achieve better salary with learning. Learning
is also important for companies because it can influence the performance
of individuals.

Learning is a part of the work process therefore learning and work are
each other’s consequences so we can’t separate this two subjects from each
other.

Learning is not only about collecting the right answers and information
learning. It is thinking about our experiences. Organizational learning is a
consciously planned effort to learn.?

»We can speak about learning when your behavior permanently change
because of the result of your experience.””

Buchanan-Huczinsky* distinguish behaviorist and cognitive learning
theories, Ertmer — Newby’ and Kispal-Vitai® completes this with the
constructivist learning theory. According to Schunk’ among cognitive
theories there are learning theories which focuses on information processes.
Virag® completes the methodology with the view of connectivism which
refers to the digitalization and development of learning technology and
methodology.

The aim of this paper is to describe the definition of learning process and
to explain the behavioral, cognitive, and constructive learning theories.
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1. Bevezetés

A tanulds mind a pszichologia, mind a menedzsment tudomanyaban
értelmezett és a motivacios felfogassal szoros kapcsolatban all°. Northcraft
— Neale'” szerint a tanulas és a motivacié nem valaszthat6 el éles hatarvonal
mentén egymastol, hiszen a két tevékenység dsszekapcsolodik, a szerzok az
ugynevezett komplex tanuldsra helyezik a hangsulyt.

Tovabbi bizonyiték a két tertilet dsszekapcsolodasara, hogy a két témakort
Griffin et. al."! és Fellenz — Martin'? is egy témakorként kezeli. A tanulas a
munkamotivaci6 kulcseleme, hiszen az alkalmazottak hamar megtanuljak,
hogy mely viselkedési format jutalmaznak és mely viselkedési format biin-
tetnek a szervezeten beliil."

Fellenz — Martin'* kiilon targyalja a motivacios elméletek behaviorista
megkozelitéseit (Skinner'> és Pavlov'® elméletei), amelyeket a hagyoma-
nyos értelemben vett megkozelitések példaul a kovetkezo szerzok is inkabb
kiilon motivacios és a tanulas elméletekhez is sorolnak:

Buchanan — Huczynski'’, Knights — Willmott'®, Bakacsi'’, Thompson?®’,
Robbins — Judge?' és Kispal-Vitai*.

A tanulas egy multidimenzionalis folyamat, amely tobb motivacios forras
kolcsonhatasat foglalja magaban (példaul érdeklddés, értékek, célok, meg-
gy6z0dések) és a kognitiv valtozokat (eldzetes tudas, stratégia hasznalata).?

Az Osszetett munkamoddszerek gyakran elsajatithatok méasok munkaja-
nak megfigyelésével, ha az 1j munkavallalé megfeleld szerepmodellt 14t
a kornyezetében, akkor nagyobb eséllyel sajatitja el a megfeleld munkahe-
lyi viselkedést, ebben a Bandura* altal megfogalmazott utanzasos tanulas
(vicarious learning) vagy a tarsas tanulds (social learning) is segithet®.

Felder — Silverman® szerint ,,a strukturalt kornyezetben torténd tanulas
két-1épcsds folyamatként értelmezhetd, amely magédban foglalja az infor-
macio fogadasat és feldolgozasat™.

»A tanuldsnak, a szervezeti magatartdstudomanyban talan leginkabb
elterjedt megfogal-mazasa a kovetkez0d: ,,Tanulds barmely viszonylag tartds
magatartasvaltozas, mely ta-pasztalataink eredményeként kdvetkezik be”?’.

Buchanan — Huczinsky?® szerint a tanulds fontos az egyén szamara, hiszen
szerepet jatszik a magasabb kvalifikacio és fizetés elérésében. A tanulds
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szervezeti szinten is fontos tényez0, hiszen segitségével, vagy annak hia-
nyaban az egyén akar magas, vagy akar alacsony szintli teljesitményt tud
realizélni. Ahhoz, hogy az egyén teljesitményt érjen el, tudnia kell értel-
mezni a feladatot. Buchanan — Huczinsky® szerint a tudas szamos szerve-
zeti folyamatban szerepet jatszik, mint példaul:

* az ) munkaerd kivalasztasa;

» a munkahelyi képzés tervezése;

* a fizetési rendszer megtervezése;

* visszajelzés és értékelés az egyéni teljesitményekrol;
* atanulo szervezet formainak kialakitasa.

A tanulas a munka része, a munka és a tanulds egymas kovetkezménye, a
két dsszefonodo tevékenység nem valaszthato el egymastol, levalasztasuk
egymastol mesterséges ¢s nem mindig miikodik jol. A tanulas nemcsak a
helyes informaciok és valaszok begylijtését jelenti, hanem a megszerzett
tapasztalatokon vald elmélkedést, gondolkodast. A szervezeti tanulds a
tudatosan tervezett eréfeszitést jelenti a tanulasra®. Mindannyian képesek
vagyunk tanuldsra és problémamegoldéasra, mindez a befektetett eréfeszi-
téstol is fligg.

2. A tanulas elméleti megkozelitései és azok csoportositasai

A tanulas szoros kapcsolatban all az emlékezéssel és memoriaval, a tanu-
lasnak kiilonbo-z6 tipusait kiillonboztetjiik meg, ezek Olah®! szerint a kovet-
kezdek:

 Perceptudlis tanulds: egy korabban mar észlelt inger felismerése. Ehhez

kapcsolodik a barataink és a csaladunk felismerése is.

« Feltételes reflex: ennél a tanulasi tipusndl fontos, hogy inger-tipusu és
valasz-tipusu tanulast kiilonboztetiink meg.

* Az inger-tipust kondicionalas, vagy inger tipusu tanulas (klasszikus
kondicionalas) soran egy korabban lényegtelen inger valik fontossa, az
egyén megtanulja, hogy az 6t ér6é ingerre milyen magatartassal vala-
szoljon.

Az egyik leghiresebb kisérlet, amelyben Pavlov a kutyak élettani viselke-
dését vizsgalta®? A kisérletben a feltétlen reflex az étel volt, amely hatasara
a kutya nyalazni kezdett, majd a feltételes és feltétlen reflex vizsgalatdhoz
nemcsak allatkisérletek kapcsolodnak. A kisérlet soran a kutya egy id6 utan
mar akkor is nydlazni kezdett, amikor az étlelt még nem latta, de a csengo-
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szOt mar hallotta. Az esetben az étel a feltétlen reflexet valtotta ki, a cseng6-
sz6 hatédsara feltételes reflex alakult ki a kutydban.

A valasz-tipusi kondiciondlas, vagy operans kondicionalas esetében a
magatartasi viselkedés a kovetkezménytdl is fliggeni fog. A kdvetkezmény
ebben az esetben lehet pozitiv, azaz jutalom, illetve negativ, azaz biintetés is.

Az operans, vagy mas néven instrumentalis kondicionalds Skinner nevé-
hez fizddik, aki allitasait allatkisérletekkel probalta igazolni. Az elmé-
let nemcsak a tanulds megértésében jelent segitséget, hanem a motivacios
elméletek kozott is szamon tartjuk, mint megerdsités elméletet™. Skinner
nevéhez flizédik a viselkedésformalas fogalma, amely szelektiv megerdsi-
tést jelent, csak azok a viselkedési formak keriilnek jutalmazasra, amelyek
kivanatosak. A munkahelyi viselkedésben ez annyit jelent, hogy a szerve-
zet szdmara hasznos viselkedést tamogatni kell jutalommal, a nemkivéanatos
viselkedést pedig ki kell iktatni**.

Az esetek a klasszikus kondiciondlds fogalmat magyardzzak, amely
kialakulhat mas ingerek hatdséra is, azonban ki kell emelni, hogy a viselke-
dés mindaddig fennmarad, amig a pozitiv megerdsités fennall, amennyiben
elmarad, ugy a viselkedés elhal.

A motoros tanulds Uj mozgédsminték elsajatitasara alkalmazhat6, példaul
tanc-tanulasnal, autovezetésnél, vagy biciklizésnél hasznaljuk ezt a tipust®.
Ennél az esetnél folyamat jellegli tanulasrol beszéliink, azaz itt a képessé-
gek megszerzésére esik a hang-suly, azaz bizonyos gyakorlati jellegii csele-
kedeteket képesek vagyunk végrehajtani.

A tanulas egy masik tipusa a deklarativ, targyi, vagy lexikalis jellegli
tudas, amely valami tartalménak a megtanuldsara vonatkozik.

Olah’*® a tanulaselméletek megismertetése soran elsésorban a behavio-
rista megkoze-litéseket mutatja be, azaz a megfigyelhetd és mérhetd visel-
kedést tanulmanyozza.

Bakacsi’” hét elméleti megkozelitést mutat be a tanulassal kapcsolatos
magatartds-valtozas bemutatasara, melyek a kovetkezdek:

 Klasszikus kondicionalas elmélete: megegyezik az inger tipusti kondi-

cionalas fo-galmaval.

* Az operans kondiciondlds elmélete pedig a valasz-tipust kondiciona-
las megfele-1§je.
* Tarsas tanulas: Bandura®® nevéhez fiizodik.

e A tarsas tanulas elmélete mar a motivacids elméletek, ezen beliil az
ondeterminacios elmélet kapcsan is felmeriilt, ez is azt bizonyitja,
hogy a tanuléas és motivacio jelenléte egymastol nem valaszt-hato el.
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A tarsas tanulds, vagy mas néven behelyettesitd tanulas Bakacsi®® sze-
rint az operans tanulds egy valfajanak is tekinthetd, hiszen az egyén jelen-
legi magatarta-sa valamely mas viselkedési formanak az eredménye. Ez azt
jelenti, hogy donté-seinken, magatartdsunkon akar masok viselkedésének
megfigyelése altal valtozta-tunk. A tarsas tanulas feltételei®:

+ az egyén valamilyen oknal fogva felfigyel a modellezendd személyre;

 elegendd informaci6 4ll az egyén rendelkezésére ahhoz, hogy a visel-
kedést modellezni tudja;

» az egyénnek rendelkeznie kell a modellezéshez sziikséges képességek-
kel és készségekkel,

» aviselkedés atvételétdl az egyén jutalmat, vagy valamilyen eredményt

var.

Komplex tanulas: a ,... 1ényege, hogy az intelligens ember a vilag szamos
tényét, vonatkozasat gondolatilag leképezi, és ezeken a gondolati képeken
(mentalis reprezentaciokon) hajt végre kiilonféle logikai miveleteket™!.
Az egyén a tanulasi folyamat soran hiedelmeirdl, gondolatair6l kognitiv tér-
képeket készit, melyek segitségével szimuldlja a helyzetet. A tevékenység
itt is csak akkor tekinthetd tanuldsnak, ha az mindezzel parhuzamosan az
egyén viselkedésében is valtozast eredményez.

Mivel az agyunk korlatozott szamu informaciot képes feldolgozni, igy ez
a cselekvésnél is hason-16képpen miikodik, azaz vannak olyan tevékenysé-
gek, amelyeket az egyén megtanul és a késdbbiek soran rutinszertien végez,
példaul Gszas és biciklizés.* szerint ezeket a cselekvéseket egy négylépcsos
folyamat révén érhetjiik el:

* Hozza nem értés fazisa: nem tudjuk, hogy mit és hogyan, de elkezdjiik

a tevékenységet.

* Tudatos hozza nem értés fazisa: az egyén szembesiil a hidnyossagaival
és igyekszik azokat pétolni, folyamatosan tanulni, probalgatni.

» Tudatos hozzaértés fazisa: értiink a tevékenységhez, de még mindig
nagy hangsulyt kell fektetni a hibak elkertilésére.

» Tudattalan hozzaértés fazisa: az egyén olyannyira elsajatitja a tevé-
kenységet, hogy annak végzése mar rutinszertien folyik.

A tanulas korlatai, egy és kéthurkos tanulas: a tanulas korlatja, hogy né¢ha
hidba tanulunk meg valamit elméletben, a gyakorlatban mésképp fogunk
cselekedni, ilyen példaul az autdvezetés. Argyis® szerint az egyén arra
torekszik, hogy a végzett tevékenység soran megorizze alapveto értékeit:

* Onkontroll érvényesitése,
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* nyereség-maximalizalas és veszteség-minimalizalas,
* negativ érzések hattérbe szoritdsa,
* racionalitas.

Az egyhurkos tanulés annyit jelent, hogy az egyén vizsgalja masok maga-
tartasdnak a kovetkezményeit, ha a kovetkezmény megfelel az egyén sza-
mara, akkor kéveti a mintat, ha nem akkor médosit rajta, Bakacsi* szerint ez
a viselkedés lényegében az operans kondicionélas egy valtozata. ,, Kéthurkos
tanulasrol akkor beszélhetiink, ha az elvarasainknak nem megfeleld kovetkez-
mény esetén eldszor a magatartast meghatarozo tényezoket vizsgaljuk feliil és
valtoztatjuk meg, s ennek eredménye-ként valtozik a viselkedésiink.”*

Buchanan — Huczinsky*® behaviorista €és kognitiv tanulaselmélete-
ket kiilonboztet meg, Ertmer — Newby* és Kispal-Vitai** a csoportositast
kiegésziti a konstruktivista filozofia tanulas felfogasaval. Schunk® szerint a
kognitiv elméletek kozott kiilon megkiilonboztethetdek olyan elméletek is,
amelyek az egyén informaciofeldolgozasara helyezik a hangsulyt.

Virag® az iménti hagyomanyos megkdzelitést kiegésziti a konnektivizmus
tanulas-elméletével, amely utal a digitalis korszakhoz kapcsolodo tanulasel-
méletekre, az oktatdsmodszertan, az oktatastechnika fejlddésére. Az irdnyzat
tulajdonképpen Siemens®' nevéhez fiizédik, az oktatast, pedagogiat és halo-
zatkutatast foglalja Gssze. Virag® szerint az iranyzat a szocialis konstrukti-
vizmusra valo valaszként jelent meg, amely az internet adta robbanésszerti
informacidaramlassal foglalkozik. Forgd® ugy véli, hogy az internet elterje-
désével megjelennek az ugynevezett haldzatalapt online tanulasi formak is.
A kovetkezo fejezet az emlitett (behaviorista, kognitiv, konstruktivista tanu-
laselméletek) tanulasi megkozelitéseket kivanja kifejteni.

2.1. Behaviorista tanulaselméletek

A behaviorista tanulaselméletek a behaviorista pszichologiai felfogashoz
tartoznak, a behaviorizmus Kispal-Vitai** szerint a kovetkezéképpen defi-
nialhato:

,Olyan pszichologiai irdnyzat, mely kizarolag a megfigyelhetd, mérhetd
viselkedést tanulmanyozza, és nem foglalkozik belsd lelki folyamatokkal,
mint a tudat, lelki tevékenység, mert ezeket nem tartja hiteles, 1étez6 jelen-
ségeknek.”

A behavioristdk szerint minden viselkedés az Osztonzésre adott reak-
cid. Azt feltételezik, hogy az egyén cselekedetét a kiilsé kornyezete hata-
rozza meg, ez 6sztonzést ad arra, hogy a multban bekdvetkezett ingerekre
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reagaljunk. A behaviorista pszichologusok kozos meggy6zddése, hogy
nincs sziikség a belsé mentalis folyamatok feltdrasara, hanem elegendd
azt tudni, hogy az adott viselkedésért melyik inger a felelds. Feltételezik,
min-den ember, amikor megsziiletik, egy maroknyi belsé reflexszel ren-
delkezik (inger-valasz reakcio, amit nem kell tanulni), az egyén komplex
viselkedésmodja a kornyezettel vald kdlcsonhatas eredménye. Feltétele-
zik, hogy a tanulasi fazisok kozosek, azaz nincs kiilonbség az ember és az
allatok tanuldsa kozott. Ezért megfigyeléseiket tobbnyire laboratdriumi
korilmények kozott kisérleti allatokon végzik. ,,Azért tanulmanyozzuk az
allatok viselkedését, mert egyszerlibb. Az alapvetd folyamatok konnyeb-
ben felfedhetdk, és a viselkedés hosszabb idon at regisztralhatd. A meg-
figyeléseket nem bonyolitja a kisérletvezetd és a kisérleti személy kap-
csolata™”.

Watson tanulaselmélete (1913):

John Broadus Watson (1878-1958) a modern behaviorizmus alapitdja
ugy gondolta, hogy a korabbi tanulményok, amelyek a gondolatokkal és az
elmével foglalkoztak tudomanytalanok voltak®®. Watson®” véleménye, hogy
ha a pszichologia tudomannya vélna, akkor a fizika tudomanyéahoz hason-
l6an megfigyelésekkel és mé-réssel kellene az allitdsokat igazolni. A pszi-
choldgusok szamara a viselkedés tanulmanyozasa a vizsgalat targya. Wat-
son*® ugy vélte a Pavlov altal kidolgozott klasszikus kondicionalas elmélete
alkalmas lehet az emberi viselkedés tudomanyanak megteremtésére. Wat-
sont lenyligozte, hogy Pavlov egy olyan mddszert fejlesztett ki, amely lehe-
tové tette a viselkedés pontos megfigyelését és mérését. Watson ugy vélte,
hogy a pavlovi modell kiterjesztése alkalmas lehetne a kiilonb6z6 tanuldsi
formak és személyiségbeli jellemzOk szamszerisitésére. Példaként emlit-
hetd, hogy az 0jsziilott kisgyermek harom érzés kifejezésére képes, ezek
a diih, a szeretet és a félelem. Watson elgondoléasa szerint ezek az alapvetd
érzések Osszekapcsolhatoak ingerekkel a pavlovi modellen keresztiil, mind-
ezen keresztiil pedig kialakithat6 az egyén komplex felnétt élete®®. Leegy-
szerlsitve barmely bonyolult viselkedési forma leirhat6 inger és az arra
adott valasz eredményeként.

A behaviorizmus nemcsak a viselkedés tanulmanyozédsara szolgal,
hanem arra, hogy megmagyardzzak a kornyezeti tényezok tanulasra gya-
korolt hatasat. A kondicionalassal foglalkozé elméletek koziil Skinner®
megallapitdsai a legismertebbek, ezen kiviil Thorndike és Pavlov mun-
kassagardl is emlitést kell tenni a behaviorista irdnyzaton beliil. Pavlov
klaszszikus kondicionalas és Skinner®' operans kondicionalas elméletérol
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mar sz esett a tanulas elméleti megkozelitéseinek kapcsan, igy ebben
fejezetben erre nem térek ki.

Thorndike tanulaselmélete (1911):

Throndike (1874-1949) behaviorista pszichologus nevéhez flizédik a
konnekcionizmus elmélete, amely az Amerikai Egyesiilt Allamokban a
tizenkilencedik szazad elsé felében meghatarozo tanulasi elmélet volt®.
Thorndike az oktatast, tanuladst, egyéni kiillonbségeket és intelligenciat
kutatta. Mayer®, Schunk® és Kispal-Vitai® szerzokkel ellentétben P1éh®
ugy véli, hogy Thorndike munkéssaganak behaviorista jellege vitathato, az
inkabb a kognitiv elméletek kdz¢é sorolando.

,»Thorndike, mint neveléslélektan-professzor elsésorban human kisérle-
tekkel foglalkozott s 6 annak a maig érvényes hitnek a kidolgozdja, hogy
a tanuléslélektan az emberi, s6t egyenesen az iskolai tanulds modelljévé és
magyarazo elvévé tehetd”?".

A nevéhez fliz6dik az Ggynevezett proba-hiba-tanulds modszere (Tri-
al-and-Error Learning). Kisérletei soran az allatok problémamegoldésat
vizsgalta®, egy ilyen tipikus vizsgalat a ketrecbe zart macska esete. A macs-
kanak vagy egy gombot kellett megnyomnia a kijutdshoz, vagy a reteszt
elhuzni. Az eljaras soran a ketrec mellé ételt helyeztek, igy az allatnak
nagyobb motivacioja volt a kijutasra. A folyamat alatt az allat probalgatas
altal jutott a megoldashoz, és amikor ismételten visszahelyezték minden
egyes esetben egyre gyorsabban oldotta meg a feladatot. Thorndike meg-
figyelései az operans kondicionalas kiindulopontjat jelentik. Thorndike®
elismeri, hogy az allatok tanuldsa mas, mint az emberi tanulés, hiszen az
egyén képes a kiilonbozo otletek 6sszekapcsoldsara, elemzésre €s érvelésre,
ez a megallapitds mar kapcsolddik a kognitiv tanulasi felfogashoz, hiszen
nemcsak a viselkedésre, hanem a belsd folyamatokra is koncentral.

Thorndike™ nevéhez fiizédik a hatés és gyakorlat torvénye (Laws of Exer-
cise and Effect). A hatas torvénye annyit jelent, hogy, ha az ingerre adott
valasz esetén az alanyt jutalmazzuk, akkor a viselkedés ismétlédni fog, ha
az alanyt biintetjlik, akkor a viselkedés elhal. A gyakorlat torvénye (Law of
Exercise) két részbdl all. Az egyik a hasznalhatosag (Law of Use) — amikor
az ingert valasz koveti €s a viselkedés ismétlddik. A masik a hasznélhatat-
lansag (Law of Disuse) torvénye — amikor az ingert nem koveti valasz’'.

Thorndike™ allitasai igazolasara kisérletet végzett, 6tven papir cetlit
osztott ki a kutatdsban résztvevoknek, akiknek meg kellett becsiilni azok
hosszat. A kisérlet elsd fazisaban nem adott visszajelzést, a masodik fazis-
ban csak annyit mondott, hogy az adott valasz helyes, vagy sem. A kisérlet
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fazisainak tobbszori megismétlése utan arra kovetkeztetésre jutott, hogy az
emberek és az allatok tanulasa kozott van hasonlosag, hiszen mind a macska,
mind a kisérleti alanyok esetében a pozitiv visszajelzés, vagy juta-lom hata-
sara a viselkedés ismétlodott.

Thorndike a tanulési folyamatok vizsgélatanal nagy hangsulyt fektet a
jutalomra, amely az egyént tovabbi feladatelvégzésre 6sztonzi.

Thorndike™ nevéhez fiizodik a készenlét torvényének megfogalmazasa
is (Law of Readiness), amely kimondja, hogy ha valaki készen 4ll a cse-
lekvésre, akkor jutalmazni és nem biintetni kell annak érdekében, hogy azt
meg is tegye. Ha az egyén nem 4all készen a tanuldsra és nincsenek meg
hozza a megfeleld képességei, akkor a kisérletezd tanulas inkabb biintetés
¢s idOpazarlas.

Thorndike™ megfogalmazta a tanitas alapelveit (Principles of Teaching),
az oktato ugyanis segithet a hallgat6 szokdsainak formalasaban:

* Ne varjuk el, hogy a szokasok maguk formaljak magukat, alakitsuk a

szokasokat.

* Vigyazzunk azokkal a szokdsokkal, amelyeket késdbb teljesen meg
kell sziintet-ni.

* Ne alakitsunk egyszerre tobb szokast, amikor egy is megteszi.

Csak olyan szokasok kialakitasara van sziikség, amit késdbb hasznosit-
hatunk.

Szintén Thorndike™ nevéhez fiizodik a mentalis fegyelem (Mental Dis-
cipline) definicidja, amely annyit jelent, hogy bizonyos témakordk tanu-
lasa (klasszikusok, matematika) jobban fejleszti a mentalis mikodést, mint
mas témakordk tanulmanyozasa. Feltevése igazolasara 8500 didk tanulasi
eredményeit vizsgalta, ennek sordn dsszehasonlitottdk, hogy a kiilonb6z6
kurzusok keretein beliil a didkok hogyan teljesitettek. Ugy vélték, hogy
vannak olyan targyak, amelyek tanuldsa az egyén szamara nagyobb szel-
lemi nyereséget eredményez. A kutatas eredményeképpen arra jutottak,
hogy azok a hallgatok, akik jobb kezdeti képességekkel rendelkeztek, fiig-
getleniil attol, hogy milyen targyat tanultak sokkal jobb eredményt értek
el tarsaikhoz képest.

Thorndike elmélete mindezek alapjan megkérddjelezi a belsé motivaciod
fontossagat, hiszen véleménye szerint alapvetden az szamit, hogy ki milyen
képességgel rendelkezik, ez pedig eldre vetiti a késdbbi teljesitményt is.

Deci — Ryan’® szerint nem a tevékenység jellege szamit, hanem a belsé
motivacio egy feladat elvégzése soran. Thorndike”” kutatasabol pedig arra
tudunk kovetkeztetni, hogy nincsenek olyan témakorok, amelyek jobban
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fejlesztik a mentalis mitkddést, ugyanakkor, ha az egyén a folyamat kezde-
tekor jobb képességgel rendelkezik tarsaihoz képest, akkor sikeresebb lesz
a tanulds soran is.

Guthrie tanuliaselmélete (1952):

Guthrie (1886—1959) szintén behaviorista pszichologus és matematika
tanarként tevékenykedett a Washingtoni Egyetemen, az 6 nevéhez fliz6-
dik folyamatos kondicionalds elméletének kidolgozasa. Guthrie szerint a
tanulds alapja a kapcsolat az inger és a valasz kozott. A tanulasi folyamat
soran a kisérleti allat azt a cselekvést ismétli meg, amelyet utoljara vég-
zett. A folyamatos inger, folyamatos valaszt eredményez, amely eldsegiti a
tanulasi folyamatot. Guthrie ugy vélte, hogy nincs sziikség jutalomra, vagy
biintetésre, hiszen az az ingerhelyzet megvaltozasat eredményezné. Guthrie
elmélete szerint a jutalom nem segiti el6 a cselekvés ismétlodését, hiszen az
alaphelyzet megvaltoztatasdval megakadalyozza az inger és a valasz talal-
kozasat’. Azaz Throndike ketrecében a kisérleti allat nem kapcsol valaszt
az eredeti ingerhez, hiszen a jutalom hatdsara a helyzet teljesen megvalto-
zik™. A jutalom hianya miatt Guthrie elméletét szamos kritika érte, az elmé-
let kapcsan a kutatok jobbara a helytelenséget probaltak bizonyitani.

Guthrie® hitt abban, hogy a tanulashoz sem jutalmazasra, sem biintetésre
nincs sziikség — ezért szamos kutato biralta —, mert azok gatoljak a tanulési
folyamatot. Deci — Ryan®' szerint sincs sziikség jutalomra, a szerzéparos
véleménye, hogy a kiils6 jutalom hatasara megsziinhet az egyén belsé moti-
vacioja, amely a cselekvés hajtéereje. A hasonlosag a két elmélet kozott,
hogy mindkét elmélet elutasitja a jutalom fontossagat, a kiilonb6zdség
pedig, hogy Guthrie®' elmélete a behaviorista felfogashoz tartozik.

PIéh® szerint ,,ma is felmeriil a konnekcionista gondolatrendszerben,
hogy vajon minden tanulds visszajelzésen kell, hogy alapuljon, vagy van-
nak-e ,felligyeld nélkiili” puszta gyakorisdgon alapuldé mintazatkiemeld
tanulasi formak.”

2.2. Kognitiv tanulaselméletek

A kognitiv tanulaselméletek az egyén viselkedését elsdsorban a belsd
lelki folyamatokkal magyarazzak. Az elmélet megjelenése az 1950-es évek
végére ¢és az 1960-as évek elejére tehetd, az egyik legfontosabb képviseldi
Ulric Neisser ¢s Albert Bandura. Bandura nevéhez flizédik a tarsas tanulés
elmélete is (social cognitive theory).
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A kognitiv, vagy informaciofeldolgozéssal foglalkozé elmélet a pszicho-
logidban azzal érvel, hogy amikor tanulunk, akkor mentélis struktirakat
tanulunk, ezt a mentalis folyamatot érdemes vizsgalni, még akkor is, ha
direkt mdédon ezt nem tudjuk megfigyelni.

A kognitiv pszichologia Kispal-Vitai* szerint: ,,0lyan pszichologiai
iranyzat, mely az emberekben lezajlo, belso lelki folyamatokat tanulma-
nyozza, kiilonos tekintettel a tudas keletkezésére.” A kognitiv pszichologia
els@sorban azokkal a szellemi folyamatokkal foglalkozik, amelyek soran az
egyén a tanulasi folyamat eredményeként megszerzi a tudast®.

Neisser kognitiv tanulaselmélete (1984):

Neisser (1928-2012) német szdrmazast amerikai pszichologus az Emory
Egyetem professzora®®, akit a kognitiv pszichologia atyjanak tekintenek.
A kognitiv pszicholdgia megjelenése véalasz volt a behaviorista elméletekre,
elsésorban az in-forméciofeldolgozasra helyezi a hangsulyt és arra, hogy az
egyén informacidfeldolgozasanak milyen eredménye mutatkozik a visel-
kedésében. Vizsgalati teriiletei az észlelés, figyelem, memoria és nyelv.
A vizsgalatokhoz statisztikai elemzést €s laboratoriumi kisérleteket is hasz-
nalnak. Neisser®’ szerint, amikor tanulunk, kognitiv sémakat tanulunk ezek
a korabbi tapasztalatok, amelyek segitenek a jelenlegi helyzet megoldéasa-
ban. A kognitiv elméleteknél fontos tényezd az ugynevezett belatasos tanu-
las, azaz az ,,aha” élmény, a probléma akkor megoldhato, ha értjiik is azt.

Az informaciofeldolgozas és megértés fontos kezdeti szakasza az egyén
¢észlelési folyamata, Neisser®® nevéhez flizédik a konstruktiv percepcio
elmélete. Az elmélet szerint az észlelési ciklusunk allanddan zajlé folya-
matot jelent, amely sordn a rendezett szenzoros informaci6 ¢s az értelmezd
sémak Osszekapcsolddnak. Olah® gy véli, hogy ,,az észlelés konstruktiv
elméletei szerint a percepcio 1ényegét a tobbértelmi, valtozod ingerek kog-
nitiv értelmezése jelenti. A gondolkodasi-megértési folyamatok fejlédnek,
finomodnak, tokéletesednek és ennek a perceptudlis tanulasi folyamatnak
az eredményeként gazdagszik a fejlinkben a vilagrol alkotott, elraktarozott
tudasreprezentacio.”

Neisser et. al. (1996) vizsgaltak az intelligencia hatdsat a tanulésra; az
intelligencia kutatasa azért kiemelkedd jelentdségii, mert az emberek kiilon-
b6z6 mddon értenek meg bonyolult gondolatokat, alkalmazkodnak a kor-
nyezethez, vagy tanulnak a tapasztalatokbdl.

Az intelligenciatesztek korai megkdzelitése (Binet - Simon, 1916) inkabb
a pszichometriai méréseken alapult, célja hogy mérje az iskolai teljesitményt
¢és képességeket, egyes alkalmazasok kifejezetten a szellemileg visszama-
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radott, vagy viselkedési zavarokkal kiizdé gyermekek vizsgalatara iranyul-
tak. Fontos hangsulyozni, hogy alkalmazasuk elsé-sorban az amerikai és
eurdpai térségben kozkedvelt, ez egyrészrél a mddszer korlatait is adja,
hiszen a két kulturatdl eltérd térségekben az eredmény nem minden esetben
tekinthetd relevansnak®. Az intelligencia (IQ) tesztek sokféle képességet
mérhetnek, azonban a tuddsok véleménye ennek hitelességérdl megoszlik.
A megkozelités kritikusai pl. Gould®!, Gardner®?, Ceci®, azt allitjak, hogy az
intelligencia szintjén nem lehet csupan az iskolai teljesitményekre alapozni,
mert emellett fontos szerepet jatszanak az egyén mentalis képességei is.

Az elmélet kritikusai kijelentésiikkel 1ényegében megkérddjelezik a telje-
sitmény fontossagat a tanuldsban, hiszen ahhoz megfelelé mentalis képes-
ségnek is kell kapcsolodnia. A megkdzelités tdmogatoi ugy vélik, hogy
lényeges a tesztpontszamok stabilitasa, ezt vallja tobbek kozott Jensen®™,
Eysenck®, Carrol®®, Herrnstein — Murray?’ is.

Gardner szerint a pszichometriai tesztek az egyén nyelvi, logikai és tér-
beli intelligencidjanak mérik néhany részletét, amely nem tarja fel a képes-
ségek teljes spektrumat, ezért kidolgozta a ,,Frames of Mind” tobbtényezds
intelligencia elméletét, amellyel kiilonbozo6 teriiletek kiemelkedd tehetsé-
geinek képességei is mérhetévé valnak. A kritikusok véleménye szerint
Gardner”® elmélete inkabb képességek mérésére, mint intelligencia méré-
sére alkalmas®.

Az intelligencia elméleteket kiegészitve Sternberg'® is probalta tokélete-
siteni a mérési eljarast, véleménye szerint az intelligencia harom alapvetd
aspektusbol all, amely az analitikus, kreativ és gyakorlati képesség, a leg-
tobb teszt az alapvetd aspektusok koziil csupan az analitikus képességet
tudja mérni. Neisser'”" mar korabban megallapitotta, hogy kétfajta tudas
kiilonboztethetd meg az egyik az elemz0, vagy tanulmdanyi jellegii, a masik
pedig a gyakorlati intelligencia. Az elemzd, vagy tanulmanyi jellegii prob-
1émék pontosan meghatarozottak, minden informacié a rendelkezésre all,
egy megoldas tekinthetd helyesnek, valamint Neisser et. al.'”® szerint ezek
a problémak dnmagukban egyaltalan nem, vagy csak kevéssé tekinthetdek
érdekesnek. Ezzel ellentétben a gyakorlati jellegli problémamegoldasnal
lényeges, hogy magat a problémat fel kell ismerni, meg kell hatarozni,
informaciot kell gytlijteni, napi tapasztalat és rutin kell a meg-oldashoz,
valamint sziikség van az egyének bevonasara és motivaciora, ahhoz, hogy
ezek a probléméak megoldhatdva valjanak.

A gyakorlati intelligencia fontos forméja a tacit, azaz nem tudatos tudas,
amelyre az egyén cselekvés kdzben sajat maga tesz szert, ez a tudas masok-
tol kdzvetlen modon nem sajatithatd el. A gyakorlati intelligencia mérésére
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kifejlesztettek lizleti kérddiveket is, amelyek jobbara a munka mindségével
kapcsolatosak'®. A gyakorlati intelligencia jelentdségét igazoljak Hunter'®
¢és Jensen'® kutatasai is. Példa a gyakorlati intelligenciara, hogy a braziliai
utcagyerekek bar sohasem tanultak direkt médon matematikat az iskolaban,
mégis meg tudjak oldani azokat az alapvetd matematikai problémakat, ame-
lyek az utcai élethez elengedhetetlenek!*.

Ki kell emelni, hogy a kulturdnak nagy szerepe van az intelligencia
fogalmanak értelmezésében. Okagaki — Sternberg'’’ angol-amerikai és
mexikodi-amerikai sziil6ket kérdezett arrdl, hogy mi a véleményiik a gyer-
meknevelésrdl és intelligenciardl. Az angol-amerikai sziildk kivételével
az intelligens gyermek kapcsan olyan értelmezések keriiltek eld a kog-
nitiv képességek mellett, mint a motivacio, kapcsolatépités és gyakorlati
képességek.

Azaz a hagyomanyos pszichometriai tesztek — amelyek az intelligencia-
szintet mérik —kiegészithetok olyanokkal, amelyek a gyakorlati képességet
¢s motivaciot mérik, még-pedig azért, hogy arnyaltabb képet kaphassunk
az egyén cselekvése szempontjabol (munka, tanulas, vagy barmely mas fel-
adat elvégzése) fontos jellemzdit illetéen'®.

Vigotszkij'? a konstruktivista tanulaselméletek képviseldjének megalla-
pitasa, hogy az egyén intelligenciaja a tarsas tanulds fliggvénye, azaz az
egyén a szocializacios folyamat sordn eldszor sziileitdl tanul, majd az isko-
laban tanaraitol és az 6t koriilvevé mas kornyezetbdl is elsajatit viselkedési
formakat. Egyes kutatok szerint meghatdrozo lehet az intelligencia szem-
pontjabdl az egyén csaladi kdrnyezete €s tarsadalmi helyzete, ez akar elére
jelezheti az egyén tanulassal toltott éveinek hosszat és jovobeli statuszat''’.
Szerintiik ugyanis az 1Q teszt kitoltésével szerzett pontok €s a tanulasban
eltoltott évek szama pozitivan korreldl (0,55 értékil), valamint véleményiik
szerint az egyén osztalyhattere és a tanulmanyi id6 hossza szintén pozitiv
korrelaciot mutat, am ez mar sokkal kisebb értékii az el6z6nél. Rehberg —
Roshental et. al.!'! szerint azonban mas oka is lehet annak, hogy a magas
intelligencia hanyadossal rendelkezd tanulok tovabb maradnak az iskola-
padban. Véleménylik szerint ezért a tanulas jutalmazo szerepe a felelds.

Hunter'"? kutatasa arra figyelmeztet, hogy még az intelligencia jo eldre-
jelzd lehet a tanulasi teljesitményben, Gigy a munkahelyi teljesitményt mar
kevésbé, minddsszesen 29%-0s mértékben tudja eldre vetiteni, hiszen az
intelligencia teszt nem méri az egyén mas tarsas képességeit. Mindennek
ellenére a magasabb intelligencia hanyadossal rendelkezdk gyorsabban fog-
jak fel és keresik vissza a beérkezd ingereket, igy Neisser et. al.'"* szerint
gyorsabb reakcidokészséget is varhatunk el ezektdl az egyénektol.
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Egy masik fontos tényezd az intelligencia kapcsan az egyén fiziologiai
kortiilményei, példaul a gyermekkorban fennallo tartds ¢hezés befolyasol-
hatja az egyén késébbi intelligencia szintjét, tanulasi képességeit €s teljesit-
ményét egyarant''.

Bandura tarsas tanulasi elmélete (1986):

Albert Bandura (1925-) amerikai pszicholdgus, a Stanford Egyetem
oktatdja volt. Bandura azon kutatok kozé tartozik, aki az emberi tanu-
last és motivaciot egyarant vizsgalta, igy megerdsitve a két témakor fon-
tossagat ¢és kozos vonasait. Bandura elméletei a tanulas szempontjabol
behaviorista ¢és kognitiv elemeket is tartalmaznak, azaz az elmélet kever-
ten tartalmazza a két tanulasi megkdzelitést''>. Schunk''® elismeri Ban-
dura elméletének behaviorista jegyeit, de inkdbb magat a megkozelitést
a kognitiv elméletek koz¢ sorolja néhany jellemzot leszdmitva, melyeket
késdbb targyal a fejezet.

Bandura kutatdsaiban (Bobo doll kisérlet) bizonyitotta, hogy az embe-
rek bizonyos viselkedési formakat utdnoznak anélkiil, hogy jutalmat, vagy
biintetést kapnanak érte. Az ugynevezett ,,Bobo doll” kisérletet gyermekek
segitségével végezték, akik olyan felndtti viselkedésmintakat kezdtek el
utanozni, amelyeket korabban a nekik levetitett video felvételeken lattak''c.

A tanulsag, hogy az emberi viselkedést a kornyezeti tényezdk befolya-
solhatjak, akar kapnak érte jutalmat, akar sem. A vizsgélt alanyok sajat aka-
ratukbol kovették a megfigyelt viselkedést és erre senki sem kérte dket, ez
feltételezi az egyén 6nallo kognitiv gondolkodasi képességét; illetve, a leg-
tobb behaviorista elmélettel ellentétes, hogy a kisérleti alanyok nem kaptak
jutalmat, vagy biintetést a kisérlet soran''”.

Az emberek tanulasi folyamata két Iépéssel irhatd le, amely sordn el6-
szOr az egyén meg-figyeli a viselkedést és a hozza tarsul6 jutalmat, majd ha
a kimenet elonyds a részére, akkor a cselekvés ismétlddni fog. Bandura''®
Oonbizalom elmélete a motivacios elméletek kozott mar emlitésre kertilt,
ugyanis a cselekvés soran fontos az egyén hite és dn-kontrollja, ahhoz, hogy
a kijelolt feladatot végre is tudja hajtani. Ha hisziink abban, hogy egy cse-
lekvést véghez tudunk vinni, akkor sikereket és teljesitményt érhetiink el,
mindennek a forditottja is igaz. Azaz az egyén csekély onbizalma sikerte-
lenséghez vezethet.

A tarsas tanulés alapja egy szervezeten belill a szocializacios folyamat,
mely soran az egyén megfigyeli azt, hogy a szervezet mas tagjai mennyit, és
milyen mindségben tevékenykednek, hogyan kommunikalnak felettesiikkel
¢és kollégaikkal, esetlegesen a formalis viszonyokon kiviil kialakitanak-e
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informalis kapcsolatokat, valamint milyen viselkedési format vesznek fel a
szervezeten kiviili egyénekkel'.

Bandura'?! tarsas kognitiv elmélete (social cognitive theory) feltételezé-
sekkel ¢l a tanulasrol és a viselkedéssel elérhetd teljesitményrél. Bandura'??
elmélete feltételezi az egyének kdlcsonos egylittmiikodését, a kornyezetiik-
kel és ennek kovetkezménye az egyén viselkedése, a tanulas egyik formaja
az utanzasos tanulds, amelyet az egyén kornyezetétdl sajatit el (vicarious
learning) masok tevékenységének megfigyelésével.

Az egyén kornyezete, viselkedése és a személyes jellemzdi kozott kol-
csOnhatds alakul ki, amellyel szemléltethetd az egyén én-hatékonysaga. Ez
az én-hatékonysag segiti az egyént a tanulasban, vagy teljesitményorientalt
viselkedés kialakitasaban'”. Az elmélet szerint a tanulas aktiv, vagy inak-
tiv modon is torténhet masok viselkedésének megfigyelésével'*. Az inaktiv
tanulds magaban foglalja egy masik egyén altal végzett cselekvés kovet-
kezményének a tanuldsat, a sikeres viselkedési format az egyén megtartja,
a sikertelenen modosit, vagy teljesen elhagyja azt. Bandura'® elméletéhez
hasonléan a kondicionalassal foglalkoz6 elméletek is a gyakorlas utjan
torénd tanulast vizsgaljak, &m a cselekvést masképpen magyarazzak. Skin-
ner'?*® ugyan megjegyzi, hogy a gondolkodast viselkedésvaltozas kisérheti,
azonban nem befolyasolja azt. A kognitiv elméletek szerint az egyén cse-
lekvés kdzben gondolkodik és megérti, azt hogy, ha a tevékenység eredmé-
nye, amelyet végzett pozitiv, akkor jutalmat, ha nem, akkor pedig biintetést
kaphat. Az egyén hiba esetén megprobalja javitani a cselekedeteit, ebben
nagyobb segitséget nyljt a gondolkodas, mint a biintetés, amely megsziin-
teti a cselekvést!?.

A kognitiv tarsas tanulaselmélet (social-cognitive theory)!*® kiilonbséget
tesz az Gjonnan megszerzett tudas és a koradbban mar megtanult viselke-
désbdl eredd teljesitmény kozott, ellentétben a kondiciondlas elméleteivel,
amelyek szerint az egyén viselkedése Osszekapcsolodik az ingerrel, vagy az
egyén valasza a kovetkezményektdl fiigg. A kognitiv tarsas tanulaselmélet
szerint a tanulas és teljesitmény kiilon all6 folyamatok. A tanulési folyamat
megvalosulhat gyakorlas segitségével (ahogyan, a behaviorista elméletek
allitjak), vagy megfigyelés révén, ahogyan a kognitiv elméletek allitjak.
Fiiggetleniil attol, hogy valaha hasznositjuk-e a tudést, amit megszereztiink,
a tanulas olyan tényez0ktol fiigg, mint a motivacid, az érdeklddés, a teljesit-
mény-0sztonzok, fizikai allapot, tarsadalmi nyomas, vagy a versengést 0sz-
tonzo tényezok. A tanulasi folyamat fontos részét képezi az on-szabalyozas
¢és én-hatékonysag, valamint az ugynevezett beliilrdl szabalyozott tanulas
(self-regulated learning).
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A kognitiv tarsas tanulaselméletben az Onszabalyozas (self-regulation)
feltételezi, hogy az egyén aktivan irdnyitja a sajat életét és abban 6nma-
gat képviseli (personal agency). Ez a szemléletmdd azt jelenti, hogy az
egyénnek belsd hatalma van cselekvései, kognitiv folyamatok, és érzelmei
felett. Az 6nszabalyozas magéban foglalja dnmagunk irdnyitasat (personal
agency), az egyén aktivitasat a viselkedés és gondolkodas fenntartasa érde-
kében, valamint oriental a cél elérése érdekében'?’.

A korai tarsas kognitiv elméletek szerint az egyén 6nszabalyozasa harom
egységre bont-hatd: dnmegfigyelés (self-observation), on itélet (self-judge-
ment), 6n reakcio (self-reaction). Az egyén egy-egy tanulasi feladat elvég-
zése soran megfigyeli és megitéli a sajat teljesitményét és reagal az észlelt
elérehaladasra'*® szerint az onszabalyozas harom fazisra bonthato, amelyek
az eldrelatas (forethought), teljesitmény kontroll (performance control) és
onreflexio (self-reflection).

A kognitiv tarsas tanulas soran fontos szerepet tolt be az ugynevezett
viselkedés atvitel, amely alapja az utdnzdsos tanuldsnak, amellyel sza-
mos tanulaselmélet (theories of imitation) foglalkozik. Bandura®! szerint
a modell harom kulcstényezdje a valasz eldsegitése (masok viselkedésé-
nek megfigyelése), gatlas/gatlasok feloldasa (masok viselkedésének meg-
figyelése ¢és ebbdl pozitiv, vagy negativ kdvetkeztetés levonasa), €s a meg-
figyeléses tanulds (motivacid és informacié gylijtése masok viselkedésének
tanulmanyozasaval)'*?. A megfigyeléses tanulas 1épései a figyelem, kés-
leltetés, cselekvés €s motivacid. Az egyén megfigyeli masok viselkedését,
memorizalja és informaciot gylijt, végrehajtja azt és siker esetén dnbizalmat
szerez, amely noveli az én-hatékonysagot.

Az elmélet kritikdja lehet, hogy az én-hatékonysag az egyén sajat maga-
ol alkotott képe alapjan alakul ki, amely egy feltételezés, de nem feltétle-
niil azt tiikrdzi, amit az egyén valdjaban tud, hanem amit az egyén gondol
magarol. A kollektiv én-hatékonysag kialakuldsa egy munkacsoporton beliil
a fentiek alapjan eredményezhet egyfajta csoportgondolkodast'* is, amely
tulzott 6nbizalomhoz és hibahoz vezethet. Azaz sokszor az egyén, vagy a
csoport masképpen értékeli a viselkedés eredményét, mint ahogyan azt a
kiilvilag latja.

Egy masik fontos tényezd, hogy Bandura'** elmélete nem veszi figye-
lembe az egyéni kiilonbozdségeket, azaz a viselkedésmodositas nem feltét-
leniil eredményezi min-den esetben ugyanazt a kimenetelt.

Bandura'® elméletéhez szorosan kapcsolodik Luthans'*® a viselkedés
modositdsara vonatkozd feltételezése, amely szintén a kevert elméletek
koz¢ tartozik. A viselkedésmodositas 1épései’®’:
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» Kivanatos viselkedés azonositasa: azon tényezdok figyelembe vétele,
amelyek be-folyasoljak a teljesitményt.
» A kivanatos viselkedési formak gyakorisdganak mérése.

* A viselkedés funkcionalis elemzése: a viselkedést befolyasolo ténye-
z0k figyelembe vétele.

* Intervencios stratégia kialakitasa: ha pozitiv a viselkedés, akkor meg-
erdsitiink, ha negativ, akkor biintetiink. Luthans'*® elméletében a meg-
erdsités egyértelmii-en a behaviorista irdnyzathoz kozelit.

« Ertékelés: az Gij atvett viselkedési forma mennyire tekintheté pozitiv-
nak az egyén szamara.

2.3. Konstruktivista tanulaselméletek

A konstruktivizmus egy olyan pszicholdgiai és filozofiai perspektiva,
amely azt allitja, hogy az egyének sok mindent alkotnak és létrehoznak,
ennek feltétele, hogy megtanuljak és értsék azt'*’.

A szemléletmdd terjedésére nagy hatassal volt az emberi fejlédés, ezen
beliil Piaget'*’ és Vigotskij nézépontja, a tudasépités a konstruktivista szem-
1életmdd alapjat képezi, az elmult években a tanulds €s tanitds szempontja-
bol a konstruktivista elméletek egyre nagyobb hangsulyt kaptak.

A kognitiv pszichologusok szamos feltevéssel ¢ltek a tanuldssal kapcso-
latosan, amelyek késobb megkérddjelezddtek, ezek a feltevések Greeno'*!
szerint a kdvetkezdk:

+ a gondolkodas az egyénben lakozik inkébb, mint a személyek kozotti

interakcioban;

+ az emberek kozotti tanulasi és gondolkodasi folyamatok viszonylag
egyenletesek, azonban bizonyos helyzetek jobban eldsegitik a maga-
sabb szintli gondolkodast;

» agondolkodas inkabb a formalis oktatasi kdrnyezetben kialakult tudas-
bol és készségekbdl szarmazik, mint az altalanos tapasztalatokbol €s
vele sziiletett képességekbdl eredo altalanos fogalmi koncepciokbol.

Ezzel szemben a konstruktivistak a fenti feltételezéseket nem fogadjak
el, mert bizonyiték van ra, hogy a gondolkodas bizonyos esetekben és bizo-
nyos helyzetekben kovetkezik be és arra is, hogy az egyén a megismer¢-
sét a sajat maga altal az atélt helyzetekbdl gytijtott tapasztalatai jelentik'*.
A konstruktivista- tanulés-, és fejlédéselméletek, kiemelik az egyén hozza-
jarulasat az elsajatitott tudashoz, a tdrsadalmi konstruktivista (szocialkonst-
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ruktivista) modellek a tarsas interakcidk fontossagat emelik ki a tudés és
tanulés elsajatitasaban. A tudas forrdsa maga az egyén, amely létrehozhat 1)
tudaselemeket, azonban ezek nem feltétlentil igazak mas esetekben. Ez azt
jelenti, hogy az egyén sajat hite, meggy6zddése €s bizonyos szitudciokban
szerzett tapasztalata alapjan tanul'®.

Bodor'** szerint a konstruktivizmus szamos valtozata ismeretes a pszi-
choldgiaban, ezek a tudomanyos pszichologia altal elismert kdzds vonasa,
hogy alapvetd tarsadalmi egységnek a tarsas és tarsadalmi szférat tekintik,
nem pedig az egyént onmagaban. Azaz a kognitiv pszicholdgiaban isme-
retes belsd lelki folyamatok vizsgélata a konstruktivistak szerint a tarsas
viszonyok szintjén is vizsgalhato.

A tanulas konstruktivista elméletei szerint a tanulas tobb, mint a lexikalis
vagy gyakorlati tudasanyag elsajatitasa, a konstruktivista tanulas teremto,
alkot6 folyamatot jelent, ahol az ismeretek nemcsak mechanikusan rogziil-
nek, hanem feldolgozasra, és tovabb fejlesztésre is kertilnek. A tanulds célja
a konstruktivista elméleteknél a megértés és koncepcidépités.

A konstruktivizmus alapfeltevése a kognitiv folyamat, amelyet meghata-
roz a pszichologiai és tarsadalmi kontextus'®. Az egyén-szituacio kolcson-
hatasanak bevondasa a vizsgalatba nem Ujdonsag, hiszen az egyén hitét és
tudasat befolyasolhatja az adott szituacid, amelyben tevékenykedik.

A tanulasi motivaciéo nem mindig teljesen belsd késztetés, kialakuldsaban
a kornyezetnek is szerepe van, ezt az olyan klasszikus nézetek igazoljak,
mint Skinner'** megerdsités elmélete.

Nahalka'*’ szerint a konstruktivista felfogas a kovetkezd tanulastipusokat
kiilonbozteti meg:

* Problémamentes tanulés: a tanulds és értelmezés, folyamatos, gordii-

I¢keny.

* Magolés: az j ismeretanyagot nem tudjuk a mar meglévéhoz hozzaka-

csolni, azaz az értelmezés hidnyos.

* Meghamisitas: a magolashoz hasonldéan nem értjiik meg azt, hogy az
ismeret-anyag min alapul, nem tudjuk 6sszekapcsolni a belsé kognitiv
strukturankkal.

» Kreativ mentés: az 01j ismeretanyag elraktarozodik, de nincs kapcsolat
arégi €s az 1j kozott, az egyén belso rendszerét csak annyira valtoztatja
meg, hogy képes legyen az 1 tudas befogadasara.

» Konceptudlis valtas: radikalis valtozds, az 0j ismeretanyag beépiil
¢s dominansséa valik, de még mindig akad olyan alkalom, amikor az
egyén a régi tudas elemeit felidézi.
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A kovetkezd alfejezetek Piaget és Vigotszkij tanulaselméleti megkozeli-
téseibe adnak betekintést.

Piaget tanulasi elmélete (1962):

Jan Piaget (1896-1980) a huszadik szazad egyik legmeghatarozobb
elméleti fejlodéslélektannal foglalkozd pszichologusa'*®, munkassaga
kiterjed a bioldgiatol, a nyelvészeten keresztiil a logika vizsgélataig, a
gyermeklélektan és az ismeret-elmélet természettudomanyos értelmezé-
sének szakértdje'®.

Bodor'*® szerint Piaget: ,,A pszichologiai fejlodés elemzdje szamara a
fejlo-dési cél elérésére iranyuld iddbeli mindségi valtozasok megragadasa
jelenti targyanak leirasat. gy példaul az intelligencia fejlédésének elemzése
soran a gyermeki intelligencia fejloddésének leirasahoz a fejlédés céljanak
a felnéttekre jellemz6 mentalis miiveleteket tételezte fel Piaget — amiket &
formalis miiveleteknek nevezett...”, valamint Piaget az intellektualis fejlo-
dést, egymast kovetd, fokozatos linearis szakaszként irja le.

Piaget szerint a kognitiv fejlédés négy faktor fiiggvénye, amelyek a kdvet-
ezek kiegyensulyozasa. Ezek koziil az els6 harom Onmagéat magyarazé
tényezd, melyektdl fiigg az egyensuly érzése. Az egyensuly érzése kialakul-
hat a kognitiv strukturdk és a kornyezet 6sszehangolasaval. Az egyén elséd-
legesen az egyensuly elérésére torekszik, ez csak kognitiv fejlodés révén
lehetséges, amely elérése az egyén szdmara motivacios erdt jelent.

Az egyén szamara motivacids erdt, vagy masképpen fogalmazva hajto-
erdt, driveot jelent az egyes elemek kozotti egyensuly megteremtése, azon-
ban Piaget nem fejti ki, hogy ez a hajtoerd kiilsé, vagy belsé késztetést
jelent-e az egyén szdmara. Piaget mindossze arra tér ki, hogy az egyen-
suly elérése egy belsd folyamat'®?, azonban az egyén csak akkor képes a
fejlédésre, ha az egyensuly hidnya, vagy kognitiv konfliktus all fenn. Pia-
get elmélete az el6zd fejezetben emlitett motivacios elméleteket kiegésziti
azzal, hogy az egyénben felmeriil6 sziikségletek egyben a kognitiv fejlodés
mozgatorugoit képezik, amely a tanuldsi folyamat nélkiilozhetetlen eleme.
Mivel Piaget az egyénben végbemend belsd kognitiv folyamatrol tesz emli-
tést, igy feltehetden az egyénben jelen 1évd belsd motivacios késztetésnek
is nagy jelentésége van a kiilsé tényezdk mellett az egyensulyelérés folya-
mataban, a belsé valtozasi folyamat elérésében'>.

Az elmélet szerint a kdrnyezeti tényezoknek nincs kozvetlen, sokkal
inkabb kozvetett hatdsa van az egyén fejlddésére, ez azért fontos, mivel Pia-
get megkozelitése azt sugallja, hogy a tanitdsnak kevés hatdsa van az egyén
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fejlédésére. Azaz a tanar kibillentheti az egyént az érzett egyensulyi allapo-
tabol, kognitiv konfliktust generalhat az egyénben, de arra nincs garancia,
hogy az adott egyén hogyan oldja meg a bels6 konfliktust'>*.

Piaget tobbek kozott a gyermekkori értelem fejlodését is vizsgalta'>s,
kutatdsai igazoldsara gyermekeken végzett kisérleteket folytatott, els@sor-
ban arra volt kivancsi, hogy a feladat végrehajtasa kdzben allnak-e rejtett
koncepciok az egyén viselkedése és a teljesitmény kozott. A kutatds sordn
nemcsak a végeredmény érdekelte, ha-nem a megoldasi Ut is, amely ehhez
vezet'*%. Piaget darwini elveket képviselt a pszichologia teriiletén beliil,
amely azt jelenti, hogy tiirelmes megfigyeld volt, szamos esetben kisérle-
teit, megfigyeléseit sajat gyermekein végezte'*’. | Piaget els6 munkaiban a
tiizetes 6vodai megfigyelést és a klinikai kikérdezést dsszekapcsolva, gon-
dolkodas és beszéd kapcsolatat probalja tisztazni az 6vodaskorban.”!8.

Piaget szerint a gondolkodasunk a sajat fejlédésiink soran alakul, Ggy
ahogyan gyermekbdl felndtté valunk, és egyuttal az emberiség is fejlodik
a torténelem soran egyre szocializaltabba valik, azaltal, hogy megtanuljuk,
sajat szempontjaink mellett masok nézdpontjat is figyelembe venni, azaz
a fejlédés soran eltlinik az egocentrizmus. Lényeges, hogy a szocializa-
cios folyamat nem tévesztendd Ossze a mechanikus konformitassal, sok-
kal inkabb egy erkolcsi és megismerési fejlodés, tallépés az egocentriz-
muson, az egyén sajat maga mérlegeli az allaspontokat és dont, a sajatja
felol'. Vigotszkij'®® Piaget egocentrizmusrol szolo feltételezését kritizalta,
hiszen szerinte ez nem tiikrozi a szocialis fejlédés mértékét, pusztan azt
jelenti, hogy az altalunk hasznalt nyelv a gondolkodas és tervezés eszko-
zévé valik'®'. Piaget véleménye, hogy a miiveleti gondolkodas kialakulasa
soran valtozasi folyamat megy végbe az egyén gondolkodasaban, amely
sziiletéskor kezdddik és egészen a tudomanyok logikdjanak kialakuldsaig
tart. Piaget'®” szeretné tulszarnyalni a gondolkodas 6n-megfigyeléses pszi-
(észlelés és tiszta logika keresése) ehelyett sokkal inkabb az értelem fejlo-
désére koncentral. Piaget az észlelés, emlékezes ¢és képzelet fejlodésével is
foglalkozik, az egyén tapasztalatai, fejlddése altal az adaptacios folyamat
is fejlédik. Az egyén észlelési folyamata soran tapasztalatokat gytjt, a kor-
nyezetbdl érkezd informaciokat sémaként tarolja, ezek eldzetes struktira-
akar valtozhatnak is. A sémak a fejlodés soran a kdrnyezethez €s a szituaci-
6hoz rugalmasan alkalmazkodnak'®. Ez a megkozelités a kognitiv tanulas-
elméletekhez is szorosan kapcsolodik, valamint a kiilsé kornyezet hatasara
torténd sémak modositasa parhuzamba allithat6 a behaviorista elméletekkel
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is. ,,A fejlodés egyetemes, s 1ényegében Onfejlédés: a tarsadalmi kornyezet
csak segitheti, de maguk a szervezddések, struktirak beliilrél jonnek 1étre.
Specialisan a gondolkodas fejlédésében pedig: a struktardk és fogalmak
kialakuldsdban a cselekvéses tapasztalatnak van donté szerepe, mely foko-
zatosan valik belsgvé.”!%

Pléh'® fenti megallapitasa pedig szintén azt igazolja, hogy az dnfejlédés
Iényegében felfoghatd egy belsd folyamatként is, amelyben szerepe van az
egyén belso aspiracioinak és szerepe van annak, hogy mi a tapasztalata az
egyénnek a cselekvéssel kapcsolatosan, azaz jutalmat, vagy esetleg biinte-
tést kap azért.

Piaget nézOpontja hangsulyozza, hogy a cselekvésnél a tapasztalatnak
van belsé motivacids ereje, amelyet az egyén az adott tevékenység soran
gylijt!e’.

Piaget gondolkodésaval kapcsolatosan kritikai megfogalmazas lehet,
hogy az egyén tanulasa az észlelésen alapul, amely nem tekintheté objek-
tivnek, hiszen az egyén elméjében mar jelen levd ismeretanyag befolyasolja
a késobbi észlelésiinket és a kovetkeztetések levonasat'®®. Az egyén sajat
maga is hozzajarul a fejlddéséhez ugy, hogy a kdrnyezetébdl érkezd infor-
maciot észleli, feldolgozza, értékeli, tarolja a memoriaban.

Piaget elmélete szerint a fejlédés a mindség szempontjabdl kiilonbozd sza-
kaszokra bont-hato, amelyek a kovetkezdek: ,,... 0-2 éves korig tart a Szenzo-
motoros periodus, 2-7 éves korig a Miiveletek elotti, 7-11 éves korig a Konk-
rét miveletek €s 11-16 éves korig a Formalis miiveletek periodusa’™®.

Piaget nemcsak a fejlédés, hanem a megismerés altalanos kérdéseire
helyezi a hangsutlyt, Olah'” szerint Piaget a ,,... modern tudomanyos fej-
16déspszichologia atyja”. Piaget tigy vélte, hogy a megismerés ugy lehet-
séges, hogy a sajat tapasztalatot a mar meglévd sémakhoz igazitjuk, ezt
nevezziik asszimilacionak, ezek utdn beszélhetiink az akkomodacié fogal-
maro6l, amellyel az észlelés torzulasa altal keletkezd hibakat kiiszobdlhetjiik
ki, azaz sajat sémainkat igazitjuk a kdrnyezetiinkhez.

Piaget elméletével kapcsolatosan kritikai megfogalmazasok is ismerete-
sek, melyek a kovetkezdk:

* Az egyik legmeghatdrozobb kritika az elméletek mogotti empiria
hianya, ugyanis Piaget sajat gyermekeit tekintette példanak a megfi-
gyeléseihez, amely minddssze haromelemi mintat jelent, igy az nem
elegendd a teljes tarsadalmi populécio lefedéséhez. A minta nagysa-
gon kiviil kifogasolhatd, hogy a sajat szocialis helyzeten és tarsadalmi
helyzeten kiviil mas rétegek is adodnak, amelyekkel Piaget szintén
nem foglalkozott.
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» Piaget nem veszi figyelembe azt, hogy az egyén nem mindig Iép at
a fejlédés kovetkezd szintjére, mert miikodését a kiils kdrnyezete is
befolyasolhatja.

» Tovabba aldbecsiili a gyermekek képességeit, azaz a 4-5 éves gyerme-
kek altalaban sokkal kevésbé egocentrikusak, mint azt Piaget gondolta,
bizonyos esetekben sokkal tobb és egyiittérzésre és empatidra képesek,
mint egyes felndttek!'”'.

Vigotszkij elmélete!”*:

Vigotszkij (1896-1934) orosz szarmazast pszichologus szintén a konst-
ruktivista pszicholdgia képviseldje, pszichologiat, filozofiat, irodal-
mat tanult és jogi diplomat is szerzett a Moszkvai Imperial Egyetemen.
Vigotszkij bizonyos tekintetben koveti, és bizonyos tekintetben viszont
biralja Piaget'”? megkozelitéseit. Vigotszkij'™* szerint ugyanis a tarsa-
dalmi kornyezetnek nagy hatasa van a fejlodésre, véleménye szerint gyer-
mekkorunkban, amikor kapcsolatba keriiliink egy kompetensebb masik
egyénnel, elsajatithatjuk tdle a tarsadalomra, kultirara és torténelemre
vonatkozé tudast (sociocultural theory, azaz szociokulturalis elmélet)!”.
Vigotszkij'’® megkdzelitése a szocialis konstruktivizmust fejti ki, ugyanis
a véleménye szerint a k6z6s munka eredménye (tarsas interakcio) a kul-
tura, torténelem, és felhalmozott emberi tudas. Piaget'”” felfogasa szintén
konstruktivista, am sokkal radikalisabb, hiszen a tarsadalom, fejlédésre
gyakorolt hatasat nem veszi figyelembe. Tovabba Vigotszkij felfogasa a
piageti szakaszos fejlodés felfogasat modositja a kiilsé kornyezet befo-
lyasa, azaz véleménye szerint a fejlodés mértéke kulturanként is eltérd
lehet'”®. Ez a megkozelités megerdsiti Deci et. al.'” azon feltételezését,
mely szerint az egyén egy bizonyos cselekvés soran, jelen esetben a tanu-
las soran egy kiilsé kontinuumtol halad a bels6 fel¢, azaz egy bizonyos
tuddsanyag elsajatitasa eldszor a kiilsd kornyezet hatasara indul el, majd
az 1d0 eldre haladasaval azt az egyén egyre nagyobb mértékben fogja a
sajatjanak tekinteni, azaz belsévé valik a motivacio.

Vigotszkij szerint megallapithat6 egy ugynevezett ,,LFZ” (angolul: ZPD:
Zone of Proximal Development), azaz legkisebb fejlodési zona, amelyet
kihasznalva az egyén gyer-mekkorban jol fejleszthetd, azaz a kompeten-
sebb felndttnek segitséget kell nyljtani a tevékenység elvégzése soran a
megértéshez, ugyanakkor nem szabad mindent megoldani, azaz a gyermek
hozza tud igazodni az 6t koriilvevé kornyezete tudasdhoz, képességéhez.
Vigotszkij ennek a fejlédésbeli pozitiv oldaléat vizsgalja, de sajnos annak is
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fenn-all a veszélye, hogy az egyént a kdrnyezete nemcsak pozitiv, hanem
negativ modon befolyasolja'®’.

Vigotszkij munkdassadgaban is, ahogyan Piagetében adddnak hianyossa-
gok, amelyet példaul Bruner igyekezett kiegésziteni, ugyanis Vigotszkij
nem irja le, hogy az ,,LFZ” hogyan tAmogatja az igynevezett fejleszté mun-
kat. Bruner szerint pontosan annyi segitség sziikséges a feladat megoldasa-
hoz, amely még éppen segiti a megvaldsitast, de nem ad talzott segitséget,
valamint véleménye szerint kiemelkedden fontos a motivacio fenntartasa az
egyénben'®!. Bruner véleménye, hogy kdnnyebb elsajatitani a tan-anyagot,
ha a hallgato érti és atlatja annak a struktarajat'®.

Vigotszkij alapelvei'®:

» A tarsas interakcid kritikus, a tudas kettd, vagy tobb ember kozott

keletkezik.

* Az Onszabalyozas a tarsas interakcid és cselekvés internalizélésa révén
keletkezik.

» Az emberi fejlodés kulturalis atviteli eszk6zokon keresztiil torténik.
* Anyelv az egyik legkritikusabb eszkoz (tarsas, privat és belso beszed).

* A kognitiv fejlddés alapja gyermekkorban a kompetens személlyel
vald interakcid.

Vigotszkij'® elméletével kapcsolatosan kritika lehet, hogy nehéz mérni
az egyén konkrét kognitiv fejlédését és tanulasat. Egy masik kritika, hogy
az elmélet valdjaban nem segiti a tanulast, fejlodést, a legnagyobb vivma-
nya, hogy elismeri, a tanulas kultiranként mas €s mas sajatossagokkal bir'®.

Kritika, hogy az elmélet nem ad informéaciot a hallgato jelenlegi képessé-
geirdl, tanulasi sziikségletérdl, vagy motivalhatosagarol'®. Szintén problé-
mat jelenthet, hogy az elmélet inkdbb a kollektivara, mint az egyénre teszi a
hangsulyt. A szociokulturalis tanulas az elmélet szerint sokkal inkabb a szi-
tuaciotol, mint magatol az egyéntdl fiigg, amely megkérddjelezi az egyén
onallo bels6 motivaciojat a fejlédésre, tanulasra'’. Ez a felfogas nem ismeri
el azt, hogy az id6 mulasaval az egyén egyre jobban sajatjanak tudja a vég-
zett tevékenységet és kialakul a'®® altal emlitett belsé motivacio. Az elmélet
nem alkalmazhaté minden tarsadalmi és kulturalis csoport szadmara, hiszen
mas-mas képességekkel rendelkezhetnek ¢és esetlegesen tanuldsi nehézsé-
gekkel is kiizdhetnek.
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3. Osszegzés

A tanulaselméletekkel foglalkoz6 tanulmany bemutatta a behavio-
rista felfogds képviseldinek fobb mondanivalojat (Skinner, Pavlow, Wat-
son, Thorndike), megismertetett a kognitiv tanulaselméletek képviseldivel
(Neisser, Bandura) és sz esett a konstruktivista elméletekrol egyarant (Pia-
get, Vigotszkij).

Az egyes elméletek, mint példaul Skinner és Bandura feltevései a tanu-
lasi elméleteken kiviil a menedzsment tudomanyaban ismeretes motivacios
folyamatelméletként is értelmezhetdk. Hasonl6 a helyzet a pszichologia-
ban alkalmazott motivacios szemléletmodnal is, hiszen szamos motivacios
elmélet mind a menedzsment tudoményéban is a vizsgalt motivacios elmé-
letek koz¢ tartozik példaul Bandura modellje, mind pedig a tanulds elmé-
letek kozott is megtalalhato (példaul Watson, Pavlov, Skinner, Neisser és
Bandura feltevései).

Mig Skinner modellje a behaviorsita tanuldselméletek kozé is sorolhato,
addig Bandura modellje a kognitiv tanuldselméletek koz¢é is. Skinner €s tob-
bek kozott a behaviorista kutatok tobbsége Watson, Guthrie ugy vélte, hogy
szamos parhuzam allithato az éllati és az emberi viselkedés kozott, igy nem
a tevékenység, jelen esetben az éllatkisérlet a hangsulyos, hanem maga a
folyamat megfigyelése.

Osszegzésképpen elmondhaté, hogy azért is érdemes a tanuldselméletek-
kel foglalkozni, mert szorosan kétddve a motivacid témakoréhez a munka-
helyi motivacio alapjat képezhetik. A tanulas jelentdsége megmutatkozik az
egyén teljesitményének mérésekor is. A tanulaselméletek csoportositasanak
megismerése segitséget nyujthat az emberi viselkedés megismerésében,
amelynek kiilondsen nagy jelentdsége van a munkahelyen.
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