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A fejezet B célja, hogy leirja a mikrogenetikus modszer |eékyegs, bemutassa,
hogyan lehet ezt a modszert az osztélytermi tdrdtaalkalmazni. A mikrogenetikus médszer
egy olyan modszertan része, amelynek alkalmazasa sokutatok nagymennyiségdatot
gyijtenek a tanuldkrél egy meghatarozotétatamon keresztil azért, hogy részletes képet
kapjanak a tanulasi folyamat minden pillanatarolm@dszer célja, hogy feltarja a tanulasi
eseményeket Ugy, ahogy azok megtorténnek, hogyaadkuképesek legyenek megérteni a
pontos esemeényeket, amelyek befolyasoljak a taniNapjainkig a mikrogenetikus modszert
féleg a gyermekek egyéni tanulasi stratégiainak defjlssével foglalkoz6 tanulmanyokndl
alkalmaztak. Jeletis kihivasokkal kell szamolni a mddszernek az ogéahi kutatasban
valé adaptaldsa soran. E fejezet fontos célja, hoggtargyalja a mikrogenetikus moédszer
adaptalasanak maodjait az osztalytermi kutatasokban.

A fejezet vazlata a kovetkéz a) attekintés arrol, hogy mi is a mikrogenetikus
modszer, és milyen kutatasi kérdéseket lehet failtan) tipikus és nem tipikus példak a
mikrogenetikus kutatasra; c) értekezés arrol, hogpsegralja a mikrogenetikus modszer a
kvalitativ és kvantitativ kutatasokésiségeit; d) a mikrogenetikus kutatdsok rovid taténe)
attekintés arrol, hogy a mikrogenetikus kutatasyhogalkalmazza a kvalitativ és kvantitativ
elem® mobdszert; f) részletes targyaldsa annak, hogyemilgnddon lehet kiterjeszteni a
mikrogenetikus tervezést az osztalytermi munkaban.

MI A MIKROGENETIKUS MODSZER? MILYEN KUTATASI KERDEEKNEL
ALKALMAZHATO?

A mikrogenetikus modszer azért jott lIétre, hogyaolkérdésekre tudjunk valaszt adni,
amelyekre az egysZéib kutatasi tervezéssel nem lehet. Példaképperim&gyarom nagyon
gyakori kutatasi modszert, amelyet a tanulas é$des megértésére szoktak hasznalni:
szekciok-kozti tanulmanyozsngitudinalis megfigyeléés azutasitdsos kisérleflételezzik
fel, hogy ez a harom moddszer arra szolgal, hogy émsidgk a gyermekek tudasanak
novekedését az anyag- és molekuléris elméleteleténi A szekcioikdzi megkozelitésben
kutatas azt mutatja meg, hogy a 10, 12 és 14 éwesgyermekek mit gondolnak az anyagrol
és a molekulakrol, ezért minden gyermekkel egykesritenek egy interjut. A longitudinalis
megfigyelésalkalmazasakor ugyan azt a gyermeket figyelik rhegszabb iétavon, igy
minden gyermekkel interjut készitenek egyszer 10,648 14 éves koraban. Agasitasos
kisérlettela kutato ket eltértanitasi modszert alkalmaz az anyag és molekuktada soran
tobb honapon keresztill, ezzel kapcsolatban a &fsftt és utan is végez egy tesztet, annak
erdekében hogy felmérje a tanul6 tudasat. Mindetgyiki esetben a tudasvaltozas vizsgalata
két vagy tobb egymastdl tavoliddontban torténik (amelyekre Ugy hivatkozunk, hodgy 1,
1d6 2, stb.).



Ezeknek a médszereknek mindegyike hasznos infaéketcnyujt a tudasvaltozasrol
egymastadl tavoli ilpontban, megvalaszolva az alabbi kérdéseket:

A tudasvaltozas természeittogyan tér el a tudas két elkilonitetbpdntban? Példaul,
valtozik-e a tudas az &d1-t6l az I 2-ig, magaba foglalva egy eltolodast az egyik &bt
egy masik felé, az inkoherens elgondolasoktél sekatsebb, elméletibb eszmék felé, vagy
barmilyen mas iranyba?

Altalanos faktorok, amelyek tudasvaltozast idézelék Milyen egyiitthatok idéznek
elé altalaban valtozast az dd1-t6l az I 2-ig? Tetten érhéte a gyakorlatban, hogy a
kisérleti beavatkozas tudasvaltozast eredmeényedytittharom modszerre vonatkozéan van-
e barmilyen olyan valtozé, amelyetéebtesen, a kutatds kezdetekor mar felmértek (pl.
életkor, nem, élzetes tudas, tudomanyos érvelési képesseégek), émredal a késbbi
sikerrel?

Inter-individudlis valtozékonysaglogyan valtozik a tanuldk koncepcidja a vizsgalat
elté idépontjaiban? Milyen elgondolasokat lehet talalni egyének kozott? Hogyan
valtoznak az individuumok az alatt azidlatt, ami az egyik méreésidthl a kovetkedig tart?

Mindazonaltal a fenti harom altalanos vizsgalatidnegyike sem képes valaszolni két masik,
nagyon fontos kérdéscsoportra, amely a tanuladyéfaval kapcsolatos (lasd Chinn &
Brewer, 1998; Siegler, 1966). Az &l&érdéscsoport magaba foglal leir6 kérdéseket is az
egyik pillanattél a masik pillanatig tartd valtoz&szletes sémairdl, amelyek dsszekapcsoljak
a valtozasokat az &d1-ben és az td2-ben mértek kozott, amelyek elkulonitslenapokra,
hetekre, hGnapokra vagy évekre bontva.

A valtozas mértéke és idejlltalaban milyen gyorsan torténik meg a valtozés?
tudas fokozatosan valtozik egy hosszabliadam alatt, vagy hirtelen? A valtozas nagyon
kicsi részletekbl tevodik dssze kismérétvaltozasok kilonbdz ,robbanasaibdl”, vagy a
nagy valtozasok egy vagy két robbanasabdl. Azomegjtorténik a valtozas a fontos oktatasi
események utan, vagy némi késedelemmel?

Kozbllg fokok. Tegylk fel, hogy egy gyermeknél nyilvanvalé az ehdulast az Id
1, naiv elméletii a molekularis elmélet j6 megértéseéig ad I1B-ben. Milyen kozbils
allomasok vannak, ha egyaltalan vannak, dz lldés az 16 2 kdz6tt? Hogyan fejldnek a
tanulok az egyik elmélédit a masikig? A kezdeti elmélétta vegs elméletig vannak-e sajat
Otletre épid, kozblil® elmélet-csoportjaik, miétt eljutnak a molekularis elmélet teljes
megertésehez? Vagy atmennek egy hosszu ideig iddperioduson, amikor inkoherens
elképzeléseik vannak, mégt kifejlesztik a molekularis elmélet koherensebégaértesét?

A valtozasok csoportositas#logy kapcsolédnak egyméashoz a tudas kiloéboz
elemeinek valtozasai? Példaul, lényeges-e, hogy otekulakkal kapcsolatos bizonyos
elméletek @bbre kerlljenek, miétt mas elméleteket megtanulunk, vagy a tanuldslenné
esetlegesebb, igy nem sziikséges, hogy egy gormblatsebbb bekbdvetkezzen a valtozas,
mielétt a masikban megtorténik?

A véltozas stabilithsaAmikor az anyaggal és a molekulakkal kapcsolatbandj
gondolatok elszér megsziletnek, allandék maradnak, avagy aomgfigatok instabilak és
nem oOsszefudik? Példaul, adnak-e a tanulok a molekularis valagzégyik napon és mas
napon visszatérnek egy korabbi elmélethez, ése el hatra Iépnek egy ideig, amig az (j
elgondolasok meg nem szilardulnak és stabilizalk@dna



A harom tradicionalis mdédszer ezekre a kérdésekra tud valaszolni, mivel azok nem
gyijtenek informaciot arrol, hogy mi torténik a tedese hosszan elnyujtott dgeriodusai
kozott. Ezeknek a kérdéseknek a megvalaszolasakotatoknak szikségik van részletes,
naprél napra, & perc6l percre vonatkozé informaciokra arrél, hogy hogy@nténik a
valtozas.

A masodik kérdéscsoport, amelyre nem tudnak vakdizita tradicionalis kutatasi médszerek
olyan kérdéseket is tartalmaznak, amelyek az egyllanattél a masik pillanatig tartd
valtozasra adott dinamikus hatasokkal kapcsolatosak

Kllénleges valtozasok elinditdsRontosan mikor és hogyan térténik kisebb vagy
nagyobb valtozas a tudasban? Milyen kilonleges ésgnez kothét a valtozas elindulasa,
illetve ebidézése? Példaul hogy térténhet meg, hogy egy gferaki hetekig visszautasitja a
molekuléris magyarazatot, hirtelen elkezd moleksildragyardzatokat adni? Mi idézté elzt
a gyors valtozast?

A valtozasok osztalyozadslilyen faktorok gyakorolnak hatast az egyik pibdidl a
masik pillanatig tart6 valtozas altalanos sém@gitadyors vagy lassu valtozasok, tébb vagy
kevesebb csoportba szervezett valtozas, a valstahsditasanak mertéke). Miért van az, hogy
néhany gyereknél gyorsan torténik a tudasvaltomdg, a masikaknal joval kozvetettebb a
folyamat.

A stabiliths és a koherencia megteremtéddegyan és miért stabilizalédik az (j
eszmek hasznalata a hirtelen kirobbanészakain keresztil? Miért térténik meg, hogy olyan
tanuldk, akik hetekig lathatéan téredékes és inkae nézeteket vallanak az anyagrol,
késbb elkezdenek magukéva tenni és kovetkezetesenndlasztiszta és koherens
elméleteket?

A tudasvaltozas forrasal tanuldk kordbbi tudaselemeinek kilénbd@mmponensei
hogyan lépnek kapcsolatba az U] informacidkkal, ynedpidézzék a valtozast? Példaul,
épitenek-e a sikeres tanulok az anyagrol vadaetés tudasukra, vagy részben elhagyjak a
régi tudaselemeket és megprobaljak félretolni azokagy meg tudjanak konstrualni uj,
bonyolult elméleteket?

Valamennyi fenti kérdés ravilagit egyes részletekm®l, hogyan és miért valtozik a tudas
egyik pillanatrél a masikig a tanulas dinamikusa#anddan folyamataban. A hagyomanyos
kutatdsi modszerek nem adnak valaszt ezekre a dedde mert nem gjtenek
informaciokat arrél, hogy mi térténik a mérések &ibzamelyek idben egymastol nagyon
elkulonitettek. Ezzel szemben a mikrogenetikus médkifejezetten ezekre a kérdésekre ad
valaszt. A mikrogenetikus médszer kozéppontjdbedsaletes, szisztematikus addiiggs all

a tanulasi folyamat minden pillanatarol, igy képétaszt adni az egyik pillanattdl a masik
pillanatig tarté valtozéasra.

A mikrogenetikus modszel6 fsajatossagai az alabbiak (lasd e sajatossagokitatdgearol
Kuhn, 1995; Kuhn & Phelps, 1979; Siegler & Crowl&991,)

1. Valamennyi, vagy a legtobb tanulasi esemény medjatbk Ez biztositja, hogy a
tanulasi események kulcselemei nem torténhetnekmeggigyelés nélkiil.

2. A teljesitmény medgfigyeléseiistett (pl. igen gyakoriak a tudéds- és a stratégia
valtozasainak Utemével kapcsolatban). Amikor a mgggfés $rii, a kutatoknak
modjukban all sokkal precizebben felderiteni, hagikor torténik a tudas- vagy



stratégiavaltozas, igy jobban megkisérelhetik ntegérhogy miért tértént meg a
valtozas az adott ponton.

3. A medfigyelés teljes peridédusa megfélélosszusdgu ahhoz, hogy az érde&s 6
valtozasai bekovetkezzenek a kivalasztott peri@diats.

4. A megdfigyelések elemzése tanulasi esemi@nyianulasi esemeényig térténik
megmutatva a valtozas részletes folyamatat.

5. Bar az esetszam gyakran viszonylag kicsi, elegerébztvev van a szamszér
elemzések elvégzéséhez.

6. Minden egyes résztvév tipikusan ugyan azokkal a feladatokkal és méiések
vizsgaljak isméetidéen (véletlen szabalyok, kiegyenlitett szabalyogy, €z leheivée
teszi a szisztematikus dsszehasonlitdsokat az eky@zott €s az egyénen belll.

A MIKROGENETIKUS TANULMANYOK PROTOTIPIKUS PELDAI

A Min-stratéqgia kialakuldsa

Prototipikus példa a mikrogenetikus modszer alkabwsara Siegler és Jenkins (1989)
tanulmanya a min-stratégia kialakulasaroél, amikgyyarekek szamokat adnak 6sszemi-
stratégiamagaba foglalja egy részprobléma megoldasat, ansikaagyobb 6sszeadandotol
szamolunk felfelé. Példaul, a probléma 8+3 és a+8in-stratégiaszerint 8 utan hozzaadjuk
egyeseével a szamokat, 9, 10, 11. Siegler és enkkrogenetikus kutatasaban, amelyet 4 és
5 évesekkel végeztek, akik kordbban nem hasznatakin-stratégiat. 33 Ulést videora
rogzitettek 11 héten keresztil arrél, hogy a gyekdkogyan oldjak meg a kisérledealtal
feladott problémat. Figyelték minden egyes gyernsafat stratégiajat, amelyet egyes
problémak megoldasahoz hasznalt, egyrészt a vidiemga rogzitett viselkedésének
elemzése alapjan kovetkeztették ki, masrészt megkér gyermekeket, mondja el, milyen
stratégiat hasznaltak.

Ez a vizsgalat lehété tette a kutatok szamara, hogy olyan a tanubdgamattal kapcsolatos
kulcskérdéseket tegyenek fel, amelyeket korabbatsbkban nem tettek fel. Siegler és
Jenkins agy talalta, hogy nagy valtozatossagot totitaninden egyes gyermek stratégia-
hasznalata a kutatas ideje alatt. AD efseegoldasi kisérleteknek, amelyekbemia-stratégiat
hasznaltdk a gyermekek, mélyrehaté elemzése réatagrra, hogy a gyermekek nagy
eltérést mutattak a stratégia-hasznalat tudatosakgéértekében és abban is, hogy miért volt
az a stratégia hasznos. A kutatok azt is feltartdigy az eredmeények felfedezésétteh
problémamegoldas ideje kétszer olyan hosszU vahf mas problémaké, annak ellenére,
hogy ez a példa nem volt bonyolultabb az atlagtel&toknal. Azt is felfedezték, hogy a
roviditett 6sszeadasi stratégsh¢rtcut sum strategyamely olyan problémamegoldést foglal
magaba, hogy a 8+3 udgy is mondhaté, hogy ,1,2, 848 — 9,10,11” felbukkant
valamennyi olyan gyermek korai probalkozasaibangelgi felfedezte amin- stratégiat
Emlékeztetiink arra, hogy ezekhez a felfedezéseldnexz volt szikség, hogy részletes
informaciokkal rendelkezzenek minden egyes prolzkml| a tanulasi folyamat alatt.

Valtozok elledrzésének tanulasa

Kuhn és Phelps (1982) elvégzett egy mikrogenetikutatast, hogy megvizsgalja olyan
érvelési stratégiak kialakulasat, mint a valtozdlenérzését, amikor feladatok végzésekor



kovetkeztetések levondsa torténik efleadtt és nem ellginzott kisérletek8l. Tizenot
negyedik és o6todik osztalyossal dolgoztak hetemgtgszer, 11 héten keresztll egy olyan
feladaton, amely soran 6t kémiai anyag szinvaltmzaseent at, ha hozzaadtak egy hatodik
kémiai anyaghoz. Mindegyik tanul6 kezdetben nenékwaty vagy nem megfetelstratégiat
hasznalt; a kisérlet végén 7 tanuld alkalmazotekezetesen eredeti hipotézist, eblagse
alatt tartotta a kisérletezést és a szilard koweskési stratégiakat. A kutatok megallapitottak,
hogy az érvényeBipotézis —kisérletezés - kovetkeztetés—stratagikvencidk csak hosszabb
ido elteltével jelentek meg, és ez alatt ag aatt az érvényes stratégiakat nem hasznaltak
kovetkezetesen. Tovabba a kutatdk azt is megaiksgitt hogy amikor a gyermekekoskor
kezdenek kovetkezetesen hasznalni Kkiérlelt strakégi altalaban hianyos maodon
alkalmazzaloket és csak sok prébalkozas utan valnak mestesestéatégiaknak. Csak ugy,
mint Siegler és Jenkins (1989) kutatasanak, azme¥ayl ebben az esetben is a proba-
szerencse (trial by trial) alapd tanulas intenzhali@isére épult. A tanulds-palyagorbék
megtalalasa abbdl kdvetkezett, hogy 11 héten kigegalamennyi tanulasi probalkozasrol
rendelkeztek adatokkal.

Nem-prototipikus elgondoldsok

Gyakran olyan kutatasokat is mikrogenetikusnak mesk, amelyek nem ragaszkodnak
szigoruan a kordbban felsorolt hat kritériumhoad&d Shimojo, Bauer, O’Connell és Held
(1986) vizsgalta a csecséknterérzekelését (stereo acuity) egyszer egy hétéetes korban
kezdték, és 26 héten keresztill folytattak. LavédliFogel (2002) ismétéen feljegyzéseket
készitett az anya-csecs&énparos interakcioirdl naponta koérulbelil 20 perclginapos
intervallumokban. Ezekben a vizsgalatokban a klutatém rogzitették, hogy mi torténik
napokig, hetekig a meérések kozottb idlatt, igy lehetséges, hogy dénelentsédi tanulasi
eseményeket elmulasztottak. Mindazonaltal a méyékagisaga még igy is sokkal nagyobb
volt, mint a legtobb kutatasban, és ez |éhéttette a kutatdknak, hogy feltegyenek olyan
kutatasi kérdéseket, amelyeket nem lehetett volma, csak a kezdeti és a végs
megfigyeléseket végzik el. Nem megvaldsithatd egptopipikus mikrogenetikus vizsgalat
elvégzése, ha a féflési valtozasokat, amelyek normalis kdrilményekdkibaonapok, évek
alatt mennek vegbe, nem lehet ds8résni egy révidebb iékeretben, intenziv tapasztalatok
szerzésével.

Mas kutatasokban a kutatdok feljegyzéseket késitede méréseket végeznek
valamennyi tanulasi eseméfyrde nem elemzik az adatokat prébalkozas — prozakk
alapon (trial by trial fashion). Példaul, ha a kékaadatokat g§jtenek a tapasztalatra épuil
ervelési képességek f&jlésébl hat egy oras alkalmon, de utana a valtozasokdt az egyik
alkalomtol a masikig tartd valtozas atlaga szezlatnzik, a kutatas nem tesz eleget a préba -
préba altali adat kévetelményének. A tanulads kotus#p és a jartassagok megszerzéseét
vizsgald kisérletek kodzul sokan kerlilnek ebbe a&dd@iaba. Az adatokat ugyan az egyes
tanulasi probalkozasokrdl tyik, de az elemzések sokkal gyakrabban az atlagoportos
tanulasi prébalkozasok blokkjaira épulnek, minté&gyprobalkozasokra.

Egy masfajta mikrogenetikus vizsgélat d&eptt ki az osztalytermi
vizsgalatokra, Nuthall és kollégai (Nuthall, 199§omtatasban Nuthall & Alton-Lee, 1993)
pontosan leirtdk éte, hogy mit tanulnak a didakok a tarsadalom és ésmmttudomanyi
feladatokbdl. Nuthall vizsgalataiban nem alkalmazsmételt vagy ellensulyokra éil
méréseket (kivéve az azono$zdtes és utdlagos tesztek hasznalatat). Mindazbrdlek a
vizsgalatok tartalmaztak mas mikrogenetikus vonasokl$sorban a tanulasi esemeények
aprolékos felbontasat az elemzésben. A tanulasn@sgek 15 perces dégységekre voltak
felbontva és az elemzés célja az volt, hogy tanidasmeénydl tanulasi eseményig tartd



modellt generaljanak minden egyes tanuld hossailnm@maoridjanak feltételezett tartalmaral.
Ez az elemzés részletes képet adott a gyermekekasatapasztalatainakdbeli lefolyasarél.

Néhany vizsgalat nem elég ahhoz, hogy prototipikuigkrogenetikus vizsgélatot
végezzenek, de mindazonaltal van egy nagyds srikrogenetikus arculatuk azaltal, hogy
intenziven alkalmazzdk a prébalkozas-probalkozgmisti elemzéseket. Alibali (1999)
gyermekek fejlesztését szolgald stratégidkat vizsgatematikai ekvivalencia problémakon
keresztll, ilyeneket példaul, hogy ,3+4+5= +5”. Hat prébalkozasra volt leliesteg, mint
elézetes felméf teszt, harom probalkozas volt, mint tanitasi pr@batrukciokkal, amelyek
Ot kondicié szerint véltoztak), és hat probalkoképezte az utélagos tesztet. Bar ez az
idétartam rovid volt, 6sszevetve a fentebb ismertebetsszabb igtartami prototipikus
kutatasokkal, Alibali részletes prébélkozas — phidd#as teljesitmény-elemzése lehet tette
szamara, hogy valaszt adjon sok olyan kérdésrelyakwt el$dlegesen mikrogenetikus
kutatassal lehet megvalaszolni.

Néhany egyéni teljesitménnyel kapcsolatos esetteany tervezése &s
mikrogenetikus vonasokat mutat (példaul Schoenfefdith & Arcavi, 1993). Ez kiléndsen
akkor igaz, amikor a résztvévsokszor ismédidéen probalkozik ugyan annak az
alapfeladatnak a megoldasaval. Ugyan annak a telakla megoldasaboléllé ismétlések
lehetivé teszik a kutatd szamara, hogy pontosan megdiaphikor tortént a valtozas, és
megbizhatd feltevései legyenek arrdl, hogy mi otthtbe a valtozast.

Kozeli rokonsagban Iéy de nem mikrogenetikus kutatasok

Az ismételt mérések nyilvanvalé hasonlésdgot matatm mikrogenetikus tervezéssel.
Mindazonaltal a legtobb ismédé meéréseket alkalmazo kutatasi terv olyan durva
szegmenseket alkalmaz, hogy nem engedhetjuk megy hokrogenetikusnak nevezzik.
Példaul egy nagyon ambicidzus, longitudinalis lkaghtin Nagin és Tremblay (1999) fiuk
fizikai agresszivitdsat, hiperaktivitasat és szentimyezked magatartasat meérte, hét
alkalommal, 9 éven keresztil. A szamos nyilvanvad@nye ellenére a kutatas a
meéreszkdzoknél tul nagy egységeket alkalmaz (évenlahitpz, hogy mérhé&té valjon az
agresszioval és mas viselkedéssel kapcsolatoszad|tamely naprol-napra, vagy honaprél-
honapra kovetkezik be.

Néhany form4ja az egyuttrkdds tanuldssal kapcsolatos kutatasoknak rokonsagoatnaut
mikrogenetikus kutatastervezéssel. A vizsgalatokikénéhanyban példaul a tanulokrol
fellegyzés készill a csoportosan végzett munkaik, ataegfigyelve, hogyan haladnak a
feladatvégzeéssel. Valamennyi interakciot feljegydzrigy részletes informaciokat nyernek a
csoporton bellli interakciokrol és azokoikli valtozasarol. Ezek a vizsgélatok azonban
altalaban legalabb két szempontbdl nem felelnek emegkrogenetikus kévetelményeknek.
El6szor is tipikusan hianyzik az egyéni teljesitméngrése az éketes felméf teszt és az
utolagos felméf teszt kozott. Mivel a zard tesztig semmilyen egygarést nem alkalmaztak,
€s az egyének jeldig tanulast végezhetnek akkor is, ha nem beszélnmék & megadott
hatarideig, nem lehetséges ezeknél a vizsgalatokdeetni az egyén tudasaban egyik
pillanattél a masik pillanatig bekdvetkea/altozast. Ugyan lehetséges lenne a csoportot
tekinteni elemzési egységnek, és a csoport szirki@retni az egyik pillanattél a masik
pillanatig bekovetkek valtozast (ahogy azt a kutatok az anya-csedsémszih-gyermek
interakcids vizsgalatokban alkalmazzak), az egyiktido-tanulas kutatdi ezt ritkan teszik
meg. Masodszor a megfigyeléseket nem elemzik tanelgeményil tanulasi eseményre.
Ehelyett azt mérik, hogy van-e korrelacio az eggw#&bb kutatasi alkalom éatlaga vagy
0sszege és az utblagos felthéeszt eredményei kdzott. Ezek a vizsgalatok meg se



probaljak nyomon kdvetni az egyik pillanattol a képillanatig bekbvetkez valtozast a
tudasban.

Az oktatasimibség-kutatok dqualitative educational research@rsgyakran készitenek
feljegyzéseket tanuldk csoportjairél vagy egészabgakrol hosszabb fih keresztil, amint
tanulok komplex tanuldsi feladatokat oldanak megir Bezek a vizsgalatok gazdag
elemzéseket nyujtanak a tanulasi eseméryette sok szempontbdl Iényegesen kilénbdznek
a mikrogenetikus kutatasoktol. d&skor, mert a kutatdsi minta nagysaga nagyon Kkesi,
statisztikai 6sszehasonlitasok fajtai (vagy ledalalszamszésitett 6sszehasonlitasok) pedig,
amelyeket alkalmaznak az elemzéshez, a mikrogersekibtatasokban nem hasznalatosak. A
masodik kuldonbség az, hogy az oktatastiméy-kutatdsokban hasznalt esettanulmanyok
ink&bb valogatott példakat mutatnak be és nem terstikus adatokat valamennyi Ulésr
ahogy azt a mikrogenetikus kutatasok teszik. Esilvér oktatasimidség-kutatasok tipikusan
nem ellensulyozzak a feladatokat, igy nehéz elktéan a feladatokra irAnyulé hatasokat
mas, a teljesitményt befolyasol6 hatasoktol.

A KVALITATIV ES KVANTITATIV MODSZEREK ER OSSEGEINEK INTEGRACIOJA

A mikrogenetikus kutatastervezeés integralja a katli és kvantitativ kutatasok legjobb
vonasait. A kvantitativ vizsgalatok, igymint a székdzi kutatasokdross-sectional studigs
eés az instrukciokra épiilkisérletek ifistructional experimenisnem tesz fel sok fontos
kérdést a tanuldsrél, mert a mérésnél alkalmazpiségek talontdl elnagyoltak. A tanulasi
folyamat minden pillanatanak feljegyzésével a csigban vagy az osztalyteremben, a
kvalitativ kutatasok sokkal finomabb mérési egy&égealkalmaznak és képesek a tanulas
folyamataval kapcsolatos kérdések részleteire lsszalni. E szempontbdl a mikrogenetikus
kutatasok sok célkizésben hasonldak a kvalitativ kutatasokhoz.

A kvalitativ kutatasokkal o©sszevetve a mikrogdaeti kutatdsok meélyebb
kovetkeztetéseket vonnak le a tanulasi folyamatbkbigentétben a kvalitativ kutatdsokkal a
mikrogenetikus kutatasok tdbbvariaciés adatsort zidsak, ez segit a mélyebb
kovetkeztetések levonasaban arrél, hogyan tan@rakuldk. A valamennyi adatra kiterfed
szisztematikus elemzés szintén segit abban, hdfpgjtek azokat a lehéségeket, amelyek
jelzik, hogy a bemutatasra kiemelt példak atipikugéldaul egy kvalitativ vizsgalatban egy
magasan kiugré példat egy gyermeknél arrél, hoggogén konstrualnak egy érvelést, arra
lehet hasznalni, hogy bizonyitsuk, az ilyen kozamnstrukciok alapveét fontossaguak a
tanulasban, mik6zben az 6sszes tanulasi esemémgyeknég szisztematikusabb elemzése
megmutathatja, hogy mind a k&6zds konstrukcidja, dnéz individualis konstrukcioja az
érvelésnek ésen 0Osszefigg a tanulassal (Chinn, O’Donnell & s]ink000). A
mikrogenetikus kutatasok nagyobb metodologiai srajovalaszoljak meg a tanulasi
folyamattal kapcsolatos kérdéseket.

Egy masik éinye a mikrogenetikus kutatasoknak a kvalitativ tagekkal szemben,
hogy a mikrogenetikus vizsgalatokat lehet kisédptkis végezni. Példaul Siegler (1995) a
szam-emlékezet (number conservation) fejlesztagzégaita valtozo feltételek k6zott. Egyes
gyermekek visszajelzést kaptak valaszaik helyes$egdasok is kaptak visszajelzést, és
megkértekoket, hogy magyarazzak meg sajat érveléstiket. Aikegssebb tanulok azok
voltak, akik kaptak visszajelzést és mellette Wértket, hogy magyardzzak meg az
ervelésiket. A kisérleti jellege ennek a vizsg@ktmegengedte az okozati kbvetkeztetés
levonasat a magyarazat hatasarél; a mikrogenejitiegie a kutatas tervezésének lékiét
tette Siglernek, hogy figyelmesen nyomon kisérjéaaulok kilonbéé fejlédési mintait
minden egyes feltétel mellet, tovdbba hogy mégaobimegvilagitsa, hogyan megy végbe a
tanulas az egyes feltételek esetében.



A MIKROGENETIKUS KUTATASOK ROVID TORTENETE
A mikrogenetikus tanulményok eredete

Catan (1986) mutatta be a mikrogenetikus moédszgbdiessének a torténetét.
Beszamoldjaban azt mondja, hogy a mikrogenetikusiszgrt Werner teremtette, aki
Friedrich Sanders és a Gestalt pszichologusok dipéskola mas pszicholégusainak
modszereire alapozott. Werner leirt egy modszenit arra terveztek, hogy laboratériumi
koérilmények kozott érdekes pszicholdgiai jelenségskimulaljanak. A kulcsa az volt, hogy
miniatUrizalt feladatokat készitsenek, amelyekberejsdési folyamatokat Ujra lehetett
teremteni relative rovid &kereteken belll. Példaul, Werner (1940) kitalaly égsérletet,
melyben egy hangszinezeti skala feltalalasat saitdkl, amelyben 12 magasabb hanglejtés
volt, melyek egy Kkicsit kulonboztek csak az altalssdgban megkilonboztetett
hanglejtésekdl. A résztvewk elbszor nem tudtdk megkllénboztetni ezeket a hangsziinge
idével olyan hangszin skalat fejlesztettek ki, mely magaban foglalta ezeket is.

Vygotskynak és mas szovjet tarsadalom-torténetiichsibgusnak ismert volt Werner
munkaja és tamogattak ezen modszerek alkalmazZaatin 1986). Luria (1928-1978) olyan
gyerekekkel készitett egy tanulményt, akik még medtak irni vagy olvasni. A gyerekeknek
olyan kifejezéseket, illetve mondatokat adott, reklyil hossztak voltak ahhoz, hogy Kiils
segitség nélkil megjegyezhessihdet, és megkérte a gyerekeket, hogy vessenek papirr
barmit, ami segitségukre lehet abban, hogy megpgke Idvel a gyerekek kifejlesztettek
egy jelrendszert, majd ezen valtoztattak, ahogytdttak a feladatot. Mas Vygotsky-Ibiv
kutatok pedig olyan tanulmanyokat készitettek, mlelg pillanatrél-pillanatra valé tanulast
vizsgaltak, mégha ezek kozil szamos nagyon rovighithmu is volt (Catan — 1986).

Piaget és kollégai is tAmogattak a mikrogenetilamilimanyokat (pl.: Piaget, 1963).
Piaget szamos gyermekkel végzett tanulmanya hosdétl igenybeved feladatokat
tartalmazott, mely lehéséget nyujtott Piaget szamara, hogy a valtozasafolgat leirja és
megmagyarazza. Mindazonaltal, a mikrogenetikus mEdsmodern formaja sokkal
szisztematikusabb, mint Piaget tanulmanyai, melydédbb jellem#en esettanulmanyok
voltak, és nem olyan tanulmanyok, melyek megfelet®lna statisztikai analizisekhez.
Mindamellett, Piaget és kollégai részletes tanulyon&at végeztek abbdl a célbdl, hogy
megértsék a valtozas folyamatat.

Siegler és Crowley (1991) megjegyezték, hogy adég-kutatdk, akik kulonbdz
elméleti perspektivakat vazoltak, lelkesen foglatké& a mikrogenetikus modszerrel. Ezen
kutatok, a Piagetianusoktol és a tarsadalmi-kultiktaatoktdl kezdve, az informacio-
feldolgozas elméletének elvi alkotéi és a ,kapdSedatatok voltak. Az ok az, hogy az
elméleti perspektivat kutatok kozil a legtobbeteklida tanulas folyamatanak részletes
megértése, és ez kivitelezhetetlen anélkil, hoggnalas pillanatardl vagy pillanatairdl ne
gyijtenének nagy mennyiségdatot.

Jelenlegi mikrogenetikus tanulményok

A mikrogenetikus kutatdsok korabeli hullamaslefy a kognitiv stratégiak
felbukkanasara dsszpontositott, kilonosképp viasigdlletve iranyitott vizsgalati feltételek
mellett. Sok tanulméany vizsgalta egyének matemaékdogikai stratégiak elsajatitasat, mint
példaul amin-stratégia(Siegler és Crowley, 1991; Siegler és Jenkins,9),98 szamok
megjegyzése (Siegler, 1995), matrix stratégidk gl8reés Svetina, 2002), és egyensulyi



mérlegekkel kapcsolatos okfejtési stratégiak (Goketés De Lisi, 1991), épp ugy, mint a
kulonb6d matematikai problémak megoldasahoz szukségeggitikat(Alibali, 1999; Meira,
1995). A mikrogenetikus kutatasok nagy és gyumdgsi#sze fokuszalt a tudomanyos
okfejtési stratégiak megjelenésére, kiulénosképp@nyitott kisérletek levezetésével, és az
alapos kovetkeztetések levonasaval, mind az irdyés az elletrzés nélkili kisérleteki
(pl.: Kuhn és Phelps, 1982; Kuhn, Schauble és @Giiltia, 1992; Schauble, 1996). A
mikrogenetikus elvek megnevezték a nyelv elsagihéz szikséges képességeket, beleértve
a korai években torténnyelvtani és szokinccsel kapcsolatos nyelvtanaAsszikséges
képességeket (Huttenlocher, Haight, Bryk, SeltzerLgons, 1991; Robinson és Mervis,
1998), és az altalanos iskolasok iras stratédidir{es, 1998). Mas kutatok megfogalmaztak
a memoria stratégiak fégiését (pl.: Coyle és Bjorklund, 1997; SchlagmuésrSchneider,
2002).

Szamos felismerés a stratégiak megjelenésénekogeaiketikus tanulmanyaibdl
kovetkezett. Az alap felismerés az , hogy a tanutondig hajlamosak stratégiak széles
valasztékat hasznalni, még akkor is, ha ugyanazakaszon belll azonos problémét oldanak
meg. A masodik felismerés az, hogy amikor egy ggiregy Uj stratégiat &zor hasznal,
ennek a stratégianak a hasznalata egy ideig csakvéwos (habar tekintsék meg
ellenpéldakeént: Schlagmiiller és Schneider, 2002k frobalkozasba kerilhet, amig egy
gyermek egy Uj stratégiat kovetkezetesen elkezandhsi. Kuhn (1995) vitatja - sajat
mikrogenetikus kutatasai alapjan — hogy a tanu@osra sokkal nehezebb lenne elhagyni a
régi stratégiakat, mint Ujakat elsajatitani. Szam@sulmany azonositott be olyan
eseményeket, melyek valtozast valtanak ki a tudfsialamint olyan viselkedésmaddot,
melyek a kezdeti tudas valtozasaval vannak kapitsoiaPéldaul, Siegler és Jenkins (1989)
azt talalta, hogy anin-stratégiahasznalata gyakoribba valt nagyobb 6sszeadandatmazo
Osszeadasi problémaval (mint példaul: 24+3) valélkezas utan. Ugy vélték, hogy a
gyerekek nehéznek talaltak a stratégiaikat jellemeamikor ebszor hasznaltak a min-
stratégiat. Ez a felismerés, hogy a gyerekek nehémgalmazzak meg széban a stratégiat,
mikor azt ebszor haszndljak azt, megegyezik annak a kutataaniékrészével, ami azzal
foglalkozik, hogy a gyerekek gesztusai gyakrafreeljelzik, hogy magatartasukban Ujabb
stratégiak jelennek majd meg (pl.: Alibali és Goplleadow, 1993). Kisérleti
mikrogenetikus tanulmanyokban a kutatok azt tatalthogy a hatékony stratégiak
elsajatitdsanak gyorsabb fejEsének éiteljes ebsegitje a magyarazat lehetjént a helyes
valaszok magyarazata, amelyek esetleg még kuloedzk is a gyerekek valaszaitol
(Siegler, 1995).

A mikrogenetikus kutatok vizsgaltdk a egymassalcs@nhatasban Iév felek
stratégiainak fefldését (Lasd: Fogel és Thelen, 1987; Lavelli, Pantbisu, Messinger és
Fogel, 2005). A megfigyelés stratégiai az okfejiég, €s mas problémamegoldod stratégiak
(pl.: Kuhn, Shaw és Felton, 1997). Néhany kutat@maya-csecsetnegymasra hatdsanak az
id6 elérehaladtaval torténvaltozasat vizsgalta, példaul a mosolygast (MessinFogel és
Dickson, 1999), az anya-csecsenszembl-szembe, az efs 3 honapban tortén
kommunikacié valtozasanak mintait (Lavelli és FogeR002), és anyak és
temperamentumosabb csec$ém kolcsonhatdsanak valtozdsait (Hooker, Nesse&rpad
Nesselroade és Lerner, 1987).

A kognitiv és kommunikativ stratégiakkal kapcsotakisérleteket dsszehasonlitva,
van egy kis hiany a deklarativ és fogalmi tudakfi&§sének mikrogenetikus kutatdsaban. Az
egyik kivétel Johnson és Mervis tanulmanya (1994)k egy 5 éves kislanyok tengerparti
madarakkal kapcsolatos tudasanak otlksét vizsgaltak, mikozben egy tarsasjatékban
talalkoztak ismétidé informacioval a tenger madarairél. A gyerekek etdgees fejpdest



mutattak abban a képességikben, hogy a madaraihofajaviselkedési és alaktani
tulajdonsagokat rendeljenek. Bizonyitékot talaltaka is, hogy volt egy atmeneteibgrak,
amikor a gyerekek olyan tulajdonsagokat tudtak wggfimazni, melyeken tobb madéarfaj is
osztozott, de ezeket a tulajdonsagokat még nemn&éiidk arra, hogy a madarakat
kategoriakba rendezzék.

ANALITIKUS MODSZEREK

A mikrogenetikus kutatasok adatainak elemzésénefkirelitései 3 széles kategoéridba
sorolhatok: (a) mennyiségi modszerek a rogzitdtrinaciok elemzéséhez, (b) mennyiségi
modszerek a probalkozasok adatainak elemzéséheuin@ségi modszerek.

Mennyiségi mddszerek a rogzitett adatok elemzéséhez

A mikrogenetikus adatok elemzésének leggyakoriblgkieelitése valdsziteg az,
hogy szakaszonként adatokat régzitenek, és médedsréseket ismételnek ezen adatokon. Ez
a modszer nem hasznalja ki a mikrogenetikus elgdsdprébélkozasok altali médszer
lehetiségeit. Az ismételt mérések elemzésének statisztil@szereinek egy attekintése
megtalalhato Lavelli és masok munkajaban (2005).

A legnépszdibb technika valésziibeg az eltérések ismételt mérésének elemzése
(ANOVA), ahol a szakaszon belili atlagos teljesitgiéveszik az ismételt mérés alapjaul.
Példaul, egy 6 szakaszon &t totieRisérlet elletirzési képesség féfieséél szolo
tanulmanyban az egyik ismételt mérés a mind a tkaszan belll végzett ellreott
kiséretek ardnya lehetne. Az ismételt mérések ANGAgAik alternativdja a megtervezett
tendencia test (Hale, 1977). Meg kell jegyezziilgyhezek a megkdzelitési moédok atlagos
szakaszok kozti valtozasokat ragadnak meg, és ggénevaltozadsokat vagy nem szakaszon
bellli valtozasokat.

A tobbszintt modellben, a kutatok az egyének adataihoz egydvetieges grafikont
illesztenek. Utana az egyének grafikonjainak patare& alavetik egy masodlagos
elemzésnek, hogy eldontsék, hogy van-e kulonbséeggenek kdzott, beleértve a feltételek
kozti kulonbségek vizsgalatat is (Lavelli és Fog2D02). A valtozok ellefrzésének
példajaban egy grafikon illesztiéetindegyik egyén szakaszonkénti iranyitott kisériek
aranyadhoz. Aztdn e grafikon paraméterei elemékhdtogy elddntsék van-e kilonbség a
novekedeési mintakban. Mas tobbs#imodellezési megkozelités célja az, hogy grafikanok
rendeljenek a kulonbéZeltételeknél rogzitett szams#eadatokhoz, hogy 6sszehasonlithatdk
legyenek ezeket a grafikonok, és meghatarozhasaake vkilénbség a feltételek szlte
kulonbségekben (pl.: Nagin és Tremblay, 1999; vaBdom és Hoeksma, 1994).

Ellentétben az 6k6 mddszerrel, a P-technika tényelemz modszer lehéséget
nyujt arra, hogy a kutatok tébb, mint egy valtoZAitezasat vizsgalhassak a idaladtaval
(pl.: Hooker és méasok, 1987; Huttenlocher és maseR1). A P-technika tényézanalizist
kulon minden egyénen elvégzik, hogy megvizsgaljakgy a mért valtozokbdl eréd
mogottes ténydik valtoznak-e szakaszrél szakaszra (Catell, 1952;)J@nes és Nesselroade,
1990). Az analizis célja, hogy feltarja a mogotasyedk valtozasat. Egy vizsgalat rogzitett
adatainak grafikus megkozelitése folyaman a kutatégvizsgaltdk az egyének stratégiainak
szakaszrol szakaszra tordénasznalatanak palyagorbéit. Példaul, Siegler (L&8&gvizsgalt
15 olyan gyermeket, akik részt vettek egy a szamegjegyzésének féllésével kapcsolatos
mikrogenetikus tanulmanyban. Azt vizsgalta, hogyggerekek milyen gyakorisaggal
hasznaltak kiulonb@zstratégidkat egy szam megjegyzésére 5 szakasreszkd, beleértve
egy ebzetes tesztet is. Megvizsgalva a grafikonok eregmiénazt talalta, hogy 12 gyermek



tisztan besorolhat6 volt 1 vagy 2 csoportba, agjala hogy a szakaszokon keresztil hasznalt
stratégiak szama atlagosan hogyaétt, nlletve csokkent. Megvizsgalva az egyéni szakals
szakaszra torténstratégia hasznélati mintdkat, Siegler betekintgstt abba, hogy hogyan
fejlédik ki a stratégia hasznalatéikel. Hasonld médon, Robinson és Mervis (1998) adapo
tanulmanyoztdk egy fid nyelvi fétiését 10 hdnapostdél 30 hdnapos koraig. Grafikai
analizissel kimutattak, hogy a fiu tdbbes szamkakanyelvtani elsajatitasa egybeesett a
lexikai tudasban torténlelassulassal. Egy ilyen felismerés csak a mindpas, részletes
nyelvtani és lexikai teljesitménnyel kapcsolatdsrimaciogyijtéssel valt lehetségesseé.

Mennyiségi modszerek a vizsgalatok adatainak elséimx

Az olyan elemzések, melyek az adatokat szakaszbomnégnitik, nem ragadjak meg a
mikrogenetikus modszer probalkozasokbarvrhyegét, mert nem vizsgalnak szakaszokon
beluli valtozast, illetve valtozatokat. Ebben a zl#mn, olyan mikrogenetikus adatok
elemzésére vald mobdszerek kertlnek leirasra, melygkuaciokra fokuszalnak, ahol
feltételezzik, hogy az egyik esemény koveti a neédgl.: egy tanuld egy stratégiat hasznal
az egyik prébalkozasnal és ugyanezt, vagy egy ratasikmasiknal; vagy az egyik tanulo
megjegyzést tesz, és ezt egy masik didk megjegykéseti). Lavelli és masok (2005)
megvitattak mas, olyan modszereket, ahol potesaidlegymast kovették az esemeények (pl.:
anya és csecséije mosolygasa, ahol az anya is elkezdhet mosolyeggly csak csecséije
mosolyat kdvetve, vagy mikozben csecégmosolyog, és oda-vissza).

A prébalkozasok adatait arra hasznaltak, hogy neggédak az () stratégiak
megjelenésének stabilitasat, mikor azoksebr felbukkannak. Példaul, amikor egy tanuld
elészor hasznal egy valtozok eltemési stratégiat, akkor a kutatok megvizsgaljalkgyha
késsbbi probalkozasok esetében a tanulé ugyanazt sizaiggiat hasznélja-e, vagy visszatér
egy masik, kevésbé hatékony stratégidahoz. Az Ugptégrak hasznalatanak feltételes
valoszirisége egy kébbi probalkozas eseténsishértékes stabilitast mutat. (Siegler, 1995).

A kutatok megvizsgaltak az éként hasznalt stratégiacéletét abbdl a célbdl, hogy
megertsék azokat a tényéet, melyek dlsegitik a stratégidk felfedezését (vagy a stabil
stratégia hasznélatot). Példaul, Siegler és Jer{k®89) megvizsgalta a minimum stratégiat
tanulé gyermekek 6sszes prébalkozasat és aztalgldlogy az 6sszes gyermekslor egy
rovidebb Gtvonall 6sszegzstratégiat hasznélt, hogy eljusson a minimum égiahoz. A
kutatok hasznalhatnak még feltételes lébégeket is, hogy megnézzék, hogy bizonyos
események arra iranyulnak-e, hogy a stratégiakdelfését ékegitsék (Siegler és Crowley,
1991). Siegler és Svetina (2002) egy innovativ iiagnos megkdzelitést hasznaltak arra,
hogy feltérképezzék a megfdieiatrix teljesitési stratégia stabil hasznalatitieés utani
prébalkozasokat, stratégidkat. Ez a megkozelit@sitieitta, hogy egy atlagos gyermeknél egy
bizonyos téves stratégia gyakorisaga kortlbelllpt@balkozassal csokkent a megfélel
stratégia hasznalatdig, mig mas helytelen strdtédgiasznalata a stabil hasznalatot
megebzéen rott.

A kutatok olyan feltételes valos#isegi elemzéseket is kidolgoztak, melyek a
probalkozasos analizis soran felfedezetlenil mapatinyos események kdvetkezményeit
elemezte. Példaul, Alibali és Goldin-Meadow (19B8azonositottak olyan példakat, melyek
soran a tanuldk kulénleges &llapotban voltak, olydlapotban, mely sordn a tanuldk
»,mozdulati” stratégiait szobeli stratégidkkal patogak, de mindkét stratégia helytelen volt.
Utana elemezték a feltételes valdossiggét annak, hogy a tanuldk ezen allapota vezgtre e
0j allapot kialakulasahoz. Azt talaltdk, hogy azékra tanuloknal, akiknél a rosszul
parositottdk a gesztusokat és a szoébeli stratédgidmoknal kiléndésen nagy volt a
valbszirisége egy Uj allapot kialakulasanak.



A vizsgalatok adatait arra hasznaltak, hogy megbaték a stratégia hasznalat soran
bekbvetkezett valtozasok gyorsasagat. A kutatokekimiést nyernek a stratégiak
valtozasdnak gyorsasagaba azzal, hogy megvizsghlialy probalkozasba telik egy Uj
stratégia megjelenése, illetve, hogy mennyivebkbsstabilizalodik egy stratégia hasznalata a
megjelenése utan.

A kutatok megvizsgaltak a valtozasok csoportosmaksanaddijat is. Kuhn és Phelps
(1982) lelkesen vizsgalta sok hatékony kisérletatégia stabilizacié étti vizsgalatat.
Megjegyezték, hogy a tudomanyos okfegtratégia csak akkor valt stabilla, amikor alaposa
elsajatitottdk a kovetkéz3 tertlet hatékony stratégidit: hipotézisek féiddla, kisérletek
levezetése, és a kisérletékkovetkeztetések levonasa.

Nuthall és kollégai (Nuthall, 1999, sajtéban; Niitlés Alton-Lee, 1993) egy Ugyes
modszert alkalmazott arra, hogy 6sszekapcsoljala@okon, heteken at tartd osztélytermi
tanulasi fejezeteldd szarmazd informaciot azeért, hogy megjosoljak mukas mertékét az
utdlagos felméf tesztben. A kutatok feltételezték, hogy barmikonjkor a tanul6 olvas, hall,
lat, ir vagy szoban kijelent valamit, az a hossaitmemaridban raktarozodik. Ha ez az
informacié nem kapcsolédik relevans informaciéhaz(gabb tanulas alkalmaval 2 napon
belul, az informéacié elvész a memoriabol. Ha aznmiaciot tébb alkalommal egységbe
rendezik, migdtt elveszne (az alkalmak pontos szamat nagyoneatészézabalyok hatarozzak
meg, melyek szabalyozzak az informéacié feldolgozak&ilonbo# maodjait is, és azt is,
hogy ezek hogyan jarulnak hozza ahhoz, hogy mitibghosszatavia memaoriaban), akkor az
informaciora emlékezni fognak az utdlagos tesztet@an. Ezt a modszert arra hasznaltak,
hogy nagy pontossdggal megjésoljdk a diakok téfjesiyét az azonnali és a kbbi
tesztelés soran.

Egymast kovet utdlagos elemzést (Bakeman és Gottman, 1997; Bakeyn Quera,
1996) arra lehet hasznalni, hogy meghatarozzakpeskédatot az egymast kddeesemények
€s a probalkozasok soran stratégiak kozott — Bakedm masok (1996) pontos és
aszimptotikus, az éte nem lathatd események statisztikai jélsdyének tesztelésére
vonatkoz6 modszereket vitattak meg.

Min6ségi modszerek

Sok mikrogenetikus tanulmanyban, a kutatok széd@den hasznaltak miségi
modszereket azért, hogy megmagyarazzak a tanwdgniatokat. Legtobbszor részletes
esettanulmanyt készitettek. Példaul, Kuhn és m&s882) mind lelkesen kategorizéltak és
vitattdk meg egy negyedikes lany 9 szakaszbol neegszett 31 kisérletét. Siegler és
Crowley (1991) bemutattak azokat a kulonbdalyamatokat, melyeken keresztlil a min-
stratégiat felfedezték a gyermekek problémamegplddalkozasainak a leirasaval. Nuthall
egy mirbségi elemzést végzett arrdl, hogy egy 16 tanuldgizéttél 4ll6 sorozat hogyan
vezetett ahhoz, hogy egy 6tddikes képtelen voltériegi a fénytorés fogalmat.

Lavelli és masok (2005) leirtak egy elbeézélem®d megkdzelitést, videofelvételek
minéségi elemzéséhez. A kutatokordndi sorrendben szerkesztették meg az elbeszétések
uagy, hogy leirtak, mit is figyelnek egy-egy vidamdgzitett szakaszban. Ezeket a leirasokat
aztan a ké&sbbi elemzéseknél ugy kezelik, mint adatokat, mieelkutatok hosszabb
idoperiodusok esetében valtozasi mintakat fedeztek fel



A MIKROGENETIKUS ELGONDOLAS KITERJESZTESE SOKKAL CS2ETETTEBB
FELADATOKRA ES OSZTALYTERMI KORULMENYEKRE

A mikrogenetikus tanulmanyok szamos olyan tulagémipan megegyeznek, melyek a
modszer érvényessegeével kapcsolatban szamos keedgek fel. A legtobb mikrogenetikus
tanulmany csak egyének / gyermekek viszonylag étddlaboratoriumi korilmények kozott
tortérd tanulasara korlatozodott. A mikrogenetikus tarangok megkovetelik a kutatoktol,
hogy képesek legyenek minden egyén altal megtegdasehyeges tanulasi eseményt teljes
meértékben lejegyezni, ellensulyozo6 feladatokat ledieani, €s gyakori, ellensulyoz6 mérést
alkalmazni. Mindezeket ellénzétt laboratériumi korilmények kozott a legkdnnlyeb
végrehajtani. EI pillantasra nehéznekirihet a modszert a sokkal 6sszetettebb osztalytermi
koérdlményekre alkalmazni.

Ebben a részben a mikrogenetikus modszer 5 lejestsiéikotésével foglalkozunk,
illetve leirunk olyan megkdzelitéseket, melyek taggk a kutatok szamara a mikrogenetikus
mobdszer osztalytermi alkalmazasaban. Altalanossagligy vélem, hogy habar a
mikrogenetikus  modszernek  vannak olyan  dss#etev melyek  korlatozzak
alkalmazhat6saganak Kkiterjesztését, a val6sagbamisignagyfoku alkalmazhatésaggal
rendelkeznek az osztaly szintjén, és a komplexdantolyamatok kutatasanal.

Megjegyeznék ehhez néhany moédot, amellyel a mémetikus tanulmanyok
kiterjeszthetk az iskolai korilmények kozott zajlo tanulasi famyatokra. Ezek olyan
modszerek, amelyek egyedi osztalyokat irnak le,| ahdanulék gyakran alkalmaznak
csoportmunkat és osztaly sZinnegbeszéléseket. Mindazonaltal az is igaz, hogkana
mikrogenetikus modszert osztalyban hasznaljak, aldmek kevésbé szorosan ellentt
tanulmanyok lesznek, nem ugy, mint a laboratoriumbazgzettek.

Koltség

Nincs kétség afél, hogy a mikro-genetikai tanulmanyok koltségesekz
osztalyteremben végzett mikro-genetikai tanulmanyoiég koltségesebbek, mint a
laboratoriumi korilmények kozott végzettek. Azonpsok olyan szervezetek altal (pl.: U.S.
Tudomany Alapitvany) nyujtott tamogatas létezikelynelegend ahhoz, hogy ezeket
fedezze. Adott, hogy a mikro-genetikai tanulmanywkgyon megfelelnek arra, hogy az
osztalyban zajl6 tanulasi folyamatokrdl részletesghizhatd informaciot nydjtson, de az
osztalyban veégzett mikro-genetikai tanulmanyokraditbhatd forrasok szétosztasadssn
vitatott.

Az altalanos fefldéssel kapcsolatos altalanositasok

Néhany pszichologus kritizalta a mikro-genetikanulananyokat azért, mert nem
altalanosithatok a normalis féjlésre két okbol. Et&ént azért, mert a mikro-genetikai
tanulmanyok hajlamosak a stratégiak, illetve magasu megjelenését rovid dkleretbe
szoritani, és ez a természetes vilagban ezek kddhenek etl (Kuhn, 1995; Miller és
Coyle, 1999.). M&sodsorban, mikro-genetikai tanuiyok jellemzen magukban foglaljak a
tanulok rendszeres megkérdezését, ahol halado ougtitlv eljarast alkalmaznak, mint
példaul a magyarazat, okfejtés, és stb. Hagyomafejliglés esetén az ilyen metakognitiv
folyamat nagyon ritka lehet (Pressley, 1992).

Nyilvdnvald, hogy ezeket az aggodalmakat eltuljaka legaldbbis néhany példa
esetében (lasd: Siegler és Crowley, 1992; Siegl&wvétina, 2002). Mindazonaltal, fontos érv
az osztélyt kutatok szamara, hogy egyik kritika Sefmet korlatja az osztalyban végzett



mikro-genetikai tanulményok altalanositasdnak. Aztalyokban zajlo tanitast ugy tervezik,

hogy alapos tanulassal kapcsolatos tapasztalatgkg@sanak, éppugy, mint a mikro-genetikai

tanulmanyok. Tovabba, az intenziv metakognitiv dohatokat kivanatosnak tartjak az

osztalyokban; a korabeli oktatasi elmélet fémjaedz@momsagi probaja) az, hogy a tanuldkat
gyakran kérik véleményuk kifejezésére és magyadéadpl.: Bransford, Brown, és Cocking,

1999). igy a mikro-genetikai tanulmanyok alkalmasaka, hogy a tanulast vizsgaljak a
jelenlegi osztalyokban, mert a magyarazatokra sgike&an ahhoz, hogy a mikro-genetikai

valtozasokat felbecsuljék, és ezekben az osztayoldzt, mint a normal oktatas részekent
0sztonzik.

A stratégidkra 6sszpontositva

Eredenden, majdnem mindegyik mikrogenetikus tanulmany &bkaszalt, hogy az
emberek hogyan fedeznek fel és tanulnak meg olymatégiakat, mint példaul a
problémamegoldas, érvelés (pl.: a min-stratégiaj@mmgese), kommunikaciés stratégiak (pl.:
az édesanya és csecs$gnkozti kommunikacié kifefildése). A stratégidkra juto figyelem a
mikrogenetikus maodszer prototipusanak két tulajdgasmiatt esodott. Eészor is, a
mikrogenetikus tanulmanyok ugyanannak a feladataaktbbszori ismételt vizsgalatat
igénylik, mert igy a stratégiakat értelmesen lelisiszehasonlitani. Masodsorban, a
mikrogenetikus tanulmanyokban arra van sziikségy hagesemények alaposan vizsgalhatok
legyenek. Ezekre a kikotésekre konnyen rabukkankedistratégia felfedézeladatokban. A
résztvevk ismételten vizsgalhatjak ugyanazokat a feladdt@pl szamok Ujbdli és Ujboli
hozzaadasa, vagy kisérleteket vezethetnek le iierdteA tanuldk vizsgalataval, és hogy
megkeérik 6ket gondolkodasuk magyardzatara, a kutatok feldkudpérni a vizsgalatok
folyamén tortéd stratégia hasznalatot.

Nyilvanvald, hogy az osztalytermi tanulas egy fentélja, hogy segitse a tanulokat a
stratégidk elsajatitdsaban (beleértve olyan siétayy mint példaul a szdvegértés,
fogalmazas, tanulas, érvelés és problémamegolaas)t, ezek a kikotések nem akadalyozzak
a mikrogenetikus modszer osztaly szintjén valo lalkzasat. De vajon a mikrogenetikus
modszer korlatozodik-e a stratégiai tudasstglsének vizsgalatara? Lehet-e a mikrogenetikus
modszert olyan tanuloknal alkalmazni, akik 6sstébgfalmi tudast sajatitanak el? Valojaban,
lehet a mikrogenetikus moédszert komplex fogalmiutas esetén alkalmazni, habar a
pillanatrdl pillanatra tortéhvizsgalat csak plusz energia raforditdsaval Keitieet).. Példaul,
Chinn (1998; lasd még: Nuthall, 1999, egy masik kieglitéssel) leirt egy 11 szakaszhal
allo kisérletet a molekuléris elméldir melyben 61 kozépiskola gyermekei dolgoztak
egyeénileg. A folyamatban lévertekelések megnevezték a tanuldok kémiai tudasanakos
aspektuséat a) a téma alapszerkezete, b) a kénsizete®k természete, c) hogyan zajlanak a
kémiai reakciok, és d) makro- és mikroszkopikusckapatok, mint példaul asmeérséklet és
a molekularis mozgas kozti kapcsolat. A tanulokutdm a szamos mondatbdl allo részt
elolvastak, olvasassal és hangos gondolkodassaltdkn Mivel lehetetlen volt a tanulok
komplex tudas-szerkezetét a tanulasi folyamat nmirgi#anatdban felbecstlni, ezért a napi
meérések sorat dsszefésilték az olvasassal és ashgogdolkodassal azért, hogy biztositsak,
hogy a tudas minden aspektusa 2 — 4 —szer medjedenadott szakaszon belil. Ezek az
ertékeb kérdések ugy lettek megfogalmazva, hogysegitsék a témardl és a kémiai
reakciokrol tortéd elmélkedést. A folyamatban lévtanulast az olvasas kézbeni hangos
gondolkodas és a napi kérdések gazdag sorévaitattdg meg.

Ezen leirasok nyersebbek voltak, mint a stratégli@dezésének tanulmanyozasa. Az
esettanulmanyokban és a kémiai reakciok tanulméamyaktanulok tudasanak egyes részleteit
minden 15 vagy 30 percben értékelték. Tovabba,yenfajta mérések atfogouisége



(olvasas kozbeni hangos gondolkodas, éréékeérdések valasztéka) rendkivil magas volt,
minden szakasz szinte minden percében tértéarésekkel. Az egyik feltételezés, melyet
ezek az intenziv mérések tamasztottak ala azhvadty a molekularis elmélet elsajatitasaig a
tanulok kilénb6# modokon jutottak el. Az egyik minta az volt, hogytanulék az Uj
tananyagot elsajatitottak, mihelyt azt rendszekezés gyorsan és stabilan tudtak ez (;
problémak esetében alkalmazni. A masik mintat pedigk a tanulok jelentették, akik nem
adtak kovetkezetes vélaszt a kérdésekre miutaizdide a molekularis elméletet tanulni, és
egyik gondolatrél ugrottak a masikra, ndielvegul is kialakult bennik a molekularis elmélet
stabil megértése. Mas tanuldék régi és Uj Otletebdibztek Ugy, hogy az folyamatos
nehézséget jelentett szamukra a kémiai reakcidlértésgben.

llyen mddszerek (mint az &b leirt) képessé teszik a kutatokat arra, hogyorig
vagy nem sokkal azutdn hogy megjelennek, észrekegyé&altozasokat. Ennélfogva, a
mikrogenetikus modszerek, képesek megragadni a leomgiméleti tudas elsajatitdsanak
folyamatét, és sokkal finomabb részletekben, mimera mikrogenetikus modszerek.

Tobbszo6rds vizsgalat és rendszerezés

Mint ahogy mar emlitettem, a mikrogenetikus moédskeprototipusanak egyik
kikotése a tObbszoros mérés hasznalatanak szikséges\ legtobb tanulmanyban, a tanulok
ugyanazt a feladatot végzik el valtozatos modagyexmekek ismédldéen két kapott szamot
adnak 0ssze, vagy ismg&dben végeznek el kisérleteket, eldontve azt, hogn@ilzzék-e a
valtozokat, és hogy hogyan értelmezzék minden atakial a kapott eredményt.

A masik kikotés a rendszerezés. Mindaddig, amfgagy kis valtoztatas a feladaton
(pl.: 6sszeadasi problémak variacioi vagy kiséklatk kapcsolatos problémak), a variaciok
véletlenszdiek vagy rendszerezettek. A kutatas mindegyik szdms) bemutatjak a
problémak minden tipusat (példaul: kofinyilletve nehéz 6sszeadasok problémaja; a
megtartas (conservation) problémajanak fajtai)tabégy megbizonyosodjanak arrdl, hogy a
vizsgalt kuldnbségek nem csupan a tanulék egy (pabbléma rendszerezésének funkcidja.

Ezek miatta a kikotések miatt, a mikrogenetikuslgzér tényleg korlatozott abbdl a
szempontbdl, hogy milyen osztalytermi szituacibbasznalhaté. A mikrogenetikus modszert
nehéz, illetve lehetetlen olyan helyzetben haszn@mikor a tanterv témakéreiben napi
Utemezés van. Példaul, nehéz lenne rendszereszesemstt méréseket alkalmazni akkor,
amikor az amerikai polgarhaboraroél, vagy éppen H#mil tanulnak, mert a naponta atvett
tananyag szikségsten is kulonboéd, mivel a didkok a habora / szindarab korai szakiasz
utan a késbbieket tanuljak. Még akkor is, ha mindennapi mékésiktatunk is be, a kérdések
naprol napra kilénbozni fognak, hogy méas mar adett témakoérokben elsajatitott tudast
tukrozzék. Ezért a mikrogenetikus maodszer rendgeére vagy véletlenszér ismételt
meérések diteljes mérései elvesznének.

A rendszerezés témakorére adott egyik felelet dmgy olyan mikrogenetikus
modszereket kell alkalmazni, melyek nem ismétedindszerezett mérésekre alapoznak.
Nuthall és Alton-Lee (1993) A&ltal kifejlesztett mokenetikus modszer — melyet mar
korabban targyaltam — leldsgget nyujt a kutatok szamara, hogy megbecstiljékt@agos
tesztelés soran nyujtott teljesitményeket az opzt@hulasi szakaszaiban végzett intenziv
elemzések altal. Egy tanulmanyban, 6 napon keresmiitettek és analizaltdk a kutatok az
0sszes tanulasi szakaszt (nem rendszerezett, azkAsarol sz6lo tandrakon). Felhasznéalva
ezeket az adatokat, a kutatok képesek voltak ggagnahodellt kifejleszteni, amely nagyfoku
pontossaggal hatarozta meg a tanulok teljesitmémgétutdlagos irasbeli és szdébeli
felméréseken.



A rendszerezés témajara adott masodik reakcié gadi@a a rendszerezés
szlikségességeét, és az osztalyteremben $or@nilasi szituaciokat ugy irja le, hogy ezekben
rendszerezett tanordk és mérések torténhetnekndszerezés sok osztélytermi helyzetben
lehetséges. Példaul, az 6sszetett megértési sadatdekintsiink agy, mint 6sszegzés vagy
(didkok altal prezentalt) magyarazat. A kutatok &ikonbod rendszerezett szoveget tudtak
hasznalni, mivel a tanulék megszerezték ehhez ads@get, azzal, hogy ezeket a szovegeket
Osszefoglaltdk, vagy maguk magyaraztak el. Hasépijd&n, ha a kutatok arra vagynanak,
hogy a tanuldk fejtegetési stratégidinak szamosah@iteltevel bekovetkezett ndvekedését
vizsgaljdk, nem lenne nehéz rendszerezett téma&biiksznélni a tanulmany soran (vesd
0ssze: Chinn, Anderson, és Waggoner, 2001).

Az esettanulmanyokban és a kémiai reakciok tanuydidan (kordbban leirt) (Chinn,
1998), a tanuldk a kémiai reakciokrol ugy tanultatgy tobbszorés rendszerezett reakciorol
tanultak. Ellentétben a legtbbb ko6zépiskolas tagidel, amelyekben a tanuldék gyakran csak
egy kémiai reakciot tanulnak meg, a diakok 4 readszett kémiai reakciot tanultak meg
nagy mélységben. Az eredmények azt is kimutattadlgyhszamos sikeres tanulé nem
sajatitotta el az alapelképzeléseket mindaddigg &niagy 4 kémiai reakciot alaposan nem
tanulmanyozott. Ezért a mikrogenetikus oktataslidszoros (multiple) példakat nem csak
modszertanilag megfelieblkalmazni, hanem az oktatas szempontjabdl isnoastiehet, hogy
elésegitse a mély megértést. Egy nemrégiben lefolytate folyamatban |év analizises
tanulmanyban, Chinn és Cutting (2006) 14 osztalybasznal mikrogenetikus maodszert,
azért, hogy megvizsgaljak, hogy a diakok hogyanuljdk meg kiértékelni a kutatasi
jelentésekben leirt tanulmanyok maédszertanat élvizsgalatok alcazottak voltak-e, vagy
telies mértékben ellénzés alatt zajlottak). Csoportmunkdban és egésztalges
megbeszélésben, valamint egyéni irasokban, a tartulkilonbdsd rendszerezett kutatasi
eredményt elemeztek; ezek mindegyike mas témakgittfel. A megvitatas, csoportmunka
€s az egyéni mérések hasonloak voltak a témakdrckmély tovabbi 6sszehasonlitast tesz
lehetivé a tanuldk témakorokben nydjtott teljesitmédderedmeényképpen, ez a tanulmany
a diakok tudasaban megfigyelbendvekedésének elemzését teszi @it mikozben az
egyik témakorl a masikra tértek at.

Ezek a példéak illusztraljak, hogy a mikrogenetiknédszereket lehet alkalmazni az
osztalyteremben. A kulcs az, hogy olyan témakorddedit valasztani, amelyek fontosak és
elég nehezek ahhoz, hogy a tanulék hasznot huzzandisszetett esetek vagy problémak
tanulmanyozasabol, melyet aztan rendszerezni tudnak

Megragadva az egyéni tanulast

A legizgalmasabb, iskolaskoru gyermekeken végnéttogenetikus tanulmanyok az
egyeének tanulasat vizsgalta. Az osztélyban, minck@zal, a kiscsoportos vagy osztaly siint
megbeszélés soran tébb tanulas jelenik meg. Nelsgyy lehetetlen j0 ralatast nyerni a
tanulok egyéni, jelenlegi tudasara, illetve stritiég az 6nallé érveléssel. Néhany diak tal
ritkan szélal meg ahhoz, hogy barmilyen tudasatekiwetkezett valtozas jelét mutassa. Mas
diakok pedig szoban egyetértenek kortarsaikkal ombken titkon mas a véleményik, ait
nem juttatnak kifejezésre, vagy éppen azokkal detaitkel értenek egyet, melyekék
maguk nem tudnak megfogalmazni. Még ha a tanulédtiéeit és stratégiéit dolgozza is fel,
nehéz megallapitani a mértékét annak, hogy a dekngire mélyen érti a gondolatot, vagy,
hogy a csoporton kivil mennyire hasznalna a taawdthatégiat.

Ahhoz, hogy olyan mikrogenetikus moddszereket alok, amelyek képesek az
egyéni tanulasrél tobb részletet nyujtani, szikasé€jshogy a csoportban és az osztalyszint
beszélgetések soran végzett meéréseket egyéni rkiéeesegeszitsik ki, hogy az egyéni



tanulas kovethét legyen. Ha az egyéni méréseket dsszefésiljuk podban, illetve az
osztalyban végzett tevékenysegekkel, a kutatok aoklagyobb betekintést nyernek az
egyének gondolkodasanak tejeséél. A begyijtott informacid kevésbé lesz teljes, mint a
laboratoriumokban végzett mikrogenetikus tanulm&ngoran, mert az egyéni meéréeseket
csak bizonyos itkozonként lehet alkalmazni. De, a csoportmunka Z&gyéni mérések
adatainak kombinalasaval, a kutatok olyan osztaljsadathalmazt tudnakdllitani, mely
megkozeliti a laboratériumban veégzett tanulmanydszietességét és feltételezhet
teljesitményeét.

Kollégaim és én szamos ilyen mikrogenetikus tadmyh végeztink. Malhorta és
Chinn (2002) negyedikesek kiscsoportos tanulas&agicsolatos ellginzott tanulmanyt
végeztek. Migtt mindegyik csoport megtervezte a kovetkddsérletet, mindegyik diak
egyeénileg irta le a kovetkézisérlet kivitelezésével kapcsolatos javaslatagutan, hogy
mindegyik csoport megtervezte és elvégezte a kisdet, a tanulok egyénileg irték le a
kisérletek értelmezéseit, még nditla csoport megbeszélte volna, hogy hogyan ériedéiea
kisérleteket. Ily médon dgitottiink adatokat a tanuldk egyéni probalkozasoseimesével és
ertelmezéseével kapcsolatban, azért, hogy kiegékzétsoport adatait. A csoport és egyéni
adatok Osszehasonlitasa gyakori eltérést tart febaport és az egyéni teljesitményekkel
kapcsolatban. Azok a csoportok készitettek kovetlesen ellefrzott tervezeteket, ahol a
tanulok egyénileg is ellénzott terveket készitettek, de volt néhany csoportely a csoport
szintjén jO0 kisérleti tervet készitett, de tartatoth néhany olyan tanulét is, akik az egyéni
munka soran folyamatosan kudarcot vallott élteiitt kisérletek tervezésében.

Hasonlé modon, Chinn és masok (2000) is hasznatiddcogenetikus maodszert.
Otodikesek elektromos aramkorokkel végzett kiséklail levont kovetkeztetéseik féliését
vizsgaljadk. A tanuldk 10 kisérletet végeztek azrdw@drokkel. Minden egyes kisérlet utan a
tanulok leirtak az altaluk legjobbnak vélt egyéavétkeztetéseiket. Utdna harom olyan adott
konklaziét értékeltek, melyek miségben kulénboztek. Ezeket a konkluziokabsedr
egyénileg, majd csoportban értékelték. Ez a modszed az egyéni, mind a csoportos
megbeszélés miségi fejbdéséél tudott adattal szolgalni. Az egyik felismerésvaitt, hogy
a konkluziok midségéél folytatott csoportos megbeszélés dsszetettségaiegkedésevel
kapcsolatban van a tanuldk irasbeli konklGzidina&gyobb foku egyéni feéjiésevel.

Az itt leirt tanulmanyok egyéni adatokkal szolghlt probalkozasos analizis szintjén,
orankeénti 2 — 10 egyéni mérés alapjan. Néha neet Igken finom egyéni adatot djeni, de
amikor nem lehet, akkor az egyéni méréseket et fésiini mas tevékenységekkel abbol
a celbdl, hogy sokkal részletesebb informéaciét lakjaz egyének tudasanak valtozasardl,
mint az egyszér elozetes és utdlagos tesztelés soran. Abban a kotatlimanyban, ahol
kozépiskolas gyerekek tanultak meg tudomanyos madyok modszertanait elemezni, Chinn
és Cutting (2006) minden egyes tanoran egyéni srasankakat g§jtottek be a diakoktol.
Minden oran megkérték a diakokat, hogy egyeénilggnak értékelést arrdl a kutatasi
jelentésben |&v tanulmanyroél, amit éppen tanultak; a csoport &tahs szinti megbeszélés
elott eloszor befejezték az értékeléseiket. Tovabba, mirtdedran a tanuldok egyeénileg
végeztek méréseket, amelyben olyan alternativ nedelke tettek javaslatokat, amelyek a
kutatasi jelentésben leirtakat tokéletesitette. miydon, legalabb két egyéni mérés szerepelt
minden tandran, hogy azok kiegészitsék a csopletlye osztélyban szerzett adatokat. Ez a
tanulmany nyersebb, nem olyan részletes egyéniotdaolgaltatott, mint az &6
bekezdésben leirt tanulmany, de a rendszeres egyémisek nagymertékben megnoévelték
annak a lehéségét, hogy a tudasban bekodvetkezett valtozasekatdézzék amikor azok
megjelennek, vagy hamarosan azok felbukkandsa B&daul, egy vitaban, ahol egy fiu az
alcazott megfigyelések tudomanyos kisérletek sman szikségessége ellen beszélt, azt



vitatta, hogy a kutatok sokkal pontosabb adatolaini&nak, hak tudatdban lennének a
kisérletnek, és nem titkolnakoglk a kisérlet mivoltat. Mindazonaltal, a kovetkezasos
ertékelésében amellett érvelt, hogydetdkalommal a vizsgélatnak &lcazottnak kell lennie,
ami azt tamasztja ala, hogy a kérdés megvitatdsadalikodasanak megvaltoztatasat
osztokélte (Chinn, 2004). Igy, az egyéni mérésekdienan a lehéség, hogy felismerjenek
olyan dond fontossagu eseményeket, amelyeésegjitik a tudas valtozasat. Lebsdget
adnak a kutatok szdmara, hogy a tanulok egyéniagmrthsardl mintakat vazoljanak fel, és
hogy azokat az oktatassal kapcsolatos t&ketizbeazonositsak, melyekésegitik ezt a
gyarapodast.

Kovetkeztetések

A mikrogenetikus modszer egy mennyiségi modszeglai tanulas részletes folyamatainak
kutatasi kérdéseit fogalmazza meg. A mikrogenetikuglszer egyesiti a zord mennyiséqgi
elemzéseket az egyéni tanulasi eseményekre valigpeléssel, amely egyébként inkabb a
mindségre vonatkozo kutatdsban talalhat6. Eresiemé mikrogenetikus modszer édsrban
gyermekek laboratoriumi kortulmények kozt todéntratégia elsajatitasara korlatozodott.
Mindazonaltal, ebben a fejezetben talalhaté példlalsztraljdk, hogy a mikrogenetikus
modszert osztalyban végzett vizsgalatokra is lalietimazni. Valojaban, a mikrogenetikus
modszer lehet, hogy az egyetlen olyan médszer,yamebfogalmaz szamos leir6 kérdést az
osztalyban lezajl6 tanulas valtozasanak részletestamdl éppugy, mint azokrol a
folyamatokrél, melyek dinamikusan tkodnek pillanatrél pillanatra azért, hogy forméba
ontsék a tanulési folyamatot.
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