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TANULÁSI STÍLUS – EGY INTEGRATÍV
MEGKÖZELÍTÉS

A tanulási stílus olyan stabil kognitív és affektív vonások összessége, amelyek befolyásolják a tanulók dön-
téshozatalát szervezeti jellemzõit, ily módon jelentõs hatást gyakorolnak arra, ahogyan a tanulók észlelik
környezetüket. A tanulási stílusok három nagy csoportját tekintjük át röviden: fiziológiai, kognitív és af-
fektív megközelítéseket. Ezt követõen Karl Jung temperamentumelméletébõl származtatható tanulási stí-
lus modellje kerül ismertetésre, amely integrálja az elõzõekben felvázolt formákat. A gyermekek tempera-
mentumára vonatkozó kutatások rövid áttekintése során a különbözõ életkorú és nemû tanulók jellemzõire
is kitérünk. Az eredmények azt sugallják, hogy az extrovertált stílus preferenciája 8 és 13 éves kor között
az életkor elõrehaladtával egyre inkább nõ. A fiúk körében hangsúlyosabb a gyakorlatias, a gondolkodó és
a rugalmas stílus, a lányok körében a képzeletre támaszkodó, az érzõ és szervezett stílus. Az eltérõ stílu-
soknak a tanulásban, a kortárskapcsolatokban és a késõbbi pályaválasztási érdeklõdésben jelentkezõ
együttjárásaira is utalunk.

Az emberek fontos egyéni különbségeket mutatnak személyiségvonásaik tekinteté-
ben. A pszichológiai kutatás fõ célja, hogy elmélyítse megértésünket arról, milyen
hatást gyakorolnak a személyiségvonások az emberi viselkedésre. A pszichológiai
gyakorlat elsõdleges célja pedig az, hogy felhasználja a megalkotott elméleteket az
emberek viselkedésének alakításához.

A pszichológia számos úttörõje kutatta, hogy milyen körülmények befolyásolják
a gyermekek tanulási teljesítményét. Franciaországban Binét, Angliában Galton, az
Egyesült Államokban Thorndike és még számos pszichológiával foglalkozó kutató
reagált a Nyugat-Európán és Észak-Amerikán a századforduló táján végigsöprõ hul-
lámra, amely az általános iskolakötelezettség bevezetésének megvalósítását tûzte ki
célul. Ezzel együtt fogalmazódtak meg a pedagógusok és oktatáspolitikusok részé-
rõl azok az igények, hogy a pszichológia adjon útmutatást a pedagógiai munka meg-
szervezéséhez és az oktatáspolitikai irányelvek kidolgozásához.

Fontos mérföldkõ volt, amikor Binét megalkotta az általános mentális képességek
mérésének megbízható és érvényes mérõeszközét, amely megmagyarázta a teljesít-
ményben tapasztalható eltérések 20–30%-át, s egyúttal megalapozta a pszichológia
partneri szerepét az oktatásban. Noha az általános mentális képességek ismerete
hasznos volt a tanulók várható teljesítményszintjének bejóslásában, az oktatással
foglalkozók gyakorlatiasabb információt kértek a tanterv kialakításához és az okta-
tás közvetlen feladatának kidolgozásához.
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PÉLDÁK TANULÁSI STÍLUS MEGKÖZELÍTÉSEKRE

A pszichológiai kutatás fenntartotta érdeklõdését az általános mentális képességek
feltérképezése iránt, miközben a teljesítményre hatást gyakorló, egyre specifikusabb
kognitív és affektív jellemzõket kerestek (Allport, 1980). Az 1950-es években a
kognitív stílusra vagy tanulási stílusra vonatkozó kutatások arra törekedtek, hogy
feltárják azokat a bio-pszichológiai, kognitív és motivációs tulajdonságokat, ame-
lyek lehetséges alapot adhatnak annak a specifikusabb és gyakorlatra orientáltabb
visszajelzésnek, amelyet az oktatók, pedagógusok igényeltek (Entwistle, 1981).

Biológiai különbségeken nyugvó információfeldolgozó stílusok

Az agyfélteke kutatással foglalkozók egy része arra a következtetésre jutott, hogy
igen sok gyermek vagy jobb, vagy bal agyfélteke dominanciával jellemezhetõ
(Dass, Malloy, 1981). A tanárokat arra bátorították, hogy a jobb agyfélteke domi-
nanciájával jellemezhetõ gyermekeknél a nyelvi és az analitikus gondolkodást támo-
gató és igénylõ feladatokat adjanak, míg a bal agyfélteke dominanciájával jellemez-
hetõ tanulóknál a vizuális és holisztikus látásmódot igénylõ feladatokat helyezzék
elõtérbe (Dunn et al. 1982; Freely, Perrin, 1987).

A tanároknak felhívták a figyelmét az egyes tanulók eltérõ napi ritmusára is, ame-
lyek a figyelemben és a motivációban természetesen megjelentõ fluktuációt eredmé-
nyeznek. Azt ajánlották, hogy a napi tevékenységek megtervezésekor a tanárok azt
is vegyék figyelembe, hogy várhatóan mikor lesznek a tanulók a legélénkebbek és
legmotiváltabbak.

Más kutatók arra hívták fel a figyelmet, hogy a tanárok mérjék fel a tanulók kör-
nyezeti preferenciáit a tanulás tekintetében. A tanulás szervezésében legyenek tekin-
tettel a hõmérsékleti viszonyokra, a megvilágításra, az osztályteremben lévõ zajra,
csendre (Dunn et al. 1981, 1987). 

A javaslatok ellenére e jellemzõk ismerete kevéssé befolyásolta a hétköznapi ta-
nítási gyakorlatot. A tanulók túlnyomó többsége a jobb és a bal agyféltekét egyaránt
használja, s általában meglehetõsen jó koordináció van a két félteke között (Eppele,
1989). További akadályt jelentett, hogy a tanárok nem tudtak az egyéni preferenci-
áknak megfelelõ tanulási környezetet létrehozni, és nem tudtak minden egyes tanu-
ló jellegzetes napi ritmusához igazodó oktatási tervet készíteni (Dixon, 1982).

Egyéni különbségek a kognitív stílusban

Számos kutatás tárgyát képezte a szûkebb értelemben vett kognitív stílus és annak
hatása a teljesítményre. Itt három területet emelünk ki. 

Az érzékleti modalitásokkal foglalkozó kutatók arra kérték a tanárokat, hogy azo-
nosítsák, tanulóik elsõsorban auditív (hallás útján), vizuális (látás útján), taktilis-ki-
nesztétikus (tapintás és mozgás alapján) vagy több érzékleti módot is felhasználva
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tanulnak-e hatékonyabban. Ennek azonosítását követõen pedig a tanulók érzékleti
preferenciáihoz alkalmazkodó módon tervezzék és szervezzék óráikat (Dunn et al.
1987; Szitó, 1987).

A mezõfüggés-mezõfüggetlenség dimenziójában különbségeket mutató tanulók
másfajta jellemzõkkel rendelkeznek (Goodenough, 1989). A mezõfüggõ tanulók a ki-
csiny és fontos részletekre összpontosítanak, és gyakran nehézségeik vannak a tágabb
összefüggések megtalálásában. Ezzel szemben a mezõfüggetlen tanulók a szélesebb
összefüggéseket ismerik fel könnyedén és az apró, de fontos részletek felismerése
okoz számukra nehézséget (Witkin et al. 1977; Witkin, Cox, 1981; Witkin, 1989).

A kutatások egy harmadik vonala arra bátorította a tanárokat, azonosítsák, mely
tanulók számára kedvezõbbek az olyan oktatási módszerek, amelyek apró lépések-
ben haladnak elõre (szukcesszív módon tanulók), illetve kik azok, akik az összetet-
tebb módszereket kedvelik, amelyeknél egy idõben sokféle és számos információt
kell egyszerre figyelembe venni (szimultán módon tanulók) (Brennan, 1982; Ent-
wistle, 1981; Eysenck, Keane, 1994).

A józan ész azt sugallja, hogy a tanulók nem támaszkodnak kizárólagosan egy ér-
zékleti modalitásra a tanulásban, hanem akkor tanulnak a leghatékonyabban, ha egy-
szerre több érzékleti csatornát is alkalmaznak (Klein, 1979). További probléma,
hogy a mezõfüggõségre és a mezõfüggetlenségre, valamint a szukcesszív és a szi-
multán oktatási módszerekre vonatkozó információk segítséget jelenthetnek, de eze-
ket a jellemzõket nehéz megbízhatóan mérni, ugyanakkor nem rendelkeznek magya-
rázó erõvel a tanulásra befolyást gyakorló más fontos jellemzõk tekintetében
(Reynolds, 1981; Kavale, Forness, 1987; Sternberg, Grigorenko, 1997).

Különbségek a motivációs stílusban

A tanulással kapcsolatos kognitív jellemzõkre vonatkozó irodalom igen széleskörû,
a tanulási motivációra vonatkozó irodalom azonban jóval szerényebb. Két motivá-
ciós stílus kapott jelentõs figyelmet az elmúlt idõszakban: a külsõ-belsõ kontroll és
a feladat nehézségének észlelése.

A külsõ-belsõ kontrollra vonatkozó irodalom jellemzõ módon azt igyekszik meg-
határozni, hogy a tanuló belsõ vagy külsõ motiváció iránt fogékonyabb-e, oki tulaj-
donításai inkább belsõ vagy külsõ tényezõk által meghatározottak-e (Rotter, 1966;
1971). Ezzel gyakran együtt tárgyalják a szükségletkielégítés késleltetésének képes-
ségét. Akik számára fontos a szükségletek azonnali kielégítése, általában elfogadják
a kisebb mértékû, de azonnali jutalmakat, a szükségletek kielégítését késleltetõ sze-
mélyek azonban a késõbbi, de jelentõsebb jutalmakat preferálják. A belsõ kontrollal
és a szükségletkielégítés késleltetésével jellemezhetõ tanulókról általában úgy vél-
jük, hogy magasabb teljesítmények elérésére képesek.

Akkor a legmagasabb a teljesítménymotiváció, ha a tanuló úgy véli, a feladat kö-
zepes erõfeszítés révén megoldható, megvalósítható. Azok a tanulók, akik egy fel-
adatról úgy vélik, hogy nagyon könnyû vagy kifejezetten nehéz, várhatóan kevésbé
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motiváltak a lehetõ legjobb teljesítmény nyújtására, mint azok, akik közepesen ne-
héznek ítélik meg a feladatot. Közepesen nehéznek általában akkor tartják a felada-
tot a tanulók, ha úgy vélik, 30% és 70% között van annak a valószínûsége, hogy si-
keresen oldják meg. 

A motivációs stílusra vonatkozó információk segítséget jelenthetnek a tanárok-
nak. Probléma van azonban mérési módszerük megbízhatóságával, az elméletek ér-
vényessége pedig csak igen szûk területre korlátozódik, ez pedig csökkenti felhasz-
nálhatóságukat a mindennapokban (Cronbach, Snow, 1977; Snider, 1990).

Közös korlátok

A fentiekben tárgyalt nyolc jellemzõ mindegyikének ismerete hasznos támaszt je-
lenthet a tanárnak az egyes tanulók közötti egyéni eltérések megismerésében és a ta-
nulási folyamatok eredményesebbé tételében (Polce, 1987). A korábbiakban már
tárgyalt korlátokon túl (az osztálytermi gyakorlat szempontjából szûk körû alkal-
mazhatóság és a megbízható felmérési módszerek hiánya) ezek a jellemzõk nem ve-
szik tekintetbe a kognitív és affektív (érzelmi) tényezõk egymásra hatását a tanulók
tanulási folyamataiban (Keefe, 1987; Gregorc, 1979; Lemire, 1996). A tanulási stí-
lust széleskörûen definiáló megközelítések, amelyek számolnak a kognitív és az af-
fektív változók kölcsönhatásaival is, nagyobb gyakorlati jelentõséggel rendelkeznek
a tanárok számára (Burrows Horton, Oakland, 1997).

A temperamentumra támaszkodó tanulási stílus

Jungnak (1923) a temperamentumra vonatkozó úttörõ munkássága a tanulási stílu-
soknak olyan elméleti megalapozottságot ad, amely az oktatás szempontjából széles
körû és ígéretes alkalmazási lehetõségeket teremt. Jung a temperamentumot három
bipoláris dimenzió mentén elhelyezkedõ vonásként értelmezte: introverzió-extraver-
zió, érzékelés-intuíció és gondolkodás-érzelem. Az introverzió-extraverzió a moti-
váció azon aspektusára vonatkozik, hogy mi a forrása az egyén energiáinak és irá-
nyulásának. Az érzékelés-intuíció dimenzió azt hangsúlyozza, hogy ez egyén inkább
a kis és fontos részletekre történõ odafigyelést kedveli-e vagy inkább a tágabb elmé-
leti megközelítéseket, átfogóbb összefüggéseket. A gondolkodó-érzõ dimenzió a
döntéshozatal preferált módja mentén különbözteti meg az egyéneket: elsõsorban
racionális megfontolások vagy inkább érzései, megérzései mentén hoz-e az egyén
döntéseket. Myers és McCaulley (1985) egy negyedik dimenzióval bõvítette tovább
ezt az elméleti keretet, ez pedig az észlelés-ítélethozatal. Ez a dimenzió azt hangsú-
lyozza, hogy az egyén döntéshozatalának milyen idõi jellemzõi vannak. A jungi
rendszer ily módon kibõvített változatának elemei tehát arra mutatnak rá, hogy az
egyénnek mi a preferált energiaforrása, milyen ingerekre figyel oda inkább, vala-
mint hogyan és mikor hoz döntéseket. Ezek a dimenziók jelentõs mértékben átfog-
ják az elõbbiekben ismertetett nyolc tulajdonságot.
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A temperamentummal kapcsolatos jelenkori írások egy része a jobb közérthetõ-
ség kedvéért megváltoztatta a dimenziók elnevezését. Az érzékelõ elnevezés „gya-
korlati”-ra változott, az intuíció megnevezés pedig „képzeleti”-re változott. Az íté-
lethozatal-észlelõ dimenzió pedig a szervezett-rugalmas nevet kapta. A tanulmány
további részében ezeket az elnevezéseket használjuk.

Ezen négy tulajdonságcsoport megértése elõsegíti annak felismerését, hogy a ta-
nulók viselkedését három alapvetõ tényezõ befolyásolja: a viselkedés biológiai meg-
alapozottsága, a környezeti tényezõk és az egyén saját választásainak hatása. A vi-
selkedés biológiai alapjainak léte megkérdõjelezhetetlen. A különbözõ fizikai,
intellektuális, társas, pszichológiai és más tulajdonságok is rendelkeznek biológiai
alapokkal, s gyakran genetikailag determinált módon öröklõdõek is. A genetikai be-
folyás látszólag növekszik az életkor elõrehaladtával. A temperamentum-tulajdonsá-
gok az életben korán megmutatkoznak (általában már csecsemõkorban), és ezért a
biológiai tényezõk által erõteljesen meghatározottnak tekinthetõk.

Az egyén környezete is befolyásolhatja a temperamentum alakulását. A környezet
egyes temperamentumokat jutalmaz, másokat kevésbé fogad el. Egyes felnõttek pél-
dául azt kedvelik, ha gyermekeik társaságkedvelõk, kapcsolataikban kezdeményezõ-
ek (extrovertáltak). Mások inkább azt részesítik elõnyben, ha gyermekük csendes és
szemlélõdõ (introvertált). A felnõttek továbbá azt preferálhatják, hogy gyermekük
hozzájuk hasonló legyen, és ennek megfelelõ visszajelzéseket adnak gyermekeiknek
(evokatív interakció). Ilyen és ehhez hasonló környezeti tényezõk befolyásolhatják,
hogy milyen temperamentummal összefüggõ viselkedéseket tanúsít az egyén.

A személyes választások is befolyásolják a viselkedést, nem csupán a biológiai
adottságok és a környezet. A tanulók a lehetõségek széles körével rendelkeznek: mi-
lyen nagy erõfeszítést tesznek egy-egy feladat kidolgozása során, hogyan használ-
ják fel idejüket, milyen osztályzatokat tartanak elfogadhatónak éves munkájuk érté-
keléseként.

A személyes befolyásolás lehetõsége nagyon eltérõ e három tényezõ tekintetében.
A tanulók ténylegesen nem tudják befolyásolni a biológiai tényezõket, nagyobb
mértékben tudják befolyásolni környezetüket, s legerõteljesebben személyes válasz-
tásaikat befolyásolhatják. Így a gyermekek növekedésének és fejlõdésének legfõbb
támogatói, a szülõk, tanárok, pszichológusok éppen ezért a gyermekek körültekintõ
és megalapozott döntéshozatalának bátorítását hangsúlyozzák, olyan döntésekét,
amelyek a fejlõdést, önmaguk és mások megértését segítik elõ.

Az egyén saját tanulási stílusának ismerete elõsegítheti ezen fontos célok eléré-
sét. A tanulási stílus ismerete egyben feltárja a tanulók számára, melyek azok a ke-
vésbé preferált stílusok, amelyek fejlesztésével teljesebbé és érettebbé válhatnak.
Gyakran olyan feladatokkal kerülnek szembe, ahol nem csak preferált viselkedése-
ikre támaszkodhatnak, hanem az adott feladattípusnak megfelelõ tulajdonságok
mentén tudják majd alakítani viselkedésüket.

A tanulók preferált tanulási stílusának megfelelõen kialakított oktatási környezet
ugyanakkor javíthatja a tanulók munkájának minõségét, és a kisebb erõfeszítés ré-
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vén hosszabb ideig fenntarthatóvá válik a tanulási tevékenység. Az ilyen feltétel-
rendszer a pozitív énképet támogatja, és a tanulás örömteli élménye nõ.

Pszichometrikus tulajdonságok

Az elõzõekben bemutatott tanulási stílus négy dimenziójának mindegyike egymás-
tól független és megbízhatóan mérhetõ. A 8 és 17 év közötti amerikai tanulók
(N=7902) tanulási stílusa kérdõíves felmérésének megbízhatósága viszonylag ma-
gas (Student Styles Questionnaire [SSQ], Oakland et al. 1996). A stabilitási koeffi-
ciensek egy hét hónapos idõintervallumot tekintve az introverzió-extraverzió, a gya-
korlati-képzeleti, a gondolkodó-érzõ és a szervezett-rugalmas dimenzióban 0,80,
0,76, 0,70 és 0,78, az átlagos koefficiens 0,74. Hasonló mintázatokat találtak afro-
amerikai, angloamerikai és spanyol-amerikai gyermekek esetében (Stafford, 1994;
Stafford, Oakland, 1996). A faktorstruktúrák vagy vonások stabilak eltérõ faji-etni-
kai csoportok esetében is. A feltáró faktoranalízis alátámasztotta az SSQ feltételezett
elméleti struktúráját. A négy körülhatárolt faktor megfelel az elméletileg feltétele-
zett négy dimenziónak. Ez a négy faktor független az általános intelligenciától. Az
SSQ struktúrája stabil az életkorok mentén, a faktorok kongruenciája 0,90 vagy ma-
gasabb. A kérdõív kézikönyve számos validitási tanulmányt tartalmaz. Így a tanulók
SSQ profiljai és a pályaválasztásban tapasztalható preferenciák között összhang van.
Így például az extrovertált tanulók tesztpontszámai az emberekkel kapcsolatos pá-
lyák választásával mutatnak összefüggést, az introvertáltak pedig a reflektív és a
magányosan végezhetõ pályákat preferálják (Oakland et al., 1996).

MÉRÉSEK EGY TEMPERAMENTUM ALAPÚ TANULÁSI STÍLUS
KÉRDÕÍVVEL

Az alábbiakban a 8–17 év közötti, 7902 fõbõl álló reprezentatív amerikai minta és a
9–15 év közötti, 379 fõs magyar minta jellemzõit hasonlítjuk össze. A magyar minta
tanulói budapesti és Budapest környéki iskolák tanulói.

A kultúrközi eltérésekbõl adódó torzítások elkerülése érdekében a kérdõívre adott
válaszok összehasonlítása és statisztikai elemzése során a nyerspontértékeket vettük
figyelembe a súlyozott értékek helyett.

Életkor, nem és etnikai különbségek

A vizsgált tanulók eltérõ temperamentumpreferenciákat tanúsítanak. Az amerikai
mintában szereplõ tanulók preferenciái általában egyenlõ arányban oszlanak meg a
gondolkodó és érzõ, illetve a szervezett és a rugalmas stílus között. Ezzel szemben
a tanulók 2/3 része a gyakorlati, 1/3 része a képzeletgazdag stílust preferálja. Ehhez
hasonlóan a tanulók 2/3 része az extravertált, 1/3 része az introvertált stílust prefe-
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rálja. A magyar mintában mind a négy dimenzióban közel egyenlõ arányban oszla-
nak meg a négy dimenzió mentén. 

Az életkori különbségek két dimenzió esetében nyilvánvalóak az amerikai mintá-
nál: az extraverzió-introverzió és a szervezett-rugalmas. Az extrovertált stílust prefe-
ráló tanulók száma fokozatosan és egyenletesen nõ 8 és 13 év között, majd két évig
ez a szint változatlan marad, majd fokozatosan nõ az introvertált stílust preferáló ta-
nulók száma 16 és 17 éves korban. A 8 és 11 éves kor közötti gyermekek általában a
szervezett stílust preferálják, míg a 14 és 17 év közöttiek inkább a rugalmas stílust.
A magyar mintában hasonló különbségek érvényesülnek a gondolkodó-érzõ és a
szervezett-rugalmas stílus tekintetében (1. táblázat). Az intro-extraverzió tekinteté-
ben azonban csak életkorokhoz köthetõ eltérés nem tapasztalható.

1. táblázat. Életkorok mentén történõ összehasonlítás kétmintás t próbával 
(A táblázat a valószínûségeket tartalmazza, a p < 0,05 értékek kövérrel szedve.

Az átlag a százalékrangátlagot jelenti.)

Nemek között különbség található az összes dimenzióban az amerikai tanulók köré-
ben, kivéve az introverzió-extraverzió tekintetében. A fiúk általában a gyakorlatia-
sabb, gondolkodó és rugalmas stílust kedvelik. Ezzel szemben a lányok inkább a kép-
zeletgazdag, az érzõ és a szervezett stílusokat kedvelik. A fiúk kétharmada a
gondolkodó, egyharmaduk az érzõ stílust preferálja. Ezzel szemben a lányok kéthar-
mada az érzõ, egy-harmaduk a gondolkodó stílust kedveli. A magyar tanulóknál ha-
sonló tendenciák figyelhetõek meg. Érdekesség azonban, hogy a 9–13 éves korú lá-
nyok szignifikánsan extrovertáltabbak, mint a fiúk. A késõbbiekben ez a különbség
eltûnik (2. táblázat).

2. táblázat. A fiúk és lányok összehasonlítása életkorok mentén két-mintás t próbával
(A táblázat a valószínûségeket tartalmaz, a p < 0.05 értékek kövérrel szedve.

Az átlag a százalékrang átlagot jelenti.)
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átlag / t próba E I P K G É Sz R

átlag 9–13 N–157 33,23 20,66 13,52 18,76 13,02 10,87 34,82 24,06

átlag 15–16 N–222 33,71 20,01 13,11 19,55 11,45 12,49 31,28 28,29

t p<0,05 0,674 0,540 0,416 0,200 0,002 0,001 0,000 0,000

átlagok / t E I P K G É Sz R

átlag fiú 9–13 N–74 31,30 22,28 13,19 19,31 14,22 9,54 34,51 24,80

átlag lány 9–13 N–83 34,95 19,20 13,81 18,27 11,95 12,06 35,08 23,41

átlag fiú 15–16 N–119 33,23 20,62 13,22 19,30 13,07 10,56 29,50 30,24

átlag lány 15–16 N–103 34,27 19,30 12,98 19,84 9,59 14,71 33,55 26,04

t fiú vs. lány 9/13 0,022 0,061 0,774 0,787 0,000 0,000 0,001 0,000

t fiú vs. lány 15/16 0,526 0,375 0,715 0,504 0,000 0,000 0,000 0,000



Az etnikai különbségek vizsgálata az Egyesült Államokban élõ gyermekekre össz-
pontosult. Az afroamerikai és a spanyol-amerikai gyermekek preferenciája a gyakor-
lati, gondolkodó és szervezett stílus tekintetében jóval magasabb, mint az
angloamerikai gyermekeké. A magyar és az amerikai gyermekek összehasonlításá-
ban talán három adat érdemel figyelmet. Az egyik az, hogy a magyar gyermekek
gyakrabban preferálják az introvertált stílust, mint amerikai kortársaik. Ez talán an-
nak is köszönhetõ, hogy az extraverzióra utaló kérdések egy része az iskolai munká-
ban a csoportmunka preferálását tartalmazza, és ezt kevésbé gyakran választják a ma-
gyar tanulók, mert ez az óraszervezési forma kevésbé szokványos Magyarországon.
Az elõzõekhez hasonlóan a magyar mintában egyenlõ megoszlás tapasztalható a gya-
korlati – képzeletgazdag dimenzióban, míg az amerikai populációban a gyakorlati stí-
lus preferálása jellemzõ. Azaz összehasonlítva, a magyar tanulók az amerikai mintá-
hoz képest gyakrabban preferálják a képzeleti stílust a gyakorlatival szemben. Ennek
több magyarázata is lehetséges. Ha a dimenzió fogalmi gondolkodás oldalát emeljük
ki, akkor gondolhatunk arra, hogy a magyar oktatási hagyományok erõteljesen elõ-
térbe helyezik a fogalmi gondolkodást már igen fiatal korban. Ha a képzeleti oldalát
hangsúlyozzuk, akkor a kreativitás hangsúlyossága kerül elõtérbe. Olyan helyzetek-
ben, amikor a szükségbõl kell erényt kovácsolni, a találékonyság fontos szerepet kap-
hat, s talán ezért preferáltabb ez a stílus a magyar fiatalok között. A harmadik jelleg-
zetesség, hogy a rugalmas stílus preferenciájára történõ váltás serdülõkorban
elsõsorban a fiúk populációjára jellemzõ (l. 2. sz. táblázat). Ez talán azzal is magya-
rázható, hogy a szervezettség a rend és az elõre tervezettség elemét is magában hor-
dozza, s ez a fiúkhoz viszonyítva jellemzõbb a lányokra.

OKTATÁSI ALKALMAZÁSOK ÉS A NÉGY BIPOLÁRIS STÍLUS

Az energia forrása és az energiaszerzés módja:

EXTROVERTÁLT INTROVERTÁLT
Az emberek és a külvilág felé Inkább saját belsõ gondolati világuk felé
nyitottak. fordulnak.

Mások jelenléte és társasága energetizáló A magányt és a kiscsoportos tevékenységeket
tényezõ számukra. jobban kedvelik.
Gondolataikat elsõsorban a másokkal történõ Önreflexió révén alakítják gondolataikat.
kommunikálás során finomítják és csiszolják.

Elsõsorban milyen ingerek felvétele preferált:

GYAKORLATI KÉPZELETI
A valós világ felé fordulnak. A fogalmak és elméletek világát kedvelik.
A személyes élmények érdeklik és kötik le. Az élet képzeleti és kreatív oldala érdekli ôket.

24 KATONA NÓRA – THOMAS OAKLAND



GYAKORLATI KÉPZELETI
Jobban kedvelik, ha gyakorlati síkon Az elméleti, átfogó megértést preferálják
érthetik meg a dolgokat, mielõtt az az apró részletek megismerése elõtt.
elméletet sajátítanák el.
Apró, lépésrõl lépésre haladó tanulást A belátás és a megérzés révén történõ
kedvelik. tanulást kedvelik.

A döntéshozatal módja:

GONDOLKODÓ ÉRZÕ
Objektív mércéket alkalmaz, elemzés és Személyes, szubjektív normákat alkalmaz
kritikai gondolkodást alkalmaz. (saját és mások szükségletei, együttérzés és

megbecsülés kifejezése).
Az igazság számára fontos tényezõ A harmónia fontos szempont 
a döntéshozatalban. a döntésekben.
Élvezi a versenyt és a vitát. Élvezi az együttmûködést, és nem kedveli a

versengést.

Mikor hoz döntéseket:

SZERVEZETT RUGALMAS
Szereti a döntéseket olyan hamar meghozni, Olyan hosszú ideig halogatja a döntéseket,
amilyen gyorsan csak lehet. amilyen hosszú ideig csak lehet.
Támaszkodik a szabálykövetésre. Inkább a nyugodt, higgadt magatartásra 

támaszkodik.
A tervezés és a strukturáltság fontos értékek A szabadságot és a rugalmasságot fontosnak
számára. tartja.

Extraverzió-introverzió

Ez a stílus azt mutatja meg, hogy az energia forrásaként mit preferál az
egyén. Az extrovertált személyek számára az emberektõl érkezõ ingerek je-
lentik az irányultság és az energia fõ forrását.  Ezzel szemben az introvertál-
tak számára a saját belsõ világ jelenti az irányultság és az energia fõ forrását.

Az extrovertált tanulókra általában a nagy energia és a lelkesültség jellem-
zõ, élvezik a nyilvános szereplést, sokféle barátjuk és érdeklõdési körük van,
könnyedén és gyakran kifejezik gondolataikat, gyorsan reagálnak – gyakran
elõbb mondják ki elképzeléseiket, s csak késõbb elemzik azt, s általában job-
ban elviselik a félbeszakítást. Inkább a beszéd révén tanulnak, ezért hajlamo-
sabbak a verbális önkifejezésre, mintsem az írásra. Általában élvezik a dra-
matizálást alkalmazó órákat, a testnevelést, és olyan pályák iránt vonzódnak,
amelyek lehetõvé teszik a szereplést, az emberekkel való kapcsolatot.
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Az introvertált tanulók általában körültekintõbben reagálnak, lassabban fe-
jezik ki gondolataikat, kevésbé élvezik a nyilvános szereplési lehetõségeket,
és nagyobb energiával rendelkezõnek érzik magukat, ha egy kis idõt egyedül
tölthettek. Nem szeretik, ha mások félbeszakítják õket. Általában olyan taní-
tási órákat kedvelnek, amelyekben a beszélgetés és a csoportmunka helyett
az olvasás kap nagy hangsúlyt. 

Gyakorlati-képzeleti

A gyakorlati stílussal jellemezhetõek a személyesen megtapasztalható dol-
gokra figyelnek (pl. látás, hallás, ízlelés), míg a képzeleti stílust preferálók az
elméletek és a szélesebb összefüggések iránt nyitottabbak.

A gyakorlati stílust preferáló tanulóknak erõs az õket körülvevõ valóság
megértése iránti igényük, a tanulásban az apró lépésekben történõ elõrejutást
kedvelik. A gyakorlati irányultságú tanulókat a jelenlegi feladat megoldásá-
ban a múltbeli tapasztalataik irányítják. Megfigyelik környezetüket, és azt,
ami körülöttük zajlik, észlelik a fontos részleteket, kevesebb ténybeli tévedé-
sük van, az egyszerûséget kedvelik a komplexitással szemben. Ha a helyzet
túl bonyolulttá válik, akkor ez összezavarja õket, elbátortalanodnak és elked-
vetlenednek. Fontosnak és értékesnek tartják a hagyományokat, és keményen
dolgoznak a hagyományok megtartása és fenntartása érdekében. Pályaválasz-
tási irányultságukban a gyakorlatiasság kap elsõdleges szerepet.

A képzeleti stílust preferáló személyek gondolatai az elképzelések, elméle-
tek és fogalmak síkján mozognak, az élet kreatív oldalai iránt érdeklõdõbbek.
Ezzel a stílussal jellemezhetõ tanulók elõnyben részesítik a szavakat és más
szimbólumokat, élvezik az új készségek elsajátítását, tanulásukat az elmélet
irányítja, ami inspirálja õket, és õk is inspirálnak másokat. Általában nagyra
értékelik a gyors felfogást, és gyakran kihagynak lépéseket, amikor követ-
keztetésekre jutnak. Általában az olyan tanítási órákat kedvelik, amelyek a
képzeletre támaszkodnak (pl. mûvészetek és dráma).

Gondolkodó-érzõ

Ez a stílus a döntéshozatal módjára utal. A gondolkodó stílust kedvelõ sze-
mélyek a logikát helyezik az elõtérbe az érzelmekkel szemben, míg az érzõ
személyek az érzelmeknek és a személyes normáknak adnak nagyobb teret a
hideg logikával szemben.

A gondolkodó stílust preferálók az elemzésre, a kritikára és az objektív
mércékre támaszkodnak. A következtetések meghozatalánál gondolkodásuk-
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ban bíznak, szkeptikusak, megkérdõjelezik mások véleményét és a sajátjukét
is, az igazságtalanság helyrehozatalán dolgoznak, kevésbé dicsérnek máso-
kat, élvezik a versenyt, de kényelmetlenül érzik magukat, ha érzelmeiket és
érzéseiket kell kifejezniük. Érdeklõdve vesznek részt a matematikaórán, a
természetismereti és társadalmi folyamatokkal foglalkozó órákon. Olyan pá-
lyák iránt érdeklõdnek, ahol az elméleti tudás fontos, a versenyhelyzet jel-
lemzõ, és ahol erõteljesen a logikára építenek.

Az érzõ stílusú egyének személyes és szubjektív normákat vesznek alapul
a döntéshozatalban. Nem a tényeket, hanem az embereket értik meg és elem-
zik. Gyakran együttérzõek és támaszt nyújtanak, megbíznak másokban, har-
móniára törekszenek az emberi kapcsolatokban – s így elõfordulhat, hogy
azért nem mondják el gondolataikat és érzéseiket, mert attól félnek, hogy má-
sokat megsértenek. Nem szeretik a versengést, és akkor tanulnak sikeresen,
ha személyessé teszik a tanulást (pl. látniuk, tudniuk kell, mit miért tanulnak,
mi az adott ismeret jelentõsége saját életük számára). Olyan tanítási órákon
érzik jól magukat, amelyek elõsegítik a személyes megértést (pl. dráma,
képzõmûvészet, zene és irodalom). 

Szervezett-rugalmas

Ez a stílus a döntések idõi ütemezésének jellemzõire mutat rá. A szervezett
stílussal jellemezhetõ személyek a lehetõ leggyorsabban hoznak döntéseket,
a rugalmas a lehetõ leghosszabb ideig halogatja a döntéseket.

A szervezett stílust preferáló tanulók tervekre, napirendekre támaszkod-
nak, nem szeretik a meglepetéseket. Azt keresik, mi a legjobb módja egy te-
vékenység végrehajtásának. Értékelik az idõt, és gyakran fontosabb számuk-
ra a munka, mint a játék. A matematika és a természettudományok a kedvelt
tantárgyaik, s olyan foglalkozások iránt érdeklõdhetnek, mint bankár vagy
matematikus.

A rugalmas stílussal jellemezhetõ személyek a lehetõ leghosszabb ideig
igyekszenek elhalasztani a döntéseket, az életet a maga teljességében akarják
átélni, jól tolerálják a rendetlenséget és zavart. Nem szeretik a szabályokat és
szabályzatokat, gyakran személyes kockázatot is vállalnak, szeretnek okosak
és szellemesek lenni, gyakran a játékot helyezik a munka elé (vagy sikerül
nekik a munkát játékká alakítani). Olyan tanórák iránt érdeklõdnek, amelyek
rugalmas idõbeosztást tesznek lehetõvé (pl. a felfedezésre épülõ órák). Olyan
pályákat preferálnak, amelyek magas feszültségszintet biztosítanak a váratlan
élethelyzetek révén is. 
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ÖSSZEFOGLALÁS

A temperamentum alapú tanulási stílus-meghatározás és az ezen alapuló kér-
dõív megbízhatóan integrálja a korábbi kutatások eredményeit, s kellõen szé-
les fogalmi kategóriákat alkalmaz, amelyek lehetôvé teszik  a legtöbb tanulót 
jellemzõ releváns tulajdonságok mérését. Ugyanakkor a felhasznált fogalom-
rendszer elôsegíti az eredmények alkalmazását a konkrét pedagógiai helyze-
tekben és tevékenységekben. Nem csak a tanítás-tanulás megtervezéséhez ad
támpontot, hanem az osztály irányításában és a csoportszervezésben is segít-
séget nyújt. Egyéni, individuális segítséget is nyújt a tanulóknak saját erõssé-
geik és gyenge pontjaik feltérképezéséhez, a lehetséges fejlõdési-fejlesztési
irányok megtervezéséhez.
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