	SOME APPROACHES TO LEARNING

Two distinct approaches to research on learning can be clearly seen when one examines the history of the last century. One approach is based upon the point of view that research on learning is best conducted in schools and in realistic settings where education is actually in progress; the other is represented by those who have sought to study learning phenomena under simplified conditions in the laboratory. One cannot, on logical grounds alone, reject one of these research positions and embrace the other. The success achieved by one or the other will ultimately determine which one should be adopted, though the possibility exists that both may yield scientific knowledge. Perhaps
time will show that both approaches have considerable merit. While more
knowledge, to date, has been produced by laboratory studies of learning than by the study of learning in natural settings, this may merely mean that the time is not yet ripe for the direct study of classroom events
related to learning. Keeping the latter possibility in mind, this chapter
will attempt to review the major situations in which learning phenomena have been studied and attempt to indicate the problems as well as the advantages of each kind of situation for developing an organized body
of knowledge about learning.
THE STUDY OF LEARNING IN SCHOOL SETTINGS

       Studies of learning in school situations have had a history of a little over half a century. Some of the earliest, if not the earliest, of such studies were conducted in the 1890-1900 period by Joseph Mayer Rice, a pioneer educational reformer who devoted the last half of his life to the reform of education. This task he pursued with almost fanatical vigor. Influenced by the German educational reformers, from whom he had acquired both his ideas and his enthusiasm, he believed that the American public would force educational reform on the schools if only the facts were placed before them. He observed the performance of hundreds of teachers scattered over the eastern half of the United States and published a summary of his observations in a book entitled The Public-School System of the United States (1893). The public was little impressed with his opinions, but this did not curb his zeal for educational reform. If his opinions were to be discounted, then perhaps the public might be impressed with facts. What appeared to be needed were data concerning the relevancy of various aspects of the teaching process to the achievement of the academic objectives, and such data Rice set out to collect. He administered tests of achievement in arithmetic, spelling, and language, and attempted to relate scores on these tests to the practices of the teachers. He was able to demonstrate that the time devoted to spelling had little to do with the accomplishment of the pupils. Indeed, his results indicated that the time devoted to spelling could generally be at least halved without depressing the level of skill acquired by the pupils. 
The knowledge that Rice developed as a result of his work could not be considered scientific knowledge, but, rather, it represented a number of isolated facts about education. Such collections of isolated facts are not the makings of an organized body of scientific knowledge, however valuable they may be. There is a possibility that they might ultimately lead to the development of scientific knowledge, just as the accumulation of knowledge about the stars by Tycho de Brahe led to Kepler’s formulation of an astronomical theory. Rice’s work did not produce any direct educational reform, though it might have over the years; nevertheless, his work did have an influence on the development of educational research, for it was the beginning of a long series of educational investigations of classroom practices which are still continuing today.

During the half century that followed Rice’s efforts at educational reform, numerous studies were undertaken that were designed to find relationships between the amount of learning occurring in schools and the conditions under which learning took place. Many of these were concerned with finding relationships between ratings of the personality traits of teachers and rate of learning of pupils. Others related characteristics of teachers, such as are measured by tests, to the level of achieve​ment of the pupils. Such studies became popular sources of doctoral dissertations and also occupied the time of many directors of research in school systems. These inquiries, in their day, could certainly be justified. What could be more logical than to improve education by finding out about the conditions that make for rapid learning and then by planning education so that these conditions occur in every classroom. This recipe for improving education was warmly and widely accepted. Surely by midcentury such studies would provide a sound basis for educational reform, but these hopes and expectations were not to be realized despite the widespread effort that was devoted to correlating various aspects of learning conditions with outcomes. By midcentury, the major conclusion that could be drawn from such studies was that only very small and inconsistent relationships were generally found between teacher characteristics and practices and other aspects of the learning situation on the one hand and amount of learning on the other. Perhaps the main value of such studies has been to show the great com​plexity of the learning process in the classroom and the multiplicity of factors that may influence pupil learning. The influence of any one factor, or even the influence of the combination of several factors, may be so small that it may not show up in research using the crude techniques of measurement that are available.Certainly, studies relating learning conditions in school to pupil achievement have provided little basis for the improvement of education. The reform they were expected to bring simply has not materialized. 
During the years between the two world wars a related type of research in schools began to serve what may be termed a political purpose. The emergence after World War I of the progressive-education movement resulted in the appearance of new practices, which a conservative public promptly attacked. The newly developed techniques for conducting research in schools appeared to educators to offer a means of defending the newer practices, if not of demonstrating that they were superior to those they replaced. Thus, during the thirties there appeared a consider​able number of studies that attempted to compare the achievement of pupils in progressive schools with the achievement of pupils exposed to a more traditional curriculum. The major purpose of such studies was to defend newer practices rather than to advance knowledge of the educational process.
 Studies comparing older and newer practices varied in ambitiousness from minor researches conducted to fulfill the requirements of a master’s degree up to very elaborate and costly programs of research financed by foundations. The most elaborately conceived of these was a study developed under the auspices of the Progressive Education Association and designed to study the effects of a progressive curriculum in a group of thirty schools. It was conducted as part of what was known as the Eight Year Study, a study of these thirty schools. Methods of appraisal of the outcomes of learning in a progressive curriculum, developed as a part of this study, formed an important landmark in educational research.These methods are reported in a volume by Smith and Tyler (1942). Later some of the students from the thirty schools were followed up in college to determine whether the progressive curriculum facilitated or interfered with intellectual and social development during the college years.

Excellent summaries have been made of such studies, which attempt to compare the effects of one teaching methodology with those of another; there would be little point in providing another review here. But the conclusions presented in such summaries do have considerable relevance to the present discussion, because they indicate the value and limitations of this approach to learning research. The main conclusions drawn from such studies have been summarized in a paper by Wallen and Travers (1963) as follows:

1. Differences in achievement of pupils exposed to different teaching methods are small and not generally consistent from study to study.

2. The method considered to be the experimental method in particular studies tends to show some slight superiority to the method described as the control method.

3. When teachers are asked to teach two classes by different methods, the teachers show only limited capacity for changing their pattern of behavior as they switch from method to method. This fact may account for the small differences between methods found in some of the studies.

4. Very few studies provide data indicating the way in which one method of teaching differs from another. Research workers usually report how the methods are alleged to differ, but few studies provide data indi​cating how the methods actually differ in terms of the recorded behavior of the teachers in the classroom.

5. Since information is generally lacking concerning the precise way in which teacher behavior differs in the two methods of teaching that are being compared, there is little basis for understanding any differences that may be found in the achievement of pupils exposed to the two methods. The situation is similar to that of an experiment in which some learning condition believed to be of vital consequence to the learning process is varied and the effects of this variation on learning noted, but in which the experimenter failed to record what was actually varied. Even if a typical study of the effects of various teaching methods turns up interesting differences, there is generally no way of finding out what such differences signify.

6. The results of the studies suggest that procedures for designing new teaching methods do not seem to take into account the major factors that influence learning. If they did, then the new teaching methods should produce markedly superior results to the older ones.

7. Even when two teaching methods differ markedly in the experiences that they provide for the children, the children exposed may still have many experiences in common. They may use the same textbook, consult the same set of reference books, view the same visual and auditory aids. Such common experience in the two groups may produce learning that may well mask any differences produced by differences in method.

These conclusions lead to the position that the studies of teaching methods that have been undertaken have not resulted in anything resembling an organized body of knowledge, though some knowledge his been acquired. Here again, emphasis must be placed upon the fact that there is much knowledge available to humanity that is not scientific knowledge. The knowledge that such studies have yielded represents disconnected pieces of information. In addition, they have provided a certain understanding of some of the difficulties that face the person who wishes to acquire some insight into the learning process. Nowhere can be seen emerging the organized body of knowledge bound together by theoretical concepts of the kind that constitutes a science.
What has been said up to this point about the study of the learning process through direct study of the classroom fails to take note of a third type of classroom study, which has been highly productive, that came into being with the work of the great French psychologist Alfred Binet. In this approach an attempt is made to identify and measure characteristics of intellectual functioning that are of importance to the learning process. If the psychologist could measure capacities to perform intellectual functions, then the possibility is open of predicting the efficiency with which the individual can learn intellectual tasks. This Binet tried to do, and his famous test is an attempt to measure the child’s capacity for performing those mental operations that must be performed successfully if the child is to learn at an adequate speed in school.For example, Binet and Simon (1905) postulated that the capacity to perform reasoning operations is important for success in schoolwork, and hence developed a series of problem situations through which the child’s capacity to perform such operations could be tested. Research later demonstrated that the variable measured by such a test did appear to be related to the capacity to learn in school. Other research showed that, in the case of children of high-school age, there are a number of separate and distinct measurable characteristics that bear a clear relationship to the learning process and that show some stability over the years. Such variables,commonly referred to as aptitudes, have great significance for understanding the learning process. They have been discovered largely through the study of learning in school settings, and represent an area of application of psychology in which considerable success has been achieved. In addition, the knowledge produced by classroom studies in this area has come to acquire many of the characteristics of a scientific body of knowledge.

LABORATORY APPROACHES TO LEARNING

     In many areas of scientific enquiry, the scientist is limited to the study of phenomena as they occur in natural settings, but in other areas aspects of phenomena can be studied under simplified conditions in the labora​tory. Great advantages accrue when this can be done, and history has shown that where laboratory approaches can be undertaken rapid advances are likely to be made. Of course, the word rapid must be interpreted conservatively. When the great physicist Cavendish obtained a numerical value of the gravitational constant, he concluded a phase of the work of Newton that had been begun a hundred years earlier. This may seem a long time, but this same century of experimentation in physics produced greater advances in knowledge of physics than the entire pre​vious history of mankind.

The development of a laboratory science typically leaves the layman wondering what it is all about. It is a far cry from Faraday, working in his laboratory with wires and magnets, to the modern electric power station with its massive equipment serving the needs of mankind. (Indeed, there are stories of how visitors to the Faraday laboratory would chide him about the apparent uselessness of his work.) Even more obscure would be the relationship between the abstract mathematical work of Einstein and the development of the atomic bomb that fell on Hiroshima. Many in education today have a similar and understandable difficulty in seeing what laboratory studies of the eye-blink reflex or the learning of nonsense syllables can possibly have for the conduct of edu​cation in schools. Yet the fact is that most knowledge of learning has been derived from the study of learning situations which have little relevance on the surface to practical matters of education. The worth of laboratory studies must never be judged in terms of superficial appear​ance.


	МЕТОДЫ ОБУЧЕНИЯ

При изучении истории прошлого века отчетливо прослеживаются два ясно выраженных метода исследования обучения. Один метод основан на точке зрения, что исследование обучения лучше всего проводить в школе и в реальных условиях, где образование фактически ведется; другой метод представлен теми, кто стремится изучить явление обучения в упрощенных условиях лаборатории. По логическим соображениям, невозможно отвергнуть одну из данных исследуемых позиций и принять другую.В конце концов успех, достигнутый с помощью одного из методов, определит какой из них следует принять, хотя существует вероятность, что оба могут дать научное знание. Возможно время покажет, что оба метода обладают существенным достоинством. До сегодняшнего момента больше знаний было получено с помощью лабораторных исследований обучения, чем в естественных условиях, это свидетельствует о том, что время для непосредственного изучения школьных событий, связанных с обучением, еще не пришло. Учитывая такую вероятность, в этой главе будут рассмотрены основные ситуации, изучающие явление обучения и сделаны попытки показать как недостатки, так и преимущества каждой ситуации для развития совокупности знаний об обучении.

ИЗУЧЕНИЕ ОБУЧЕНИЯ В ШКОЛЕ

Изучение обучения в рамках школьных ситуаций имеет полувековую историю. Некоторые из самых ранних, если не самые ранние исследования были проведены в 1890-1900 годах основоположником образовательной реформы Джозефом Майером Райсом, который посвятил ей половину своей жизни. Он преследовал эту задачу практически с фанатичным рвением. Находясь под влиянием реформаторов в сфере образования из Германии, от которых он приобрел как идеи, так и энтузиазм, он считал, что американская общественность проведет образовательную реформу в школах только если ей предоставить факты. Он просмотрел выступления сотен учителей с восточной половины США и опубликовал краткое изложение своих наблюдений в книге «Система Государственных Школ Соединенных Штатов Америки» (1893). Публику мало впечатлили взгляды Д.М. Райса, но это не усмирило его рвение. Раз его мнение было обесценено, значит, возможно публику можно впечатлить фактами. Что казалось необходимым, так это данные, касающеюся значимости различных аспектов учебного процесса для достижения академических целей. Такие данные Д.М. Райс как раз и собирал. Он проводил тесты на успеваемость по арифметики, орфографии, языку, и старался связать результаты этих тестов с практикой учителей. Он мог продемонстрировать, что время, отведённое правописанию мало связано с успеваемостью учеников. B самом деле, его результаты показали, что время, посвящённое правописанию можно уменьшить вдвое, что не снизит уровень приобретенных навыков учеников. 
Полученные Д. М. Райсом в результате работы знания нельзя считать научными, они скорее представляют ряд отдельных фактов об образовании. Подобный набор фактов не является формой совокупности научных знаний, какими бы ценными они не были. Существует вероятность того, что в конечном счете, они могут привести к развитию научных знаний, так, например, как накопление знаний о звездах Тихом Браге привело к формулированию астрономической теории Иоганном Кеплером. Работа Д. М. Райса не привела к непосредственному созданию образовательной реформы, хотя могла бы; тем не менее, его работа оказала влияние на развитие исследований в области образования, поскольку послужила началом серии образовательных исследований педагогических практик, которые продолжаются по настоящий момент.

После таких усилий Д.М. Райса, в отношении образовательной реформы, в течение полувека предпринимались многочисленные исследования, призванные найти взаимосвязь между объемом обучения в школах и условиями, в которых оно происходило. Многие из них были связаны с поиском взаимосвязи между оценками личностных качеств учителей и уровнем знаний учеников. Другие исследования были связаны с характеристиками учителей (они определялись с помощью тестов) и уровнем успеваемости учеников. Такие работы стали популярным источником для тем докторских диссертаций, а также привлекли внимание руководителей исследовательских групп школьных систем. Такой спрос в то время, определено, мог быть оправдан. Ведь что может быть логичнее, чем улучшить образование, выяснив условия, способствующие быстрому обучению, а затем планирование образования таким образом, чтобы эти условия были реализованы в каждом классе. Этот способ улучшения образования был тепло и широко принят. Конечно, к середине века такие исследования обеспечили бы прочную основу для реформы образования, но надежды и ожидания не оправдались, несмотря на широкомасштабные усилия, направленные на соотношение различных аспектов условий обучения с результатами. К середине века, главный вывод, который можно было сделать после такого исследования заключался в том, что обнаружены лишь небольшие противоречия между характеристиками и практикой учителя и другими аспектами учебной ситуации с одной стороны, и объемом обучения с другой. Возможно, главная ценность таких исследований была в том, чтобы показать огромную сложность процесса обучения в классе и множество факторов, которые могут влиять на обучение учеников. Влияние одного или нескольких факторов может быть таким незначительным, что не проявится в исследованиях с использованием грубых методов измерения.Безусловно, исследования, связанные с условиями обучения в школе и успеваемостью учеников мало что дают для улучшения образования. Реформа, которую они должны были провести, просто не воплотилась в жизнь.

В период между двумя мировыми войнами в школах начали проводить исследования, имеющие политическую цель. Появление прогрессивного образовательного движения после первой мировой войны привело к появлению новых методов, на которые напала консервативная общественность. У педагогов появились заново разработанные техники проведения исследований в школах, чтобы предложить средства защиты новых методов, если не чтобы продемонстрировать, что они превосходят те, которые заменяют. Таким образом, в 30-х годах появилось значительное число исследований, в которых сравнивали достижения учеников прогрессивных школ с достижениями учеников, обучающихся по традиционному учебному плану. Основная цель таких исследований была защита новых практик, а не продвижение образовательного процесса. 
Исследования, сравнивающие старые и новые практики варьировались в амбициозности: от небольших исследований, проводимых для выполнения требований степени магистра, до детально разработанных и дорогих программ исследований, финансируемых фондами. Самыми тщательно продуманными были исследования, проводимые под покровительством Ассоциации Прогрессивного Образования и предназначенные для изучения эффектов прогрессивного курса обучения в тридцати школах. Это было проведено как часть того, что было известно как Восьмилетнее Исследование (исследование этих тридцати школ). Методы оценки результатов обучения в условиях прогрессивного учебного плана, разработанные в рамках этого обучения, явились важным ориентиром в образовательных исследованиях. Эти методы изложены в книге Смита и Тайлера (1942).  Позже несколько студентов из данных тридцати школ продолжили быть объектами исследований в колледже, чтобы определить способствовал ли прогрессивный учебный план интеллектуальному и социальному развитию в годы обучения в колледже или нет.

Отличные сводки были составлены по данными исследованиям. В них пытались сравнить эффекты от методик преподавания; было бы мало смысла в предоставление здесь другого анализа. Но, выводы, представленные в данных сводках, имеют существенное отношение к настоящей дискуссии, поскольку они показывают значимость и ограничения этого подхода к исследованию обучения. Основные выводы по данным исследованиям были сформулированы в статье Уоллена и Треверса (1963):

1. Различия в достижениях учеников, подвергавшихся различным методам обучения невелики, и не согласуются в исследованиях. 

2. Метод считается экспериментальным в конкретных исследованиях и имеет тенденцию демонстрировать незначительное превосходство метода как контрольного.

3. Когда учителей просили обучать два класса разными методам, они демонстрировали лишь ограниченную способность менять модель поведения при смене метода. Этот факт может объяснить небольшие различия между методами нескольких исследований.

4. Очень мало учеников предоставили сведения, указывающие на то, чем один метод обучения отличается от другого. Исследователи обычно сообщали как методы различаются, но мало студентов предоставили данные, показывающие как эти методы на самом деле отличаются исходя из поведения учителей в классе. 

5. Поскольку информации о том каким образом поведение учителей отличается в зависимости от метода обучения, как правило, не хватает, нет достаточных оснований для понимания различий, которые могут быть обнаружены в результатах учеников, подверженных этим двум методам. Эта ситуация схожа с экспериментом, в котором условие обучения имеет жизненно важные последствия для процесса обучения. Они варьируются, а эффектыэтой вариации обучения записываются, но при этом экспериментатор не зафиксировал, что действительно изменилось. Даже если обычное исследование эффектов различных методов обучения показывает интересные различия, то, обычно, нет никакого способа выяснить, что значат подобные различия. 

6. Результаты исследований предполагают, что порядок разработки новых методов обучения не учитывает основные факторы, влияющие на обучение. А если учел, то новые методы обучения должны дать заметно лучшие результаты по сравнению со старыми. 

7. Даже, когда два метода обучения заметно различны на практики, дети, подвергшиеся воздействию, могут все еще иметь много общего. Они могут использовать один и тот же учебник, обращаться к одним и тем же справочникам, пользоваться одними и теми же аудиовизуальными средствами.  Такой общий опыт в двух группах может привести к обучению, которое может замаскировать различия, вызванные различиями в методах.

Эти выводы ведут к позиции, что исследования методов обучения не привели к чему-либо, напоминающему совокупность знаний, хотя некоторые знания были приобретены. Стоит отметить, что человечеству доступно много знаний, которые не являются научными. Знания, полученные в результате подобных исследований, представляют отдельные фрагменты информации. Помимо всего прочего, они обеспечили определенное понимание некоторых сложностей, с которыми сталкивается человек, желающий глубже постичь процесс обучения. Нигде не видно, где возникает совокупность знаний, связанных теоретическими понятиями, составляющими науку. 
То, что было сказано до сих пор об исследовании процесса обучения через непосредственно исследованиеситуаций в классене учитывает третий тип исследования, который считается очень продуктивным. Возник он в работе великого французского психолога Альфреда Бине. В данном подходе делается попытка идентифицировать и оценить характеристики интеллектуального функционирования, которые важны для процесса обучения. Если психолог может определить способности выполнять интеллектуальные функции, тогда появляется возможность прогнозировать эффективность, с помощью которой человек может изучать интеллектуальные задачи. А. Бине пытался проделать подобное с помощью своего знаменитого теста. Этот тест был попыткой определить способность ребенка выполнять умственные операции, которые должны быть выполнены успешно, если ребенок учится с надлежащим темпом в школе. Например, Бине и Саймон (1905) допускали, что способность выполнять операции рассуждения важна для успеха в школе, и, следовательно разработали серию проблемных ситуаций, с помощью которых способность ребенка выполнять такие операции может быть проверена. Позже исследования продемонстрировали, что переменная, измеряемая таким тестом связана со способностью учиться в школе. Другие исследования продемонстрировали, что в случае, если дети учатся в старшей школе, существует ряд отдельных измерительных характеристик, которые четко связывают отношения с процессом обучения и демонстрируют стабильность на протяжении многих лет. Такие переменные, обычно приписывают к способностям. Они имеют большое значение для понимания процесса обучения. Они были обнаружены посредством исследования обучения в школьных условиях и представляют область применения психологии, в которой достигнут значительный успех. Кроме того, знания, полученные в ходе такого исследования, приобрели базу научных знаний.

ЛАБОРАТОРНЫЕ ПОДХОДЫ К ОБУЧЕНИЮ

Во многих научных вопросах ученый ограничен изучением явлений, возникающих в естественных условиях, но в других аспектах явление может быть изучено в простых лабораторных условиях. В таком случае появляются огромные преимущества, а история показывает, что там, где возможен лабораторный подход, возможны и быстрые успехи. Конечно, слово «быстрые» должно быть трактовано традиционным образом. Когда великий физик Г. Кавендиш получил численное значение гравитационной постоянной, он завершил фазу работы И.Ньютона, начатую сто лет назад.  Это может показаться долгим периодом, но за этот век экспериментов в области физики произошло столько великих результатов сколько не было за всю предыдущую историю человечества.  

Развитие лабораторных наук обычно оставляет непрофессионала в недоумение о том, что все это значит. Существует большая разница между М.Фарадеем, работающим в лаборатории с проводами и магнитами и современной электростанцией с массивным оборудованием, служащей нуждам человечества. (В действительности есть истории о том, как посетители лаборатории М. Фарадея упрекали его за очевидную ненадобность такой работы). Еще более неясными выступают отношения между абстрактной математической работой А. Эйнштейна и разработкой атомной бомбы, упавшей на Хиросиму. На сегодняшний день многое в образование имеет похожие и вполне понятные сложности в понимание, будь то лабораторные исследования моргания глаза или изучение бессмысленных слогов. Все онимогут сопутствовать образованию в школах. Тем не менее факт заключается в том, что большая часть знаний об обучение была получена с помощью исследованияучебных ситуаций, которые с трудом имеют отношение к практическим вопросам образования. Значимость лабораторных исследований никогда не должна оцениваться с точки зрения внешней оболочки. 



