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BEVEZETES

Az eurodpai tudomanyos kozélet hagyomanyait kovetve tanitvanyai, kollégai,
ezen Unnepi kotettel koszontik kerek sziiletésnapjan Csapd Bendt, a neveléstu-
domanyok mind hazai, mind nemzetkozi szinten egyik legkiemelkeddbb képvi-
seldjét. Csapé Bend a Szegedi Tudomanyegyetem professzora, a Neveléstudo-
manyi Intézet vezet§je, iskolateremtd egyéniség. Harmincot éves kutatdi mun-
kassaga soran alapvetden megujitotta a neveléstudomanyi kutatasokat, vala-
mint a tanarképzés és tanartovabbképzés tertiletét. Kutatdsai és tevékenysége
fokuszaban a hazai kozoktatas eredményességének, mindségének és hatékony-
saganak fejlesztése all, hazai és nemzetkozi munkdassaga jelent8sen hozzajarult
és hozzajarul a pedagdgiai értékelési kultura fejlédéséhez.

Csapd Bend 2003-t0l a fiatal, nemzetkozi szinten is versenyképes pedagdgiai
kutatok utanpdtlasat biztosité Neveléstudomanyi Doktori Iskola vezetGje, 2002-
t6l az MTA-SZTE Képességfejlédés Kutatdcsoport, korabban MTA-SZTE Ké-
pességkutatd Csoport és az altala 2003-ban alapitott SZTE Oktatdselméleti
Kutatdcsoport vezetdje. Utdbbi megvaldsitotta és megvaldsitja a kutatok és az
eredmények alkalmazdsaban érintett iskoldk kozotti tartds partnerkapcsolat
kiépitését és fenntartdsat, gyakorlati szakemberek bekapcsoldsat a kutatdmun-
kaba, az eredmények széles kortl elterjesztésének segitését, a kutatas, a fejlesz-
tés és a képzés egységét.

Az 1980-as évektdl kezdddben szamos nagymintas empirikus vizsgalatot, or-
szagos reprezentativ felmérést végzett, a legjelent8sebb hazai kutatasok vezets-
je. A hazai kutatassorozatbdl kiemelkedik az Iskolai Tudas projekt, ami, meg-
elézve a nemzetkozi tendencidkat, mar az OECD PISA-vizsgdlatok induldsa
el8tt az iskoldban elsajatitott tudas mindségével foglalkozott. Nemzetkozi szin-
ten is figyelmet kapott a Longitudindlis Fejlédésvizsgalat (HELP) program
elinditdsa, ami az elsd orszagos reprezentativ mintakon alapuld kovetd vizsga-
latsorozat. Kiemelendd a hatranyos helyzetii tanuldk értékelése és differencialt
fejlesztése projektje és a Diagnosztikus Mérések Fejlesztése projekt (elsd fazis:
2009-2012, masodik fazis: 2012-2014), ami az 1-6. évfolyamos didkok készsé-
geit, képességeit mérd, azok fejlédését egyénileg kovetd, a tanulasi problémakat
papir alapu és elektronikus formaban feltaro, a személyre szolo visszajelzést



Molnar Gyongyvér és Korom Erzsébet

biztositd mérési-értékelési rendszer magyarorszagi kiépitését alapozza és valo-
sitja meg.

Csapd Bend jelentls szerepet vallalt és vallal a kozoktatas reformjaban, a tu-
das alapu tanarképzés elterjesztésében, valamint a tudomanyos eredmények
disszemindacidjaban. Az Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia elindulasa-
nak kezdeményezdje, a Pedagdgiai Ertékelési Konferencia alapitdja, a nemzet-
kozi Szeged Workshop of Educational Evaluation elinditdja és allandé elndke, a
Magyar Pedagdgia folydirat fGszerkesztGje.

Csapd Bend széles kori nemzetkozi kapesolatai és munkaja a hazai pedago-
giai kutatast is bekapcsolta a nemzetkozi neveléstudomanyi kutatdsok féara-
maba, s6t azt j6 néhdny teriileten a vilag élvonaldba helyezte. Nemzetkozi kuta-
tdi elismertségét mutatja, hogy a legjelentGsebb nemzetk6zi pedagdgiai kutatas-
sal foglalkozo projektek (pl. OECD PISA, IPEA, ATCS21) kiil6nb6z4 munkacso-
portjainak tagja, illetve vezet§je, meghatdrozo személyisége, valamint szamos ne-
veléstudomanyi témaju, nemzetkozi, impakt faktoros folydirat szerkeszt6 bizott-
saganak tagja (Learning and Instruction, International Journal of Educational
Research, Educational Research Review, Thinking Skills and Creativity,
Cambridge Journal of Education).

Szamos fiatal kutatét irdnyitott olyan kutatdsi teriiletre, amellyel a vilag él-
vonaldba keriiltek, biztositva az altala Osszetartott ,Szegedi Mthely” 4llandé
versenyképességét. Elméleti és gyakorlatorientalt kutatasaival, széles korben
hivatkozott tanulmanyaival és monografiaival megalapozta és elinditotta a ha-
zai pedagdgia kultira megujitasat. Tudomanyos munkdinak eredményeként
tobb mint 30 konyv és 180 konyvfejezet, tanulmany kothets a nevéhez.

Elhivatottsagat mutatja, hogy Csapd Bend, a szamos kiilfoldi felkérés ellené-
re, 1976-tdl folyamatosan dolgozik a Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudo-
manyi Intézetében, illetve a korabbi Jézsef Attila Tudomanyegyetem Nevelés-
tudomadanyi Tanszékén, segitve és tdmogatva a koriilotte tanuld és dolgozo kuta-
tokat, bizva Magyarorszag adottsagaiban és lehetdségeiben. Szerepe és szemé-
lyisége meghatdrozo. Szamos egyetemi doktori értekezés témavezetdje, fokoza-
tot szerzett tanitvanyai ma jellemzden az intézet és mas egyetemek, foiskolak
vezet6 oktatoi.

E kotettel Csapé Bendt hatvanadik sziiletésnapjan koszontjiikk. Amikor a
konyv Osszeallitasat terveztiik, szamba vettiik azon kutatokat, akik palyajuk
soran munkakapcsolatban alltak Csapd Bendvel. Nagyon hamar kideriilt, a le-
hetséges szerzdk kore olyan széles, hogy szamos kotetet szerkeszthettiink volna
a tanulmanyokbdl. A szlkités eredményeképpen ugy dontottiink, hogy azon
kollégakat keressiik fel kérésiinkkel, akik egyrészt Csapd Bend tanitvanyai
voltak és a mai napig szoros munkakapcsolatban allnak vele, vagy az altala
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Bevezetés

alapitott Képességfejlédés Kutatdcsoport tagjai. Csapd Bend elismertségét
mutatja, hogy szamos kolléga sajnalatat fejezte ki, hogy nem volt lehetdsége
ezen az uton, egy lUnnepi tanulmany keretein belil kifejezni koszonetét és
tiszteletét. Koszontéstiket, kiilon kiemelve a Szegedi Tudomanyegyetem Neve-
léstudomanyi Intézetének oktatdit, ezen az uton tolmacsoljuk. Kiilon készone-
tet mondunk a konyv lektorainak is, akik, vallalva a rovid hataridéket, nagy
orommel és lelkesedéssel végezték el a munkat, ezzel koszontve Csapd Benét.

A kotetnek nem célja a neveléstudomany kiilénbozd részteriileteinek atte-
kintése. A konyv egyes fejezetei izelitét adnak a Csapd Bend vezetése alatt
muiko6dd ,,Szegedi Miihely” munkaibdl, ami egyben megteremti a munkak kozos
hatterét is. A tanulmanyok kivétel nélkiil kognitiv vagy affektiv képességek és
tudasteriletek mérésével, értékelésével vagy azok elméleti kereteirdl szdlnak.

Szeged, 2013. marcius

Molndr Gyongyveér és Korom Erzsébet






B. Németh Maria

A TERMESZETTUDOMANYOS TUDAS VALTOZASA 1999 ES 2010
KOZOTT A 7. EVFOLYAMON

Ma mar a széles szakmai kozvélemény egyetért abban, hogy a tarsadalmi és
személyes relevanciaval bir6 természettudomanyos tudas nem azonos a tudo-
sok tudasaval, olyan miiveltség, alapszintii tudomanyos, miiszaki tajékozottsag,
amely alkalmazhat6 a mindennapi életben. Nem volt ez igy a 1990-es években,
amikor az SZTE Neveléstudomanyi Intézetében Csapd Bend vezetésével elin-
dultak azok a kutatasok, amelyekben helyet kapott a természettudomanyos tu-
das mindennapi (realisztikus) szituaciokban vald alkalmazasanak vizsgalata.
A tanulmany az alkalmazhato tudds értelmezése utan atfogod képet ad arrdl, ho-
gyan valtozott a 7. évfolyamos tanulok Természettudomdnyos tudds alkalma-
zdsa teszttel mért tudasa 1999 és 2010 kozott. A tobb mint egy évtizedet ativel
hérom kutatdsi program' eredményeinek bemutatésa azért jelentds, mert atala-
kultak a tanulas iskolai és iskolan kiviili szinterei, koncepcidvaltas ment végbe a
tudasfelfogasban.

A tudas alkalmazasanak értelmezése

Az alkalmazas (application) a tudashoz, az oktatashoz szorosan kapesolddé fo-
galom. Jelen van a tudds- és muveltségértelmezésekben (Hackling és Prain,
2008; DeBoer, 2000; OECD, 2006; UNESCO, 2001; Wilson és Bertenthal, 2005),
a kulonbozd vizsgalatokban (pl. TIMSS, PISA), nemzeti standardokban (pl.
MCEETYA, 2006; Schecker és Parchmann, 2007; Chiu, 2007), hasznaljak az ok-
tatasi programok megitélésére (DeBoer, 1991) és a tudas alkalmazasat segitd ok-
tatasi modszerek, programok kidolgozasaban (Costu, 2008; Gallagher, 2000;
Nahalka, 2002; Project 2061%; Roth, 1995), emlitik a gondolkoddsi készségek ko-
zOtt, azok részeként is. Kagan (2005) példdul az alkalmazast az atalakitdssal
kapcsolatos gondolkodasi készségek kozé sorolja, Sternbergnél (1985) a kreativ

t (1) A természettudomdnyi és matematikai tudas orszagos helyzete és Osszefliggése a készségek és ké-
pességek fejlettségével (1999); (2) Kozoktatds szerepe az élethosszig tartd tanuldsra vald felkészités-
ben (2006), (3) Szegedi Iskolai Longitudinalis Program (2010).

2 http://www.project2061.org/publications/sfaa/default.htm
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gondolkodas egyik eleme, Passey (1999) az absztrakciéval és a transzferrel
egyltt targyalja.

A tudasalkalmazas az oktatasban a felhasznaldas szinonima&ja. Az iskolai
(formalis) tanulas értelmezési keretében a tudds mindségének kritériuma,
amely leggyakrabban az oktatasi célok differencialt kijelolésére hasznalt taxo-
némidkban a kognitiv aktivitas hierarchidjanak onalld szintje, a teljesitmény-
mérésekben a kognitiv viselkedés konkrét, sajatos formaja.

Az alkalmazas az 1950-es évek kozepétdl szamos taxondmia kognitiv dimen-
zidjanak apply, applying, application (alkalmaz, alkalmazas) angol szavakkal jelolt
kategdridja (1. Anderson és Krathwohl, 2001; Mullis, Martin, Ruddock, O’Sullivan,
Arora és Eberber, 2005; Mullis, Martin, Ruddock, O’Sullivan és Preuschoff, 2009).
Bloom (1956) alapmiinek tekintett, a nemzetkozi szakirodalomban ma is sokat hi-
vatkozott hierarchikus taxonémidjaban az alkalmazas az ismeretet és a megér-
tést kovetd harmadik tudasszint, az eredeti definicid szerint absztrakciok hasz-
nalata egyedi és konkrét helyzetekben. Az absztrakcidk lehetnek altalanos el-
képzelések, eljarasok vagy altalanositott médszerek szabalyai, olyan miiszaki
alapelvek, elképzelések és elméletek, melyek ismeretére és alkalmazasara nagy
valdszintiséggel sziikség van (Bloom, 1956). Napjaink Bloom sokat vitatott és
idézett munkajara épiilé taxondémiai megtartottak az alkalmazast mint tudds-
szintet, de jelentését némileg mddositottak, s legtobbszor valamilyen feladat-
megoldo tevékenységként értelmezik (pl. Johnson és Fuller, 2006; Madaus,
Woods és Nutta, 1973). Anderson és munkatdarsai szerint példaul az alkalmazas
lényege a teljesités és megvaldsitds, a tanultak hasznalta modellek, prezentéci-
Ok, interjuk vagy szimulaciok segitségével, illetve eljarasok kivitelezése adott
szitudcidkban (Anderson és Krathwohl, 2001). Orosz (1977, 1993) az ember és
kornyezete kozott kapesolatot teremtd pszichikus képzddményként értelmezett
tevékenység magasabb szintjét nevezi alkalmazasnak és feltételezi, hogy tobb
formaja van. Nagy Jozsef az 1979-ben felallitott taxondmidjaban az alkalmazast
ardismerésre, a megnevezésre és a reprodukcidra épiild harom atalakitd/opera-
tiv® és egy megismerd (kognitiv) tevékenységhdl 4116 szint képviseli.

Az alkalmazdas masik megkozelitése a kiilonbozd kognitiv viselkedésforma-
kat sorakoztat fel. Nagy Jézsef az 1990-es években elszakadt a taxonomiai meg-
kozelitéstdl és a tanulas sajatsagaibol kiindulva az értékelés egyik lehetséges
szempontjaként hierarchikusan egymasra épiild alkalmazasi kritériumokat je-
161t meg (Nagy, 1993). Eszerint az alkalmazasnak az elsajatitas mélységétdl, a
reprezentaciotdl fliggéen négy, viszonylag jol behatarolhatd tevékenységhez

8 (1) kiils8 (megadott), (2) belsd (megtanult) és (3) maximum (begyakorlott, megfeleld tempdban és mi-
ndségben kivitelezett) algoritmus szerint végrehajthatd
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kothetd szintje van: (1) felismerés (pl. a dolgok és viszonyaik felismerése, az in-
formacidk azonositasa), (2) kapcsolas (vagy felidézés, pl. dolog 6nalld leirasa,
jellemzése, lerajzolasa), (3) kivitelezés (dolgok, informacidk atalakitasa, mdodo-
sitdsa, szaballyal leirhatd tevékenységek végrehajtasa) és (4) értelmezés (0ssze-
fliggések megfogalmazott megértése). Mivel az iskoldban és azon kiviil is van-
nak ismerds és ismeretlen, illetve részleteikben ismerds feladatok, a négy krité-
riumot tovabbi kettd, reproduktivan (rutinszerten) vagy produktivan (alkotd
mébdon) végrehajtott tevékenységszintekre bontotta (Nagy, 1993).

Az alkalmazas a nagy nemzetkozi 0sszehasonlité felmérésekben is a tudas
értékelésének egyik, viszonylag konnyen azonosithaté tevékenységekhez kap-
csolt szempontja, fliggetlentil attol, hogy van-e ,,alkalmazas” szint a kognitiv di-
menzidjukban. A 2007-es TIMSS-vizsgalatban példaul az alkalmazas szintet
olyan tevékenységek képviselik, mint hasonldsagok és kiillonbségek felfedezése,
osztalyozas, modellhasznalat, Osszekapcsolas, informacidértelmezés, megol-
daskeresés, magyarazat (Mullis és mtsai, 2005. 41-77.0.). Az els6 harom (1995,
1999, 2003) TIMSS-vizsgalat kognitiv dimenzidjaban nem volt alkalmazdsnak
nevezett szint, de ugyanugy, mint az IEA tobbi felmérésben®, megtaldlhatdk az
alkalmazast képviseld konkrét tevékenységek, példaul tények, fogalmak, infor-
maciok értelmezése, megfigyelések, természeti jelenségek magyarazata, hipoté-
zisek, becslések, kovetkeztetések megfogalmazasa (Beaton és mtsai, 1996; Martin
és mtsai, 2000; Mullis, Martin, Smith, Garden, Gregory, Gonzalez, Chrostowski és
O’Connor, 2001, 2005, 2009).

Az alkalmazas mint tuddsszint és mint elemzési szempont (itemparaméter)
is hidanyzik a PISA-programbol, azonban az alkalmazhatd tudas nem. A PISA-
projekt kézponti fogalma, a miiveltség (literacy), ugyanis definicidészertien al-
kalmazhat6 tudas. E szerint a természettudomanyos miiveltség (science literacy)
a természettudomanyos tudds hasznalata problémak azonositasaban és bizo-
nyitékokon alapuld kovetkeztetések levondsaban, a természeti vilag és az
emberi tevékenység ra gyakorolt hatasanak megértésében és felelGs dontések
meghozatalaban (OECD, 2006). A PISA azt vizsgalja, hogy a 15 éves fiatalok
rendelkeznek-e a tarsadalmi beilleszkedés szempontjabol fontos kompeten-
cidkkal, mennyire képesek hasznalni az iskoldban és az azon kiviil szerzett
tudasukat valds és konkrét problémak, feladatok megoldasara.

Az alkalmazas az oktatasi célok meghatdrozasdban és a tudasmérésekben a
kognitiv aktivitds egy szintje, sajatos viselkedési forma, a miikodés és a felhasz-
nalas szinonimaja. Mindezen tul a legkiilonb6zdbb értelmezésekben az is kozos,

‘A kognitiv dimenzidban van alkalmazds szint példaul: FISS (1970/71), SISS (1983/84) és a 2007-es és
2011-es TIMSS vizsgalatokban, valamint az IAEP (1990/91) vizsgalatokban (Comber és Keeves, 1973;
Lapointe, Askew és Mead, 1992; Mullis és mtsai, 2005).
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fliggetlentil attdl, megneveznek-e konkrét tevékenységeket, hogy megjelolik a
szituacidt, az alkalmazas koriilményeit. A legtobb meghatarozas mond valamit a
kontextusrdl, az elvégzendd feladat azon paramétereirdl, amelyek befolyasoljak
amegoldashoz szlikséges tudds lehivasat a memoriabdl.

A kontextus mint a tudas alkalmazasat meghatarozo paraméter

Mindennapi tapasztalat, hogy minél ismerdsebb a feladat, anndal nagyobb a
megoldas valoszintlisége, a szokatlan, a részleteikben ismeretlen feladatok meg-
oldasa gyakran relevans ismeretek birtokaban is sikertelen (De Corte, 2001).
Pszicholdgiai kutatasok megmutattak, hogy a tevékenység kotédik a kornyezet-
hez, mivel a tanulas szituativ, az ismeretekkel, a készségekkel és a képességek-
kel a korulményeket, a kontextust is elsajatitjuk (Clancey, 1992; Nagy, 1985;
Wisemann és Tulving, 1976), és a tudas aktivalasa fligg a tanuldsi és az alkalma-
zasi szituacio viszonyatol (Schneider, Healy, Ericsson és Bourne, 1995; Tulving,
1979; Singely és Anderson, 1989). Greeno, Smith és Moore (1993) igazoltak, hogy
atudas akkor vihetd 4t egyik szitudcidbodl a masikba, vagyis akkor transzferalha-
td, ha azok részleteikben megegyeznek. Egyes kutatdsok arrol is beszamoltak,
hogy az egyén cselekvéseit a hasonldsag megtapasztalasa iranyitja (Marton,
2000). Néhany vizsgdlat eredménye arra utal, hogy a szitudcidk egyez8ségének
megitélése egyéni (Marton, 2000), a hasonldsag szubjektiv (Brown, Branford,
Ferrara és Campione, 1983). Baddelly (1982) szerint a felidézésre hatassal van a
tanulas koriilményeit (pl. a tandra szitudcidjat) rogzits kilsé és a rogzitett in-
formacid jelent8ségét reprezentdld belsS kontextus.

Mindez az oktatas értelmezési kereteiben azt jelenti, hogy a tanultak alkal-
mazasanak nehézségeit a tanulds és a felhasznalas iskolai és az azon kiviili ko-
rilményeinek kiildnbségei okozzak (Csapd, 2001a, 2002b). Az iskoldban az is-
meretek, a tudds megszerzése szerkesztett feladatok segitségével tervezett,
mesterségesen szervezett koriilmények kozott torténik, gyakori a konkréttdl va-
16 elszakadas. A tobbé-kevésbé absztrakt osztalytermi tanuldssal szemben a
nem iranyitott, sokkal inkabb véletlenszerti, mint szandékolt tandran kiviili ta-
nulds mindig konkrét szitudcidkban végzett tevékenységgel valdsul meg (Lave
és Wenger, 1991). Mig az iskoldban szerzett tudds értéke, felhasznalhatdsdga
gyakran rejtve marad a tanuldk elStt, a hétkoznapi tanulas természetes, értel-
mes és hatékony eszkozhaszndld tapasztalat (Marton, 2000). Ebbdl kovetkezik,
hogy a nem instrudlt, tobbé-kevésbé spontan tapasztalatokbdl szarmazd tudds a
tanoran kiviili, hétkdznapi feladatokban hasznalhaté hatékonyan. Ha az alkal-
mazas fogalmat mint a tudas mindségi paraméterét hasznaljuk, mondani kell
valamit az alkalmazas koriilményérdl, a kontextusarol.
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A neveléstudomanyi szakirodalom az alkalmazas szituacidjanak, kontextu-
sanak megjelolésére leggyakrabban a valds, életszert, realisztikus, mindennapi,
hétkoznapi, illetve az Uj, az ismeretlen jelzGket hasznalja a tartalom részletes ki-
fejtése nélkil (1. pl. Anderson, 2005; Butterworth, 1993; MCEETYA, 2006).
Konkrét jelentéssel bird, szisztematikusan rendezett kategériak hasznalata vi-
szonylag ritka. A PISA-vizsgalatokban az itemek kontextusat a tesztek klaszte-
reinek elején elhelyezett szovegek adjak. A feladatok a tanuldk szaméara ismerds,
a vizsgalatok céljai és miveltségdefinicidja szempontjdbdl relevans, két szem-
pontrendszer szerint kivalasztott valos helyzeteket képviselnek. Az egyiket a
természettudomannyal és a technikaval kapcsolatos kérdések (egészség, termé-
szeti forrasok, kornyezet, kockazat, a tudomany és a technika korlatai), a masi-
kat a tarsadalom és a gazdasag szempontjait megjelenits szituacidk (a szemé-
lyes — egyéni/csaldadi/kortars -, a tarsadalmi/kozosségi, illetve a globalis problé-
mak) adjék’ (OECD, 2006).

A kontextus megjelolésében, a PISA rendszerét hasznalva, a kozeli és a tavoli
transzfer segitségével egyesiti a tanulds és az alkalmazas kiilonbozd szinterei-
nek szempontjait a Csapé Bend vezetésével kidolgozott tartalmi keret (Csapd és
Szabd, 2012). A természettudomany diagnosztikus értékelésének tartalmi kere-
tében a tudds alkalmazas (tarsadalmi) dimenzidjdban jelen vannak mind az in-
tézményi oktatasban, mind a mindennapi életben relevans szituacidk. Az iskolai
tanulas szempontjait, ezen belill az ismert és az uj feladatkornyezet hasonldsa-
gat, a transzfertavolsagot az iskolai kontextus harom formaja képviseli: alkal-
mazas (1) adott tantargy mas témajaban, (2) mas természettudomanyos, illetve
(3) nem természettudomanyos tantargyban. A hétkéznapok iskolan kiviili szi-
tudcioit leird realisztikus kontextus 6sszekapesolja a mindennapi élet termé-
szettudomdanyokhoz és a technikahoz kothetd atélhetd (autentikus), illetve nem
megtapasztalhatd (nem autentikus), de fontos kérdéseit és a PISA-vizsgalatok-
ban is szerepld tarsadalmi és gazdasagi vonatkozasu (személyes, kozosségi és
globadlis) problémadkat (részletesen 1. Korom, B. Németh, Nagy L-né és Csapd,
2012).

Az alkalmazas az e tanulmanyban bemutatott projektekben a 7. évfolyamos
tanulok szamara relevans és realisztikus szitudciékban megvaldsuld kognitiv
viselkedés. A Természettudomdnyos tudds alkalmazdsa tesztet el8szor az 1995-
ben lebonyolitott szegedi ,,Az iskolai tudds” program (Csapd, 2002a) hasznadlta.
A teszt a projekt céljanak — az iskolai és az alkalmazhat6 tudds ellentmondasai-
nak feltarasa — megfelelGen 6sszekapcsolja az iskolaban tanult ismereteket és az

5 A 2000-es és 2003-es vizsgdlatban tudomdany- és technikatdrténeti vonatkozasu kérdések is szere-
peltek.
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azok segitségével értelmezhetd, a tanulok mindennapi életének részét képezd
jelenségeket (pl. hideg idGben lathaté a leheletiink). Az ezredfordul6 utani jelen-
t8s valtozdsok (pl. a NAT-valtozatok® bevezetése, a tankonyvek széles skaldja)
miatt azonban a 2006-0s és a 2010-es vizsgalatokban mar nem teljesiilt a krité-
rium, hogy valamennyi, a mintdban szerepld hetedikes tanulé tanulta az iskola-
ban a feladatok megoldasahoz sziikséges ismereteket. A természettudomanyok
oktatdsdnak tartalmi és szerkezeti atalakulasa (pl. éraszam csokkenése) ellené-
re tobb érv szolt amellett, hogy a mérbeszkoz fejlesztése utan felvegylik a tesz-
tet. Ezek a kovetkezok:

- avalaszok megadasahoz a természettudomanyos muveltség alapjait ké-

pezd ismeretek alkalmazasa sziikséges;

- a feladatok a célcsoport szamara vagy napi tapasztalatot jelentd, vagy a
médidban folyamatosan jelen 1évé jelenségek tudomanyos hatterének
megnevezését, magyarazatat és értelmezését kérik;

- anemzetkozi vizsgalatokban kozéppontba keriilt a hétk6znapokban rele-
vans természettudomanyos muveltség és az alkalmazhatd tudas mérése.

Mivel a Természettudomdnyos tudds alkalmazdsa teszt feladatai tobb vonat-
kozasban (pl. a feladatok kontextusdban, stilusdban) hasonlésagot mutatnak a
két nagy nemzetkozi természettudomanyos projekttel, kiillonosen a TIMSS-
vizsgalatokkal, és ez utobbiak eredményei a magyar tanuldk tuddasanak romlasat
jelzik, kivancsiak voltunk arra, hogy a magyar oktatdsban idékdzben lezajlott
valtozasok hogyan hatottak a Természettudomdnyos tudds alkalmazdsa teszttel
mért alkalmazas, a hétkoznapi jelenségek értelmezésére.

Modszerek és eszk6zok

A kutatasok szerkezete

A természettudomanyos tudas realisztikus szituacidékban vald alkalmazasa-
nak mérésére a tudas kiilonb6zo rétegeit és azok Osszefliggéseit vizsgald kutata-
si programok keretében kertlt sor. Az 1. abra a harom projekt k6z6s modelljét
mutatja, zardjelben az elemzésekben hasznalt valtozok szerepelnek.

Az elemzésben hasznalt modell harom szintje megfelel a természettudoma-
nyos tudas diagnosztikus mérésére 2012-ben kidolgozott tartalmi keret dimen-
zibinak (Korom és mtsai, 2012. 161. 0.). A modell 6sszekapcsolja a tanulas gon-
dolkodas (pszicholdgiai), alkalmazas (tarsadalmi) és szaktudomanyi (diszcipli-

§ Atanulék 2006-ban a 2003-as, 2010-ben a 2007-es NAT szerint tanultak.
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naris) dimenzidit és a tanulds eredményességét befolyasold hattérvaltozdkat.
A modellben az ,Iskolai tudas” a tartalmi keret szaktudomanyi dimenzidjat, az
iskola altal kozvetitett, tantervekben rogzitett tantargyi tudast képviseli. Jel-
lemzésére az iskola értékrendjét titkrozd, a tanuldk iskolai palyafutasat megha-
tarozod tantargyi osztalyzatok szolgalnak. A ,tartds tudds, a tudas alkalmazasa”
(alkalmazas/tarsadalmi dimenzio) a tandrakon kivil hosszabb ideig hasznalha-
t6, k6zeli transzferrel megoldhatd tudést jelenti. A mérésére kifejlesztett eszko-
z0k egyike a Természettudomdnyos tudds alkalmazdsa teszt. A gondolkodas, a
tudas tavoli transzferjének dimenzidjat mindharom projektben az induktiv
gondolkodas vizsgalata képviselte. Csapd Bend kutatdsai megmutattak, hogy az
altala fejlesztett induktiv gondolkodast mérd teszt jol méri az intellektudlis fej-
lettség egy bizonyos dimenzidjat és alkalmas a tanuldi teljesitmények valtoza-
tossaganak feltarasara (Csapd, 1994, 1997, 2001b, 2002b).

Hattérkérdoiv
(anya iskolazottsaga, a tanulé neme)

Gondolkodas, a tudas tavoli transzferje
(induktiv gondolkodas)

Tartos tudas, a tudas alkalmazasa, a kozeli transzfer
(természettudomanyos tudas alkalmazasa)

Iskolai tudas
(tantargyi osztalyzatok)

1. dbra
A hdrom kutatdsi projekt kéz6s modellje (Csapd, 2002b. 30. o. alapjdn)

Mindharom kutatasi program célja volt a vizsgalt tudas Osszefiiggéseinek
feltarasa, ezért a Csapd Bend altal kidolgozott kérddivvel adatokat gyujtott a ta-
nuldk néhany, a tanuldssal, a mért tudas mindségével 6sszefliggd nem kognitiv
sajatsagokrol, ilyen példaul a nem, a sziilék iskolai végzettsége, a tantargyi atti-

tlid, a tovabbtanulasi szandék (Csapd, 2000).
A mérések mintai

A természettudomanyos tudas vizsgalataban mindharom mérési pontban tobb
mint szaz osztaly [7. évfolyamos tanuldja vett részt (Nig99=1995, ngp0s=3457,
No19=3438)] . Az 1. tablazat az orszagos projektek 7. évfolyamos mintainak fébb
paramétereit foglalja 0ssze. A mintavétel alapja mindharom esetben a régio,
alapegysége az osztaly. A mintdk a regionalis lefedés, a nemek és az anya iskolai
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végzettsége szerint reprezentativak. Azonban a tanuldk atlagéletkora szignifi-
kansan magasabb az ezredforduld utani vizsgalatokban.

1. tabldzat. A kutatdsok mérési mintdinak paraméterei

Mérésipont
Viltozok
1999 2006 2010
Tanuldk szama 1995 3457 3438
Osztalyok szama 101 178 196
Lanyok %-os aranya 49,0 487 485
Atlagéletkor (év) 13,5 13,7 13,8

Az atlagéletkor 1999 és 2010 k6zotti novekedésének hatterében a beiskola-
zéasi szokasok valtozasa feltételezhets. Miutan széles kérben ismertté valt, hogy
az iskolakezdés sikere az alapkészségek fejlettségétol fiigg (Nagy, 2008; Jozsa és
Zentai, 2007), a sziil6k egy része valdszintileg akkor is visszatartja gyermekét az
6vodaban, ha annak nincs fejlettségbeli oka.

A Természettudomanyos tudas alkalmazasa teszt jellemzéi

A teszt izomorf szerkezet(l, nyitott itemekbdl all6 feladatlap. A tanuldknak a
hétkoznapi kommunikacié nyelvén megfogalmazott kérdésekre kell rovid ma-
gyarazatot adni (pl. Miért parasodnak be télen az ablakok? Miért nem csuszik a
jeges ut, ha felszorjuk homokkal?). Hasonld kérdéseket (pl. Miért izzad a tes-
tiink melegben? Miért tartja a takard melegen a testiinket? Miért kék az ég?) tet-
tek fel egy 1990-ben négy orszag (Tajvan, Japan, USA és Magyarorszag) részveé-
telével lebonyolitott felmérésben, melynek része volt az ismeretek gyakorlatias-
saganak, alkalmazhatdsaganak vizsgalata is (Stevenson, 1991). A Természettu-
domdnyos tudds alkalmazdsa teszt feladatai a megfogalmazas modjaban (stilu-
saban), a mért tartalmakban és a megoldashoz sziikséges miiveletekben, to-
vabba a problémafelvetés és a kérdések megfogalmazdsanak médjaban igen ha-
sonldak az IEA TIMSS-vizsgalatok feladataihoz (2. abra; Beaton, Martin, Mullis,
Gonzalez, Smith és Kelly, 1996", 1. még B. Németh, 2000).

A Természettudomdnyos tudds alkalmazdsa teszt az alkalmazast mint a
kognitiv viselkedés sajatos formajat értelmezi, és hétkoznapi szituaciokban
muko6dd, viszonylag jol behatarolhaté konkrét tevékenységekkel méri. A meg-
oldés miiveletei fellelheték mind a TIMSS-vizsgalatok®, mind a PISA-prog-

" Az1995-6s TIMSS feladatai a Természettudomdnyos tudds alkalmazdsa teszt fejlesztésének kezdetén,
az elsé mérés idején (1994) nem voltak ismertek.

8 példaul 1995-ben: ismeret, magyarazat (Beaton és mtsai, 1996).
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ram’ kognitiv dimenzidjdban (Beaton és mtsai, 1996; OECD, 1999, 2003).
A tesztben az alkalmazas fogalma leginkabb a 2003-as TIMSS kapcsolas (relate)
miiveletéhez 4ll kozel (Mullis és mtsai, 2001)'°. A Természettudomdnyos tudds
alkalmazdsa tesztben a valaszok megadasahoz tényeket, fogalmakat kell 6ssze-
kapcsolni anyagok, jelenségek megfigyelt vagy kikovetkeztetett tulajdonsagai-
val, viselkedésével, hasznalataval, olyan dolgokkal, amelyekkel a tanuldk nagy
valdszintiiséggel talalkoznak, amelyeket esetenként ténylegesen megtapasztal-
nak az iskolan kiviil.

Természettudomdnyos ismeretek alkalmazdsa valds szitudciokban teszt feladata:
Miért veszélyes az emberiség szamara az 6zonréteg pusztulasa?

1995-6s IEA-TIMSS feladat (www.timss.org):
Miért fontos minden foldi él6lény szdmara az 6zonréteg?

2. dbra
A Természettudomdnyos tudds alkalmazdsa teszt és az 1995-6s TIMSS feladatai

A teszt feladatainak megoldasahoz sziikséges ismeretek részét képezik a
természettudomanyos tudasnak, gondolkodasnak és a TIMSS-vizsgalatokhoz
hasonldan szerepelnek a természettudomanyos tantervekben, az alsobb évfo-
lyamok természetismeret tananyagaban (pl. oldédas, halmazallapot-valtozas,
€gés). Az 1999-es felmérésben a tanuldk valamennyi, a valaszok megadasahoz
szlikséges ismeretet tanultdk az iskoldban, azonban az ezredfordulé utan a tar-
talmi elemek egy része csak a fels6bb évfolyamok tananyagaban van jelen.

A tesztben az alkalmazas koriilményeit olyan hétkéznapi szituaciok adjak,
amelyek jelen vannak a tanuldk életében. A feladatok kontextusa megfelel a
természettudomany diagnosztikus méréséhez 2012-ben kidolgozott tartalmi
keret (Korom és mtsai, 2012) realisztikus kontextusanak. Tobbségben vannak a
személyes kontextusu itemek, de a tarsadalmi és a globalis kategdridkat is kép-
viseli egy-egy item. A feladatok kontextusat a kozlekedés, a lakdkornyezet és
napi tevékenységei, a taplalkozas, az ember teste és egészsége, szabadidd/sport
adjak. A feladatok stilusa természetes, keriili az iskoldban haszndlt tudomanyos
terminoldgia hasznalatat.

A teszt a kutatasok soran részleteiben valtozott, néhany, empirikus paramé-
tereit tekintve gyenge, illetve az aktualitdsukat vesztett feladat helyére ijabbak

® példaul 2000-ben, 2003-ban: az ismeret és megértés, 2006-ban jelenségek magyarazata (OECD, 1999,

2003).

% By a miwveleti szint a TIMSS 1995-6s kutatisban komplex informdcié-megértés (Beaton és mtsai,
1996), a 2007-es vizsgalatban az alkalmazas kategdridiban van jelen (Mullis és mtsai, 2005).
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keriltek. A tesztfejlesztés azonban nem érintette 1ényegesen a teszt szerkezetét:
28 item valamennyi vizsgalatban szerepelt, ezek alapjan 6sszehasonlithatok a 11
évet atfogo harom vizsgalat eredményei.

A valaszok értékelése haromfoku skalan tortént. O pontot értek a hibas meg-
oldasok, 1 pontot a részben helyes valaszok, 2 pontot pedig a teljes, hibatlan ma-
gyarazatok. Az adatok feldolgozasa az SPSS statisztikai programmal tortént.

Eredmények

Az elemzés elvégezhetd, mivel a 28 itemes részteszt Cronbach-o értékei (2. tab-
lazat) jol kozelitik a TIMSS-vizsgalatok értékeit (Beaton és mtsai, 1996; Martin
és mtsai, 2000, 2004). A Természettudomdnyos tudds alkalmazdsa teszttel 1999
és 2010 kozott végzett vizsgalatok eredményei néhany szazalékpontos szignifi-
kans valtozast mutatnak (2. tablazat). Mig a TIMSS-vizsgalatok csokkend ten-
denciat jeleztek," 2010-ben a tanulSk 6,3 %p-tal teljesitettek jobban, mint négy
évvel korabban. Azonban 2006-ban a 1999-es vizsgalatnal 1,8 %p-tal gyengébb
eredményt értek el. Az elemzés szerint a harom minta szdrasa szignifikansan
kiillonbozik (ANOVA F=149,16; p<0,001), a legnagyobb szdrast a 2006-0s, a leg-
kisebbet az 1999-es mérés mutatja. Tehat, mig a kutatasok 4altal atfogott tobb
mint egy évtized alatt a teljesitmények Osszegiikben javultak, a tanuldk kozotti
kiilonbségek ndttek.

2. tabldzat. A 28 itemes részteszt empirikus mutatoi

Mérési pont
Viltozdk

1999 2006 2010
Tanuldk szama 1995 3457 3438
Cronbach-a 0,79 0,82 0,84
Atlag (%p) 30,0 28,2 34,5
Szérés (%p) 141 15,2 16,3
Relativ szoras 47,0 53,9 472

A hétkoznapi szituacidk értelmezésének bemutatott valtozasat, a teljesit-
ménysavok kiszélesedését jelzik a percentilisek is (3. tablazat). A tanuldk leg-
gyengébben teljesitd 5%-anak atlaga 1999-ben 8,9 %p-nal, 2006-ban 7,1, négy
évvel késobb 10,6 %p-nal kisebb, a legjobb 5% eredménye 2010-ben 64,3, a két

' A 2007-ben lezajlott TIMSS elemzései szerint didkjaink természettudomanyos tuddsa gyengébb a
négy évvel kordbbinal. Az 1983-ban vilagelsd nyolcadikosok eredménye 1999 és 2007 kozott 13 pontot
csokkent (Martin és mtsai, 2008. 46. 0.).
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korabbi mérésben 55,4 %p-nal nagyobb. Az 55,4 %p-nal magasabb eredményt
elért tanuldk atlagat kiszamitva kidertl, hogy ebben a teljesitménysavban 1999
és 2006 kozott is javultak az eredmények (atlagiggo=62,5 %p; atlagsons=65,0 %p;
F=1,89;t=-2,94; p<0,004).

3. tabldzat. A 28 itemes részteszt percentilisei (%p)

Percentilisek
Mérési pont
5 25 50 75 95
1999 8,9 19,6 28,6 39,3 55,4
2006 71 16,1 26,8 37,5 55,4
2010 10,6 21,4 33,9 46,4 64,3

A harom vizsgalat teljesitményeloszlasa (3. dbra) hasonld, a gérbék balra
aszimmetrikusak. 1999 és 2006 kozott ndtt a 25 %p alatt teljesiték aranya,
2010-re ez az arany 33,3%-ra csOkkent. 50 %p alatti teljesitményti a tanuldk
aranya 1999-ben, 2006-ban tobb mint 90%, 2010-ben 83,2%. A 75 %p felett tel-
jesiték aranya mindharom esetben csekély.

30 4 —0— 1999

2006
25 A

el 0—2010

Gyakorisag (%)

20 A

T
0 T T T T T T O

0-10 11-20  21-30 31-40 41-50 51-60 61-70 71-80 81-90 91-100

Teljesitménykategériak (%)
3. dbra

A teljesitmények eloszldsa a hdrom vizsgdlatban

Avizsgalt jelenségek értelmezésének valtozasa

A feladatok szintjén még Osszetettebb a kép. A 4. dbra a feladatok nehézségi
sorat, a szazalékpontban kifejezett atlagait mutatja a 2010-es mérés szerint sor-
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ba rendezve. Mindhdrom vizsgalatban a legkonnyebb a KOHOGES™ cimkéj( fe-
ladat, a legnehezebbek kozétt a LAZ™, a KOLA™ és a VAKUUM™ taldlhatd.

Elvégezve a varianciaanalizist, a kovetkez6 megallapitasok fogalmazhatdk
meg. Harom item megolddsban nincs szignifikans valtozas. Ezek egyike a
mindhdrom mérésben legkénnyebb feladat (KOHOGES, 85,9-86,1 %p). A tanuldk
tobbsége (85%-a) tudta, hogy a k6hoégéskor vagy tlisszentéskor a zsebkendd
hasznadlata csokkenti a fert6zések terjedését. A masik kettd, a 36,9, illetve a
39,0 %p-os OLAJOZAS™ és a 36,4-37,4 %p-os ROBBANAS'Y. Négy feladat eseté-
ben van fejlédés mindhdrom mérési idépontban. Ezek egyike a KOLA cimkéjli
feladat (4,7, 6,1,10,5 %p). A masik harom feladat atlaga 2010-ben elérte a 34 %p-
ot, és a valtozas 1999 és 2010 kozott tobb, mit harom-, illetve nyolcszoros volt
(LEHELET'®: 6,6, 28,4, 40,5 %p, HEGYMASZOK'™: 10,2, 22,1, 33,9 %p, ROZSE":
11,5, 21,0, 36,4 %p). Forditott valtozast, a teljesitmények csdkkenését egyetlen
kozepes nehézségii feladat mutat. Ennek megoldasahoz azt kell tudni, hogy
miért emelkedik fel a meleg levegd (MELEG LEVEGO: 49,5-44,5-40,9 %p). Egy
olyan feladat van a tesztben, az ALMA TAROLASA®' cimkéjd, melynek atlaga
2006-ban szignifikdnsan magasabb volt, mint a masik két évben. A t6bbi feladat
megoldasaban 1999-2006, illetve 2006-2010 k6z6tt nem volt szignifikans val-
tozas.

Roviden 6sszefoglalva, a feladatok atlagai azt jelzik, hogy az altalanos iskolai
oktatasban az 1999 és 2010 kozott végbement valtozasok eltéréen hatottak a
tesztben felsorakoztatott jelenségek értelmezhetéségére. Ugy tlinik, hogy ese-
tenként akkor is gondot okozott a feladatokban szerepld hétkdznapi jelenségek
értelmezése, ha az ahhoz sziikséges ismereteket a tanulé tanulta az iskolaban,
de nem a feladatok kontextusaban. Ugyanakkor a konnyebb feladatok megolda-
sahoz sziikséges ismeretek direkt formaban nem szerepelnek sem a tantervek-
ben, sem a legnépszeribb tankonyvekben, de maga a jelenség gyakori a tanulok
mindennapi életében.

2 Miért illik keziinket, illetve egy zsebkenddt az orrunk és a szdnk elé tartani, amikor kohogiink vagy
tiisszentink?

8 Miért veszélyes a magas 14z?

™ Miért tavozik a szén-dioxid, ha kinyitjuk a kdlastiveget?

5 Miért j6 hészigetel§ a vakuum?

8 Miért nem nyikorognak az egymassal érintkezd gépalkatrészek, ha zsirozzak vagy olajozzak azokat?
¥ Miért robban fel a szivargd gaz, haldampat kapcsolunk?

' Miért lathat hideg idében a leheletiink?

19 , .. , . , , g . " .7
A hegymaszdk egy tobbszaz méteres hegycsucs megmaszasakor orrvérzéssel kiiszkodnek. Miért pat-
tannak meg az orrnyalkahartya erei?

?0 Miért lobban l4ngra a pardzslé rézse, ha fjjuk?

21 0, s R ,
Miért valik az alma héja rancossa tarolas soran?
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A természettudomanyos tudas alkalmazasat befolyasolo tényezok

Az 1990-es évek Ota a tanulasi kornyezet jelent8sen atalakult. Megvaltoztak
a spontan tanulas korilményei, szamos ponton mdodosultak az informacidszer-
zési szokasok és a természettudomanyok iskolai oktatdsanak paraméterei.
A 11 évet ativelS harom projekt adatai nem teszik lehet6vé a bonyolultabb 6ssze-
fliggések feltarasat. A tanulmany azt mutatja be, hogyan valtozott a mért termé-
szettudomadnyos tudas és az iskolai teljesitmények, az induktiv gondolkod4s, az
anya iskolai végzettsége, valamint a tanuld neme kozo6tti kapesolat.

A mért természettudomanyos tudas és az iskolai teljesitmények kapcsolata

A tanulok iskolai teljesitményét mindharom projektekben a félévi bizonyit-
vany jegyei képviselik. A tantdrgyi osztdlyzatok bizonytalan mutatéi a tanuldi
tudédsnak (Csapd, 2002c¢), de jellemzik a tanuldk iskolai teljesitményét és hivata-
los informacio-hordozdi az oktatas sajatsagainak, az iskola altal kozvetitett tu-
dasnak. A bizonyitvanyjegyek és a tesztteljesitmények korrelacidja gyenge és
kozepes erdsségli (r=0,27-0,42) szignifikans kapcsolatban all. A 4. tablazat mu-
tatja, hogy 1999 és 2010 kozott alig valtozott a tesztatlag és a bizonyitvany-
jegyekkel jellemzett iskolai teljesitmények viszonya. Ahogy az varhaté volt, az
Osszefliggés valamivel szorosabb (r=0,31-0,42) a természettudomanyos targyak
osztalyzataival. Az eredmények — 6sszhangban az TIMSS-vizsgalatokkal (Martin
és mtsai, 2008) — a természettudomanyos és a matematikai tudds kapcsolatat
jelzik. Ezt részben magyarazza, hogy a természettudomanyos tantervekben az
ismeretek mellett jelen van a gyakorlati példak hasznalatanak, az alkalmazhat6
tudds kozvetitésének elvarasa is, és a matematika tantargyi teljesitményeket
szamos kognitiv képesség fejlettsége befolyasolja. Az azonban nehezen értel-
mezhetd, hogy miért mutatnak a torténelem tantargy iskolai eredményei a
természettudomanyos tantargyakéhoz hasonlé erdsségii 6sszefiiggést. Arra sem
kénnyd magyarazatot taldlni, hogy az irodalom, a nyelvtan és az idegen nyelv
korrelacids egytitthatoi a 2006-0s és 2010-es vizsgalatokban csak néhany sza-
zaddal kisebbek, mint a természettudomdanyos tantargyaké. A rendelkezésre
all6 adatok nem elegenddek az okok feltarasahoz. Az ugynevezett real és human
tantargyak hasonlo korrelacids egytitthatoi alapjan azonban feltételezhetd, hogy
a Természettudomdnyos tudds alkalmazdsa teszttel mért tudds részben nem
iskolai tanuldsbdl szarmazik, tovabba az altalanos iskolaban vannak a ,,jé tanu-
16k”, akik altaldban minden vizsgalt teriileten viszonylag jol teljesitenek.
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4. tabldzat. A Természettudomdnyos tudds alkalmazdsa teszt dtlaganak és az osz-
talyzatokkal, valamint az induktiv gondolkodds teszttel képzett korreld-

cids egyiitthatdi

Viltozdk 1999 2006 2010

Bioldgia 0,35 0,34 0,39

Fizika 0,40 0,38 0,39

Foldrajz 0,36 0,31 0,37

Kémia 0,40 0,34 0,40

Tantargyak Matematika 0,42 0,34 0,41
Torténelem 0,35 0,35 0,38

Idegen nyelv 0,27 0,27 0,31

Nyelvtan 0,28 0,30 0,32

Irodalom 0,27 0,31 0,31

Tanulmanyi dtlag 0,39 0,35 0,40
Szdmsorok 0,26 0,28 0,29

Induktiv Szamanaldgiak 0,29 0,22 0,25
gondolkodas Széanalégiak 0,43 0,36 0,35
Teljes teszt 0,43 0,38 0,38

Megjegyzés: minden esetben p < 0,001

A természettudomanyos tudas alkalmazasanak és az induktiv gondolkodas viszonya

Az elemzés szerint az induktiv gondolkodas amellett, hogy szerepet jatszik a
tudas megszerzésében és miikodtetésében (Csapd, 1994, 1997, 2001b, 2002d),
jelen van a tanuldk problémamegoldd gondolkodasaban (Molndr, 2002, 2003,
2006) és a természettudomanyos tudas alkalmazasaban is (5. tablazat). A korre-
lacids egyutthatok kozepes erdsségi Osszefliggést jeleznek, a részképességek
koziil a verbalis képesség (szoanaldgiak) jelentSsebb hatasat mutatjak (4. tabla-
zat). A korrelacios egytitthatok a teszttel mért természettudomanyos tudas és az
induktiv gondolkodas fejlettsége kozotti kapesolat gyengiilésére utalnak (1. még
B. Németh, 2000, 2002; Csapé és B. Németh, 1995). Erre a megallapitdsra jutunk
a linedris regresszidanalizis eredményei alapjan is. Az induktiv gondolkodas
onmagdban a tesztteljesitmények varianciajanak 20,3-15,7%-4at magyarazza
(5. tablazat). Ez az érték 12,2-9,8%, ha a modellben az induktiv gondolkodas
mellett a tanulmdnyi 4tlag, az anya iskolai végzettsége és a tanuld neme is sze-
repel.*® Az adatok szerint a négy valtozo egyiitt a teljesitmények variancidjanak
29,9, 20,9, 22,7%-at magyarazza.

2 Az anya iskolai végzettségét az elemzésben négy foku skala jellemzi: 1=legfeljebb nyolc 4ltaléanos,
2=szakmunkads, 3=érettségi, 4=fels6foku (diplomas).

A tanulmany nem foglalkozik a teljesitmények tanulok neme és az anya iskolai végzettsége szerinti
részletes elemzésével.
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5. tabldzat. Természettudomdnyos tudds alkalmazdsa teszt és néhdny hdttérvdltozo
kapcsolatdnak vizsgdlata regresszidanalizissel

Modell Viltozdk 1999 2006 2010
1. Induktiv gondolkodds 20,3 16,2 15,7
Induktiv gondolkodds 12,2 10,3 9,8

Tanulméanyi dtlag 11,1 7.4 9,6

2. A tanuld neme 3,6 1,4 1,2
Az anya iskolai végzettsége 2.9 1,8 2.2

Egyritt 29,9 20,9 22,7

A 2. regresszios modellbdl (5. tablazat) az is kideril, hogy 1999 és 2010 ko-
z6tt nemesak az induktiv gondolkodas, hanem a masik harom, a tudasmérések-
ben altalanosan hasznalt hattérvaltozd magyarazé értéke is csokkent. Az okok
feltarasahoz a rendelkezésre allé adatok nem elegendbek. Valdszint, hogy a
vizsgalatok 11 éve alatt ujabb, a tanuldi teljesitményeket meghatarozo hattérté-
nyezdk jelentek meg.

Osszegzés

Osszefoglalva a tapasztalatokat, a harom vizsgélat dsszetett képet mutat a ter-
mészettudomanyos tudas alkalmazasardl és annak valtozasarol. A teszt megol-
dasaban a 2006-o0s visszaesés utan 2010-ben 4,5 %p-tal jobb eredmények szii-
lettek, mint 11 évvel korabban. Ugyanakkor a tesztatlagok pozitiv tendencigjaval
egylitt a tanuldk kozotti kiilonbségek is néttek.

A feladatok nehézségi sorrendje a harom vizsgalatban hasonld, lényegében
ugyanazok a konnyt, illetve a nehéz itemek. A feladatok atlagainak valtozasabdl
bonyolult kép rajzolddik ki. Az adatok szerint harom jelenség értelmezésében
nem volt szignifikans valtozas. Mindharom meérési pont itematlagai négy eset-
ben szignifikans javulast, egyben csokkenést mutatnak. A tobbi feladat atlagai
az egymast kovetd mérési pontokban (1999-2006, 2006-2010) nem kiilonboz-
tek szignifikansan. Az itematlagok arra utalnak, hogy a Természettudomdnyos
tudds alkalmazdsa teszttel mért tudas és az iskolai tanulas kozott nincs egyér-
telmd kapcsolat. A valaszok elemzésébdl az is kitiinik, fliggetleniil attdl, hogy
azok jok vagy rosszak, hogy a hattérben inkabb a vilagrol szerzett spontan ta-
pasztalatok, naiv elképzelések allnak, nem az iskoldban tanult tudomanyos is-
meretek. Igy nem meglepd, hogy a mért tuddsalkalmazés és a természettudoma-
nyos tantargyak iskolai teljesitményeit jellemz4 bizonyitvanyjegyek kozott
nincs szoros Osszefliggés. Az elemzés szerint a természettudomanyos tudas
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meért alkalmazasaban szamolni kell az induktiv gondolkodas fejlettségével, a tu-
das alkalmazdasaban szerepe van az analdgiak, a szabalyszertségek, a hasonldsa-
gok, a kiilonb6zdségek és az Osszefliggések felismerésének.

A harom projekt egyik figyelemremélté eredménye a természettudomanyos
tudas alkalmazasat befolydsold tényezdk, az empirikus kutatdsokban gyakran
hasznalt hattérvaltozok hatasaban végbement valtozas. A regresszidanalizis sze-
rint az alkalmazds teszten elért eredmények variancidjanak egyre kisebb ha-
nyadat magyarazza az induktiv gondolkodas fejlettsége, a tanulmanyi ered-
mény, a tanuld neme és az anya iskolai végzettsége. Valoszintlinek tinik, hogy
szerepe volt ebben az ismeretszerzés, a tanulas iskolai (jj tantervek, oktatasi
moébdszerek) és azon kiviili szinterek (pl. internet széles kori elérhetévé valasa,
az interaktiv tanulasi, tanitasi modszerek elterjedése) jelentds valtozasanak.

A bemutatott kutatdsok eredményei egyértelmiien jelzik, hogy sziikség van
1], a természettudomanyos tudas alkalmazasat mérd, az elmult évtized hazai és
nemzetkozi tapasztalataira épitkezd teszt(ek) fejlesztésére. Az elemzés azt is
jelzi, hogy az elkovetkezd évek kutatasainak egyik feladata az djabb, a teljesit-
ményeket befolyasold valtozok feltarasa lesz.
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A FEJBEN SZAMOLAS STRATEGIAINAK VIZSGALATA
HAROMJEGYU SZAMOK 0SSZEADASAVAL NEGYEDIK 0SZTALYO0S
TANULOK KOREBEN

mindig az a mindségileg jobb megoldds, melyet
egyszertibb eszkozokkel értek el. Itt az egyszeri’ a
kognitiv rdforditdsra vonatkozik.”

(Klix, 1985.297.0.)

Tanulmanyunkban egy olyan teriiletet vizsgalunk, amely akar a matematika
tantargydidaktika egyik jol definialt részteriiletének is tekinthetd, de amely
terilet elemzése szélesebb értelemben vett oktatastudomanyi és -filozofiai
kérdéseket is folvet. Célunk, hogy az emberi gondolkodas stratégiai elemeinek
vizsgalatat egy konkrét iskolai teriilethez kapcsolva a stratégiai gondolkodas és
a tanuldi teljesitmény Osszefliggéseire mutassunk ra. Mindemellett sokak
érdeklédésére szamot tarthat a specidlis készségteriilet, vagyis a haromjegyi
szamokkal fejben végzett szamolas. Maga a kutatasi tertilet és az redményekbdl
levont kovetkeztetések szervesen kapcsolddnak azokhoz az altalanos kognitiv
pedagdgiai problémakhoz, amelyeket Csapd (1992) vetett f6l a ,,mit tanitsunk?”
évezredes kérdéskor kapesan.

Gyorsan valtozoé tarsadalmi-gazdasagi kornyezetben a joviben sziikséges, el-
sajatitando tudaselemek kozott kitiintetett helyen szerepel, hogy a gyermekek
tobbféle tartalmi teriuleten képesek legyenek sajat tudasuk fejlesztésére. A fej-
ben szamolas készségének fejlédése (amellett, hogy praktikus haszna is van fel-
néttkorban) lehet8vé teszi, hogy a gyermek megismerje sajat gondolkodasi fo-
lyamatait. Ebbdl adoddan a fejben szamolas stratégidainak tudatositasa és fej-
lesztése el@segitheti, hogy a feladattdl és az egyéni sajatossagoktol fliggéen
(adaptiv modon) valasszon és hasznaljon egy-egy stratégiat. Az adaptiv straté-
giavalasztas jelentdségének felismerésébdl is levezethetd tehat, hogy egy jol ko-
rilhatarolt, gyakorlati haszonnal is kecsegtets teriileten vizsgaljuk meg, miként
fligg 6ssze a felhasznalt szamoldsi stratégia és a szamolas soran nyujtott tanuldi
teljesitmény.
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A szamolasi készség értelmezésének kérdései

Az elmult évtizedekben a szamolasi készség kutatasaval foglalkoz6 nemzetkozi
miuhelyek szamos fogalmi keretet és kutatas-modszertani megkozelitést érvé-
nyesitettek. Pélya Gyorgy (1945/1957) munkdssagaban mar a mult szazad kze-
pétdl megjelent a matematikai gondolkodas és a problémamegoldas elméleté-
nek 0sszekapcsoldsa. Ebben a modellben a szamolasi készség a problémamegol-
das algoritmikus, rutinszertien végrehajthat6 fazisdban kap helyet. A meta-
kognicié-elmélet meggyokeresedése lehetdvé tette, hogy a matematikai készsé-
geket mas teriiletek gondolkodasi folyamataival parhuzamosan, egy szinttel
magasabbrdl nézve tanulmanyozzuk (1. Hacker, Dunlosky és Graesser, 2009).
Napjainkra sikeriilt a korabbi irdnyzatok osszekapcsoldsaval egy igéretes, az ok-
tataspolitika egyes kérdéseire is valaszt adni képes kutatdsi iranyzatot kialaki-
tani: az adaptiv problémamegoldo stratégiak vizsgalatat (1. Verschaffel, Torbeyns,
Luwel, Van Dooren és De Smedt, 2007).

A szamolasi készség meghatarozasa soran egyrészrdl a hazai terminoldgiai
hagyomanyt kell 0sszeegyeztetniink a nemzetkozi szakirodalomban hasznalt ki-
fejezésekkel, masrészrdl azt kell tisztdznunk, milyen szerepet kap a definicio-
ban a készség mérésének modszertana. Az utdbbi szemponttal kapcsolatban azt
érdemes megfontolni, hogy a szamolasi készségnek vannak olyan Osszetevdi,
amelyek nagymintas felmérésekben tesztelhetdk, és vannak olyan részteriletei,
amelyek egyéni, laboratériumi vizsgalattal mérhetdk fol. A pedagogiai értékelés
kritériumorientalt szemléletmddjanak térhdditdsa az 1970-es években kezdd-
dott. Magyarorszagon Csapd (1987) tanulmanya, majd a diagnosztikus pedagd-
giai értékelési mozgalom (Viddkovich, 1990) adott lendiiletet a kritériumorien-
talt értékelési torekvéseknek.

A szamolasi készség definicidja a személyiség rendszerszemléletii, kompo-
nens alapu modelljének felhasznaldsaval adhaté meg. Ugyan a hasznalt elneve-
zések valtoztak az elmult években, példdaul a komplex készségek (Nagy, 2000)
elnevezés készségrendszerre valtozott (Nagy, 2007), azonban a szemléletmdd,
ami elhelyezi a kognitiv készségeket egy rendszerszemléletli modellben, az el-
mult egy évtizedben jelentdsen megerdsodott, és megfelels fogalmi alapot jelent
a kozeljovo kutatdasai szamara. A kognitiv készségek (koztiik a szamolasi kés-
zség) ismeretekbdl (mas kifejezéssel: propoziciondlis tudaselemekbdl), ruti-
nokbol, tovabbi részkészségekbdl éplilnek £6l, illetve alapvetd jellemzdjlik az au-
tomatizaltsag bizonyos foka (Pléh, 2003).

A kognitiv készségek kozott a szamolasi készség a szamokkal végzett menta-
lis folyamatokat jelent. A pontos, fogalmi szintd leiras 6sszekapcsolddik a mé-
réeszkozok validitasanak vizsgalataval (pl. Nagy, 1973, 1980). A szamolasi kés-
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zség szamos részkészsége és rutin-osszetevdi kiilonféle mdodszerekkel értékel-
heték. Az orszagos reprezentativ vizsgalatokban szerepld papir-ceruza tesztek a
szamolasi készség tobb komponensének mérésére alkalmasak, példaul az elemi
szamolasi készség mérése egy 37 itemes, magas reliabilitdsu teszttel toértént
(Jozsa, 2004). A szdbeli alapmiveleti szamolasi készség mérdeszkozénél részle-
tes indoklast olvashatunk a mér8eszkozok szerkezetérdl és elméleti hatterérdl.
Mivel az elvileg ,szdban végezhet6 miiveleteknek a kore igen széles” (Nagy,
1973. 51. 0.), a tesztbe keriild miiveletek kivalasztasanal mérlegelni kellett a
praktikussag kiilonb6z6 szempontjai mellett a matematikai miiveletek rendsze-
re lefedésének igényét is.

A nemzetkozi szakirodalomban élénk érdeklédés kiséri a szdébeli miivelet-
végzés folyamatanak mikéntjét. Példaul Fuson és Li (2009) a mar ismert nyelvi
tényezlk mellett 1j szempontokat taldltak az amerikai és a kinai matematika
tankonyvek elemzésére. Korabbrol ismert jelenség volt a nyelvi tényezdk szere-
pe a szdbeli 6sszeadds gyorsasagaban és hibatlansagaban (pl. a kinai nyelv - a
magyarhoz hasonldan - elég pontosan leképezi a tizes szamrendszerbeli helyi
értékes szamirast, mig tobb nyelvben, koztiikk az angolban, a tizenegy és tizen-
kett8 elnevezése matematikai szempontbdl egyedinek szamit.) Ijj szempont-
ként merilt £6l, hogy a vizualitds eszkozei miként segithetik a muveletvégzés
megértését.

A szamolasi készségnek vannak olyan 6sszetevdi, amelyek mentalis repre-
zentacios szempontbodl a képzetek (elsGsorban vizualis képzetek) kozé sorolha-
ték. fgéretes kutatdsok folynak a szemmozgas-vizsgalat médszerével a mentélis
szamegyenes feltérképezésének iranyaba. Az egyik els6 eredmény szerint a sza-
zas szamkorben mdasodik osztdly végére meglehetdsen pontos és linedris menta-
lis szamegyenessel rendelkeznek a tanuldk (Schneider, Heine, Thaler, Torbeyns,
De Smedt, Verschaffel, Jacobs és Stern, 2008). A nem tul tavoli j6v§ tesztjeiben
megjelenhetnek olyan modulok, amelyek a vizudlis képzetek mindségét mérik.

A szamolasi készség stratégiai komponensei

A szamolasi készséget mint ismeretekbdl, rutinokbdl, részkészségekbdl felépiil
pszichikus komponensrendszert definidltuk, melynek funkcidja a szamossagok
megallapitasatdl a szamokkal végzett miiveletek végrehajtasaig terjed, és vala-
milyen szintli automatizalédas van jelen a miikodésben. A szamolasi készség
ismeret-részkomponensei k6zott talalhatd a szamlélas, a szamolas és a miive-
let-végrehajtds menetére vonatkozd propoziciondlis tudas, melyek a készség
stratégiai elemei k6zé tartoznak. A szamolasi készség fejlédésében is — mint al-
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taldban véve a kognitiv fejlédésben - targyszintii és stratégiai (meta)szintii fo-
lyamatok egytittmiikodése valosul meg (Csikos, 2007).

Altalénosségban az emberi gondolkodas stratégiai elemeinek leirdasa megle-
hetdsen pontatlan a tudomanyban, és gyakori, hogy metaforikusan vagy példa-
kon keresztiil torténik a stratégiai és a nem stratégiai folyamatok elkiilonitése.
Almasi (2003) az olvasasi stratégiakat az autovezetés analdgiajan keresztil ,,de-
finidlja”. Egy j6l hasznalhatd, am mégis szdtari definicio talalhatd a Nemzetkozi
Olvasastarsasag altal kiadott The literacy dictionary-ben (idézi Afflerbach,
Pearson és Paris, 2008. 365. 0.): pedagdgiai értelemben a ,stratégia egy sziszte-
matikus terv, melyet az egyén tudatosan alkalmaz és nyomon kévet a jobb tanu-
lasi teljesitmény elérése érdekében”. Az olvasds és a matematika stratégiai
komponenseinek egymas mellé allitasa logikus:

LA matematikdban a metakognicio alapjdban ugyanaz, mint a metakognicio az
olvasdsban. Vagyis amint a tanuldk elsajdtitidk az alapokat (a szdmolds a mate-
matikdban az olvasds dekddold folyamataival vethetd dssze), az adott teriileten a
gondolkoddsuk a célok vildgos meghatdrozdsdn, a fontos fogalmak megértésén, a
megértés nyomon kovetésén, az ellentmonddsok tisztdzdsdn, a megfeleld irdny
meghatdrozdsdn és a megfeleld tevékenység kivdlasztdsdn alapszik.”

(Gourgey, 1998. 86. 0.)

A szamolasi készség stratégiai Osszetevlinek mibenlétét megismerve, azok
mérésének iranyaba tett 1épésként amellett érveliink, hogy az automatizalddott
készségkomponensek mérésében uralkodo pszichometriai felfogas kiterjeszté-
se, tovabbfejlesztése sziikséges. A készségfejlédésben szerepet jatszd meggyl-
z8dések és a szamolasi készségben miikodd stratégiak mérésére a hagyomanyos
mérdeszk6zok elégtelennek bizonyulnak, mert a reliabilitast vagy a validitast
nem tudjak biztositani.

A szamolasi készség és mas készségek értékelésének mddszereiben eljutot-
tunk oddig, hogy tesztelméleti szempontbdl megbizhatd és érvényes mérbesz-
kozokkel feltarhato a készség fejlettségi szintje, és az adatokbodl az egyéni fejls-
dés menete is felrajzolhato (Csapd és Molndr, 2012). Ugyanakkor érdekes elmé-
leti modellek sziilettek arra vonatkozdan, hogy az értékelés soran hasonlé szin-
tlnek bizonyuld eredmények mogott eltérd folyamatok lehetnek. Siegler, Adolph
és Lemaire (1996) empirikus adatai alapjan Siegler (1996, idézi Siegler és Lin,
2010) megalkotta az ,egymast atfedd hulldamok” (overlapping waves) néven is-
mert fejlédéselméletet (1. abra).

A szamolasi készség, azon beliil az alapmuveleti szamolasi készség esetén is
tobbféle stratégia vezethet ugyanarra a végeredményre. Ha példdul valasztha-
tunk szobeli és irasbeli miiveletvégzés kozott, akkor maris két, jelentGsen eltérd
stratégiat definialtunk. De ha a szdbeli stratégiakra korlatoznank megoldasain-
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kat, akkor is tobbféle stratégia lehetséges, ahogyan azt a kovetkezSkben részle-
tezziik. Vegyiik észre, a stratégiai 1épések kutatasa gyakran azt jelenti, hogy a
tempon és hibatlansagon alapuld készségteszteken elért azonos, akar optimalis
szint( teljesitményt megvaldsité mentdlis folyamatokban jelentds kiilonbsége-
ket fedeziink fol. Egy egyszeri Osszeadas végeredményének meghatarozasa
tobbféle szamolasi stratégiaval lehetséges, és egy adott életkorban (1. abra) tobb
lehetséges stratégia 1étezhet egymas mellett. Az elvileg legérettebbnek szamito
5-0s szamu stratégia (az egyszerilség kedvéért képzeljiik el ezt az irasbeli mive-
letvégzés stratégiajaként) kezdetben hattérbe szorul, talan tobb hibaval is jar, és
abban az életkorban még mas stratégiaval konnyebben vagy biztosabban elér-
hetjik ugyanazt az eredményt.

4-es stratégia

1-es stratégia . -
5-0s stratégia

2-es stratégia

A stratégihasznalat mértéke

3-as stratégia

Eletkor
1. dbra
Az, ,egymds dtfedd hulldmok” fejlédési modell (Siegler és Lin, 2010. 87. o. dbrdja alapjdn)

A haromjegyi szamok Osszeadasaval kapcsolatos tudomanyos ismereteink
harom kulcsfontossagu tanulmany alapjan 6sszegezhetSk (Csikos, 2012). Fuson,
Wearne, Hiebert, Murray, Human, Olivier, Carpenter és Fennema (1997),
Heinze, Marschick és Lipowsky (2009), valamint Selter (2001) tanulmanyai
alapjan a haromjegyi szamok 6sszeaddsa soran alkalmazott stratégidknak egy
rendszere tarul elénk. A stratégiak elnevezésében jelentds kiilonbségek vannak
a szerzOk kozott. Az 1. tablazatban 6sszefoglaltuk és nevezéktani szempontbdl
egymassal Osszehasonlithatéva tettilk a szakirodalomban leirt négy legf6bb
stratégiat.
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1. tdbldazat. Haromjegyt szdmok mentdlis Osszeaddsa sordn megfigyelt stratégidk
angol és javasolt magyar nyelvii elnevezései

Pdlda Fuson és mtsai Selter Heinze és mtsai ‘ZZZZZZ:
(1997) (2001) (2009) megnevezés
123+456=123+400+50+6 ,,begln-vvlth-" stepwise stepwise 1épésenkénti
one-number
decompose htu helvi érték
123+456=(100+400)+(20+50)+(3+6) hundreds-tens-  (hundreds, split y1er
. szerinti
and-ones tens, units)

_ change-both- auxiliary compensation Y s
527+398=527+400-2 numbers (simplifying) (simplifying) egyszerusito
701-698=azzal a szammal, amit 698- unknown addineu indirect indirekt
hoz kell adni, hogy 701-et kapjunk addend gup addition Osszeadds

A kompenzal6-egyszer(isits stratégia egyes modellekben két kiilon stratégi-
aként szerepel, de elméleti szempontbdl (és a lehetséges empirikus vizsgalatok
moébdszertanat is figyelembe véve) célszerl egy kozos esernyd alatt jelolni Sket.
A javasolt magyar megnevezések leginkdbb Heinze és munkatarsai (2009) ja-
vaslatat kovetik. Osszességében a nemzetkozi szakirodalom feltart négy, egy-
mastdl jelentSsen kiillonbozb 6sszeadasi stratégiat, melyek a fejben torténd mi-
veletvégzés soran - akdar tudatos stratégiavalasztds eredményeként, akar a
konkrét stratégiak ismerete nélkil — a szamolasi készség stratégiai elemét je-
lenthetik. A nevezéktannal kapcsolatos problémanak tiinik, hogy a matematikai
szempontbdl nyilvanvaléan kivonasnak nevezendd 4. miivelet esetén alkalma-
zott stratégia miért kap helyet a fejben 0sszeadas muveletei k6zott. Ahogyan a
stratégia értelmezésébdl kideriil, specidlis esetben (f6leg akkor, amikor szaz
tobbszoroseihez kozeli értékek szerepelnek a kivonasban) hatékony lehet ugy
fejben elvégezni a muveletet, hogy atalakitjuk osszeadast jelentd nyitott mon-
datta.

Tartalmi problémaként merilhet fol a leirt stratégiarendszerrel kapcsolat-
ban, hogy vajon teljesnek tekinthets-e. Erre vonatkozo igénnyel nem lépett fol a
szakirodalom, és eredményeinkbdl latni fogjuk, nyitva all a lehet8ség djabb,
egyes tanuldok szamdra hatékonyan haszndlhatd stratégiak megfigyelésére is.
Masik iranybol kozelitve a stratégiarendszer koherenciajahoz, az vethetd 6l,
hogy sok esetben tobb kiillonbdzs stratégia is hatékony lehet. Ez teljesen rendjén
vald, hiszen sem azt nem allitjuk, hogy létezik adott feladathoz illeszthetSen egy
Llegjobb” stratégia, sem azt, hogy adott tanuld esetén megkereshetd az 6 ,szama-
ra leghatékonyabb” stratégia. Ugyanakkor a megfigyelés mddszerétdl fiigg, hogy
sikertil-e objektiven és egyértelmiien azonositani egy-egy stratégiat, fliggetlentil
attdl, hogy a szamolds végeredménye helyes volt-e vagy nem.
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Adaptiv problémamegoldé stratégiak a szamolasi készség fejlodésében

Az adaptivitas gondolata tobb kontextusban megjelent a kozelmult pedagdgiai
torekvéseiben. Legaltalanosabb értelemben az adaptivitas alkalmazkoddképes-
séget jelent: pedagdgiai kontextusban a tanitds-tanulas folyamatanak és koriil-
ményeinek figyelembe vételével tobbféle és tobb iranyu adaptivitas definialha-
t0. Piaget (1962/2000) munkassagaban kdzponti elem az €18 szervezet informa-
cié-feldolgozasi folyamatainak adaptivitdsa az asszimilacid és az akkomodacié
mechanizmusain keresztiil. Kifejti, hogy bar a gyermek és a kornyezete k6zotti
interakci6 az adaptdacid iranyaba hat, ez nem azt jelenti, hogy az adaptacio min-
dig sikeres, s6t az adaptacid a szisztematikus hibak egyik forrasa és magyara-
zata.

A szamolasi készség miikodésében meghatarozod lehet a feladatmegoldo fo-
lyamatra vonatkozo ismeretek és meggy6zidések szerepe, ugyanis ezek teszik
lehetévé a megfeleld stratégia kivalasztasat egy szamoldsi feladat esetében.
Siegler és Lemaire (1997) sokat hivatkozott cikke még egy 1épéssel tovabbmegy:
a megfeleld stratégia fogalmat 1j fénybe helyezi azaltal, hogy az objektiv, akar
matematikai eszkozokkel leirhatd feladatjellemzdék mellett szubjektiv, a fela-
datmegoldd egyénhez kapcsolhatd jellemzdk is meghatarozoak abban, hogy egy
tanuld egy feladatot melyik feladatmegoldo stratégia valasztasaval tudja a leg-
hatékonyabban megoldani.

Mindezek alapjan a szamolasi készség fejlddésének utjan tobb tényezd valto-
zasa figyelhetd meg: (1) a begyakorlottsag, ami vonatkozhat a szdmolassal kap-
csolatos ismeretek bévillésére és a szamolas, miveletvégzés algoritmusainak
gordiilékeny végrehajtasara, (2) a szamolasi stratégiak fejlédése, ami magaban
foglalja a lehetséges stratégidk megismerését és az adott feladathoz hatékony
stratégia kivalasztasat, (3) a szamoldsi stratégiak adaptivitdsa, ami a megismert
stratégiak repertoarjabdl a feladatjellemzdk és az egyéni jellemzdk fliggvényé-
ben torténd stratégiavalasztast jelenti. A fejlédésben szerepet jatszé harom té-
nyezd egymassal is k6lesénhatasban van.

Kutatasunk célja, hogy 4. osztalyos magyar tanuldk korében megvizsgaljuk,
mennyire eredményesek haromjegyl szamok fejben 0sszeadasaban, milyen fej-
ben szamolasi stratégiakat hasznalnak, valamint hogyan fiigg 6ssze a fejben sza-
molas eredményessége a stratégiahasznalattal.
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Modszerek

Minta

A kutatasban 78 tanulé (40 fiu, 38 lany; atlagos életkoruk 10 év 4 hdnap) vett
részt, akik egy nagyvarosi és egy kozségi iskola négy 4. osztalyanak tanuldi.

Méroeszkoz és eljaras

A vizsgdlat céljaira egy nyolc feladatbol allo rendszert fejlesztettiink ki:

(1) 342 +235= (2)143+426 = (3) 702 +105 =
(4)284+202 = (5) 527 +398 = (6) 498 + 256 =
(7)701-694 = (8) 646 - 583 =

Az 1-4. feladat hatékonyan megoldhaté akar a lépésenkénti, akar a helyi ér-
ték szerinti stratégiaval. Az 5. és a 6. feladat a kompenzal6/egyszerisitd straté-
gia felhasznaldsaval oldhaté meg legegyszertibben, s a két utolsé az indirekt dsz-
szeadas stratégidjaval. A feladatokat A4-es lapra nyomtattuk, ezeket a kutatds-
ban kézremiikodd asszisztensek egyesével nyujtottak at a tanuldknak.

Egy feladat megoldasara egy perc allt rendelkezésiikre. A helyes megoldas
elhangzasakor az asszisztens megallitotta a feladat atadasakor elinditott érat.
Ko6zben feljegyezték az elhangzo helytelen megoldast. A nyolc feladat megolda-
sat kovetben az asszisztensek — a tanuldok hozzajarulasaval - elinditottak a dik-
tafont, s a tanuldk beszamoltak arrdl, hogyan oldottak meg az egyes feladatokat.
A didkok ujra kézbe vehették a feladatokat, és amennyiben batoritasra volt
szlikséglik, a standard segitségnyujtas a kovetkezd volt: ,,Milyen részeredmé-
nyeket szamoltal ki?”

A felmérésben kozremilik6dé harom asszisztens el8zetesen szimulacids tré-
ningen gyakorolta az adatfelvétel egységes menetét. A tanuldkat az iskoldk ha-
rom-harom kiilonalld helyiségében teszteltiik a délelStti tanitdsi érak idején.

Elemzés

A hipotéziseinknek megfelelGen a kovetkezd kvantitativ és kvalitativ jellem-
z8ket allapitottuk meg az adatok elemzése soran: (1) Az eredményesség megha-
tarozasara a hibatlansag és a megoldashoz sziikséges id§ feljegyzésére keriilt
sor. (2) A fejben szamolasi stratégidkat a diktafonra felvett tanuldi beszamoldk
utdlagos elemzésével hataroztuk meg. Ehhez két, egymastol fliggetlen szakértst
kértink fol, akik végighallgatva valamennyi tanulé hangfelvételét, az 1. tabla-
zatban definidlt stratégidk szerint megallapitottak, mely stratégiat hasznalta a
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tanuld. Ennek soran egy 6todik stratégia meghatarozasara keriilt sor, melynek a
»fejben torténd irasbeli 6sszeadds” nevet adtuk. Tobb esetben megfigyelhetd
volt, hogy a tanulé képzeletben egymas ala irta az 6sszeadando (vagy kivonando)
szamokat és az irdsbeli 6sszeadas (vagy kivonads) algoritmusat végezte el fejben.
A nemzetkozi szakirodalom nem tett emlitést errdl a stratégiarol, és fontos ko-
vetkeztetésekre juthatunk eme 6todik stratégia gyakorisagat elemezve.

Eredmények
A fejben szamolas eredményessége és a tipikus hibak

Eredményeinket a harom kutatasi cél sorrendjében kozoljiuk. A szamolas
eredményességére és a szamolds folyamatanak melléktermékeként megjelend
,racionalis” hibakra vonatkozo eredményeket a 2. tablazat tartalmazza. A fejben
szamolas empirikus eredményei alapjan sem a hibas valaszok, sem a helyes
megoldashoz sziikséges id4 szempontjabol nem talaltunk szignifikdans kiiléonb-
séget a két iskola kozott.

2. tabldzat. A helyes vdlaszok ardnya, a megolddshoz sziikséges idd és a leggyakoribb
hibds vdlaszok (Forrds: Cstkos, 2012. 182-183. 0.)

AT TR A leggyakoribb hibds vdlaszok

gl Zl:‘?;;ia;;af Zz;z (Z i%:z,i)_ (relativ gyakorisdg, %)
342 +235=577 94,9 13,35 (10,36) 5707 (5,1); 5777 (3,8); 587 (3,8)
143 + 426 = 569 97,4 10,95 (9,57) 579 (3,8); 590 (3,8)
702 +105 =807 98,7 5,53 (5,65) -
284 +202 =486 100,0 8,39 (8,90) -
527 +398 =925 70,5 24,14 (17,90) 915 (6,4); 625 (5,1)
498 + 256 =754 69,2 22,02 (15,02) 654 (10,3)
701-694="7 52,6 24,37 (16,82) 193 (15,4); 5 (7,7); 16 (5.1); 13 (3,8); 93 (3,8)
646 - 583 =63 50,0 28,28 (14,75) ‘1*??7%2;)143 (0.0); 163 (6,4); 57 (3.8); 67 (3.8);
Megjegyzés: A leggyakoribb hibds vélaszok kozott azokat tlintettiik fol, amelyek legaldbb hdrom tanuld
esetén megjelentek.

A megfigyelt stratégiak

A fejben torténd szamolas soran hasznalt stratégiak azonositasara két, egy-
mastol fliggetlen szakértdt kértiink fol, akik valamennyi tanuld esetén besorol-
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tak az 1. tablazatban leirt négy kategdria, illetve a fejben torténd irdsbeli 6ssze-
adasként definialt 6todik stratégia valamelyikébe a tanuld altal alkalmazott
megoldasmenetet. A két szakértl kozotti egyetértés vizsgalata soran nem tekin-
tettiik eltérdnek a tanuldi stratégia megitélését, ha egyikiik a helyi érték szerinti,
masikuk a fejben torténd irasbeli osszeadas kategoriaba sorolta a stratégiat,
ugyanis az utobbi stratégia — definicio szerint — a helyi érték szerint halado fej-
ben szamolasi stratégianak az a valtozata, amikor a tanuld valamilyen utalast
tesz arra, hogy a papirlapon egymas mellett latott szamokat gondolatban egy-
mas ala helyezte és igy végezte el az 6sszeadast. Ebbdl adéddan ilyen esetekben
a tdgabb halmazt, a helyi érték szerinti stratégiat tekintettiik szakért8i véle-
ménynek. Ha mas értékeknél tapasztaltunk eltérést, akkor valamiféle dontd bi-
zonyiték keresése helyett a ,bizonytalan besorolas” kategérianal maradtunk. A
3. tablazat az egyes feladatokndl megfigyelt stratégidk relativ gyakorisagat mu-
tatja.

3. tdbldzat. A megfigyelt tanuldi stratégidk eléforduldsdnak relativ gyakorisdga (%)

Peadar  L@en  Heyiéndi  Bpywe  Indirekt  Feben

kénti szerinti rUsito osszeadds irdsbeli soroldsii
342 +235=577 26,7 44,0 - - 25,3 4,0
143 + 426 = 569 29,3 42,7 - - 25,3 2,7
702 +105 =807 26,7 50,7 - - 213 13
284 +202 = 486 28,0 45,3 - - 25,3 13
527 + 398 =925 32,0 37,3 - - 26,7 4,0
498 +256 =754 28,0 36,0 2,7 - 28,0 53
701-694="7 36,0 17,3 - 9,3 24,0 13,3
646 - 583 =63 38,7 21,3 - 6,7 26,7 6,7

Megjegyzés: A tdbldzatban 75 tanuld adatai alapjan szdmoltunk.

A bizonytalan besorolasu adatok aranya alacsony (1,3%, ez egy fot jelent).
A stratégiak el6fordulasanak mintazatdban a 3. tablazat alapjan az elsd hat fela-
dat esetén a lépésenkénti, a helyi érték szerinti és a fejben végzett irasbeli algo-
ritmus stratégiai hasonld aranyban fordultak el8. Az egymintas Kolmogorov—
Szmirnov-préba egyenletes eloszlas tesztjének értékei (zardjelben p) rendre
1,03 (0,24); 0,60 (0,86); 1,05 (0,22), vagyis a harom leggyakoribb stratégia alkal-
mazasanak megoszlasat a konkrét feladat kevéssé befolyasolta.

Mostani elemzésiink kereteit meghaladna annak vizsgalata, hogy az oszta-
lyokat tanitd pedagdgusok szerepe és munkaja (és ezen beliil az altaluk valasz-
tott tankonyv szerepe) hogyan jelenik meg a stratégiahasznalat tanuléosztalyok
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kozotti killonbségeiben. Mindenesetre a két iskola kozott jelentds kiillonbsége-
ket taldltunk. A nagyvarosi iskola tanuldi korében a lépésenkénti stratégia al-
kalmazasanak aranya 50% koriil mozog az elsd hat feladat esetén, a kozségi is-
kola tanuldi k6zott a helyi érték szerint végzett szamolds stratégiaja ért el vi-
szonylag magasabb gyakorisagot. A stratégia-eloszlasokban a két iskola kozott
meglévl killonbség a 7. feladat kivételével az 6sszes tobbi feladatnal szigni-
fikans a kétmintas Kolmogorov-Szmirnov-proba szerint. Az intézmények két-
két parhuzamos osztalya kozott nem talaltunk szignifikans kiillonbségeket a
stratégiahasznalatban. A jelenség hatterében a fejben szamolassal kapcsolatos
tankonyvi stratégidk és a tanitdi elvarasok huzédhatnak meg, melyek akar tanu-
lécsoportok kozott, de még inkabb intézmények kozott jelentds eltéréseket mu-
tathatnak. Akar az alkalmazott tankonyvek meghatarozé szerepe is allhat az in-
tézmények kozotti kiilonbségek mogott, am a fejben szamolas témakorével kap-
csolatban a két felhasznalt tankdnyv kozott alig van kiilonbség: 1ényegében
mindkett8bdl hianyzik a fejben szamolas stratégidinak explicit tanitdsa.

A tanuldk 46,7%-a mind a nyolc feladat esetén ugyanazt a stratégiat hasznal-
ta. Ha azt nézziik, hanyan haszndltak az elsé hat feladat esetében azonos stratégi-
at, ez az arany 72%-ra ugrik. Ebben szerepe lehet egyéni jellemzdknek (egy adott
stratégidhoz vald ragaszkodas példajat irja le szamlalasi feladatban Schillemans,
Luwel, Bulté, Onghena és Verschaffel, 2009), de lehetnek a tanulécsoport szint-
jén mikodo sajatossagok is. Bar lattuk, hogy az alkalmazott stratégiak tekinte-
tében a részt vevd iskolak tanuldi kozott jelentds kiillonbségek vannak, a straté-
giahaszndlat uniformitdsa egyontetiien jellemzi mindkét intézmény tanuldit.

Az eredményesség és a stratégiahasznalat dsszefiiggései

Az iskolak és a tanuldosztalyok kozotti killonbségek finom részleteit egyels-
re hattérbe szoritva els6ként azt vizsgaljuk meg, hogy az eredményesség két mu-
tatdja, a hibatlansag és a megoldashoz sziikséges idd milyen 6sszefiiggést mutat
az alkalmazott stratégidval. Az Osszefiiggés jellemzésére minden feladat eseté-
ben kiszamitottuk az éta-négyzet értékét, ami a megmagyarazott variancia
egyik mutatdjaként azt fejezi ki, hogy az alkalmazott stratégia milyen mérték-
ben hatarozza meg a megoldasi idét (4. tablazat).

Cohen (1969) nyoman altalanosan elfogadott mérfoldkovek a megmagyara-
zott variancia mutatdinak nagysagrendjérdl a kovetkezbk: 1% alacsony, 5% ko-
zepes, 16% magas érték. Igy 6sszességében az alkalmazott fejben szamol4si stra-
tégia a helyes megoldashoz sziikséges id6t, a konkrét feladattdl fiiggden, kozepes
és magas szinten hatdrozza meg. A hibds valaszok megléte jelezheti azt is, hogy a
tanul6 nem a szamara megfelels stratégiat valasztotta a megoldashoz. Ben-Zeev
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(1996) nyoman racionalis hibanak neveziink egy adott séma nem megfeleld al-
kalmazasaval el34ll6 hibas eredményt. A tanuldk hibas valaszainak mintazatait
elemezve azt talaljuk, hogy példaul a 7. feladat esetén (melynél, mint a 2. tabla-
zatban lathatd) valtozatos hibas megoldasok sziilettek, a hibds valaszok és az al-
kalmazott stratégia kozotti 6sszefliggés kontingencia-koefficiense 0,79, 4m ez
nem szignifikans (p=0,60). Mindebbdl azt allapithatjuk meg, hogy az elkdvetett
hiba lényegében fliggetlen az alkalmazott szamolasi stratégiatol.

4. tdbldzat. A megolddshoz sziikséges idd és az alkalmazott stratégia kapcsolata
feladatonkénti bontdsban

Feladat nz (%)
1 71
16,1
6,6
19,3
6,9
20,3
29,3
55,4

© N e G e W N

Osszegzés és kovetkeztetések

Kutatasunk stratégiai célja a tanuldok adaptiv szamolasi stratégiainak empirikus
vizsgalata volt. A szamolasi készségrdl, annak fejlédésérdl béséges adat all ren-
delkezéslinkre, am azt a nemzetko6zi szakirodalom is csak az utdbbi 20 évben
kezdte intenziven vizsgalni, hogy a szamolasi készség mikodését milyen straté-
giai dontések hatarozzak meg. Ezen a teriileten az els6 hazai vizsgalatban ne-
gyedikes tanulok szerepeltek, akik haromjegyli szamok fejben 6sszeadasat vé-
gezték el. ElGzetes hipotézisiink azzal kapcsolatban, hogy mely fejben szamolasi
stratégiat milyen gyakran hasznaljak tanuldink, nem voltak. A stratégiahaszna-
latban jelent8s intézményi meghatarozottsag érvényesiilhet. Az viszont intéz-
ményektdl fliggetlen jelenség, hogy a tanuldk tobbsége mereven ragaszkodott
egyetlen stratégia hasznalatahoz, fliggetleniil a konkrét feladat jellegétdl. Ennek
a ragaszkodasnak sok esetben az az oka, hogy alsé tagozaton vagy akar késSbbi
évfolyamokon a tanuld megismert egy eljarast, amit rdadasul a tanitdi vagy a ta-
nari tekintély szentesitett. Laupa és Becker (2004) vizsgalata megddbbentSen
igazolja a tekintélyelvi szabalybevezetés befolyasat a stratégiak alkalmazasara.
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Kutatasukban 4. és 5. osztdlyos tanuldk kétharmada fogadott el és alkalmazott
egy Uj és téves szamoldsi eljarast abban az esetben, ha annak megismertetésekor
tanari tekintélyre hivatkoztak a kutatok, és csupan elenyészd hanyaduk, ha nem
allt a téves szabaly bevezetése mogott tanari tekintély. Ezek alapjan meggy6z4-
désiink, hogy iskolai keretek kozott tobbféle szamolasi eljaras megismertetése,
majd azok természetes szelekcidja hatékony megoldas lehet, hiszen a szamolasi
készség fejlédése mellett a tudatos, dnszabdlyozd tanuldsi komponenseket is
fejleszthetjiik.

A tanitas-tanulas osztalytermi folyamataiban a pozitiv, a ,hibazasbdl tanu-
las”-t értéknek tekint8 1égkor szolgalhat alapul a tanuldk stratégiarepertoarja-
nak alakuldsahoz. A szamoldsi készség és mas készségek fejlesztésének is fontos
lépése, amikor néven nevezziik, tudatositjuk a sajat gondolkodasi folyamatain-
kat, stratégidinkat, azonban ez a 1épés ne jarjon egylitt egyetlen ,legjobb” straté-
gia megnevezésével. Azonban sok esetben még a szamolasi stratégidk megneve-
zéséig sem jutunk el az osztalyteremben azzal az indoklassal, ,,nehogy 0sszeza-
varodjanak” a tanuldk, elég, ha egyféleképpen megtanulnak valamit. A drillezd
készségfejlesztéstdl az adaptiv stratégiavalasztast segitl készségfejlesztésig te-
hat két 1épcsit kell meglépnie az oktatas gyakorlatanak, am ugy véljiik, sziiksé-
ges 1épések, ugyanis ezek hidnyaban barmely tantargy esetén feltehetd Csapd
Bend (2003) kérdése: , JAl gazdalkodtunk-e az iddvel, arra forditottuk-e, amire a
tanuldknak valdban sziikségiik van?”

Eddigi adataink is arra mutatnak, hogy a szamolas hatékonysagat jelentds
részben meghatarozza a felhasznalt szdmolasi stratégia, tehat feltétlentil érde-
mes a szamolasi teljesitmény javitasaban ezt a lehetdséget kiaknazni. Kutatasi
eredményeink alapjan kidolgoztunk egy fejleszt§ kisérletet, ami a fejben szamo-
l4si készség szintjének javitasa mellett szamoldsi stratégiak explicit tanitdsara
torekszik. A hatékony stratégiahasznalat: adaptiv stratégiahasznalat. Adaptiv
abban az értelemben, ahogyan Verschaffel (2010) az adaptivitds dimenzidit ér-
telmezi: (1) adott feladatjellemz8khoz, (2) adott tanuldi tulajdonsagokhoz és (3)
adott feladatkontextusban a leghatékonyabban felhasznalhato. A kontextus sze-
repét egyeldre az iskolai feladatkitiizés helyzetéhez és mdodozataihoz kotjiik, am
a masik két tényezé egyideji figyelembe vétele izgalmas kihivast jelent a kutato
és a gyakorlo pedagdgus szamara egyarant.

Kdoszénetnyilvanitds

A tanulmdny megsziiletését az OTKA 81538 kutatasi projektje tamogatta. A kutatdsi
asszisztensek Csizmazia Agnes, Dombi Bogldrka és Henn Zsdfia voltak.
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D. Molndr Eva

AZ ONSZABALYOZOTT TANULAS SZEREPE DAGANATOS
BETEGSEGBOL GYOGYULT GYEREKEK ISKOLAI
REINTEGRACIOJABAN

Az Onszabalyozas vizsgalata az utdbbi idSkben szamos tudomanyterilet 6nallo
és kozos pontjaként jelenik meg, és gyakran tobb tudomanyag metszeteként is
fellelhetd. Jelen tanulmany szintén tébb tudomanyterilet szempontjait 6tvozi,
hiszen a pedagdgia, az egészségpszicholdgia és az orvostudomany teriiletéhez
kothetd. Hazankban nem ismert olyan kutatas, amely a daganatos betegséghbdl
gyogyult gyerekek sajatos csoportjanak iskolai reintegracidjat venné goresd ala.
E kutatasi teriileten beliil teljesen ujnak szamit az a vizsgalat, amelynek 6 célki-
tlizése a gyogyult tanuldk 6nszabalyozott tanulasanak feltérképezése.

Ebben a tanulmanyban daganatos betegséghdl gyogyult gyerekeket vizsgald
kutatasunk eredményeit ismertetjiik. A vizsgalat aktualitasat az adja, hogy
Magyarorszagon is szamottevs azon tanuldk szama, akik mar atestek valami-
lyen sulyos betegségen és sikeriilt visszatérniiik az iskolaba. Ezek a gyerekek a
gyogyulast kovetSen ot éven keresztiil orvosi utdvizsgalatokon kapnak visszajel-
zést egészségi allapotukrdl, azonban pedagdgiai és szocidlpszicholdgiai jellegii
meérések és visszajelzések nem valosulnak meg. Egyre tobb nemzetkozi kutatas
(pl. Amstrong és Biery, 2004; Katz és Gonzales-Morkos, 2009) hivja fel a figyel-
met a betegséghdl gydgyult gyerekek pedagdgiai, pszicholdgiai tamogatasara a
minél sikeresebb iskolai visszatérés segitésének érdekében. Kutatasunkban
megvizsgaltuk, hogyan boldogulnak az iskolaba vald visszatérésiik soran, milyen
atanuldsuk, a tanulmanyi eredményességiik és az iskola iranti attit(idjiik.

Az dnszabalyozott tanulas szerepe az iskolai feladatok hatékony
lebonyolitasaban

A tanulds onszabalyozasa az egyetlen lehet&ség arra, hogy eredményeinket saja-
tunknak tekintsiik és a kapott kovetkezményekért felelGsséget vallaljunk. Rovi-
den ezzel a mondattal foglalhaté Gssze az utdbbi évtizedekben jelentds figye-
lemben részesitett tanuldselmélet lényege, ami a tanuldi szandékot és célkitii-
zést allitja a kozéppontba (Greene és Azevedo, 2007). Az 6nszabalyozott tanulas
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(self-regulated learning) fogalma egy 1986-0s szimpdzium keretében keriilt a fi-
gyelem fokuszaba, ahol megfogalmaztak azt az altalanosabb alapdefiniciot is,
amit azdta is kiindulasi alapként kezelnek a kutatdék (Zimmerman, 2008). Ez
alapjan az 6nszabalyozott tanulds olyan folyamatként értelmezhetd, amelyben
»a tanuldk metakognitiv, motivdcids és viselkedéses szempontbol aktivak”
(Zimmerman és Martinez-Pons, 1986. 102. 0.). A metakognitiv folyamat alatt a
tervezés, a végrehajtds, a nyomon kovetés és az onértékelési folyamatok mi-
kodnek, amelyek alkalmazasa segiti a tanulét abban, hogy tudatdban legyen
erdsségeinek, gyengeségeinek, és annak, hogy milyen tanulasi stratégiakkal no-
velheti tanuldsi hatékonysagat. Motivacidés megkdzelitésbdl az 6nszabalyozo
tanuld értékes, elérhetd célokkal rendelkezik, hisz dnhatékonysagaban, auto-
ndémiajaban, hatarozottsagaban és belsSleg motivalt a tanulasra (Cervone, Mor,
Orom, Shadel és Scott, 2004). Az énszabalyozo viselkedés vetiiletében az onsza-
balyozé tanuld szelektdl, struktural, ugyanakkor szocialis és fizikai kornyezetét
ugy alakitja, hogy az a legnagyobb mértékben segitse tanulasi tevékenységét
(Zimmerman és Martinez-Pons, 1988). Az Ujabb kutatdsok szamos tujabb elem-
mel gazdagitottak a meghatarozast, jelen cikkben nem tériink ki ennek ismerte-
tésére (1. bdvebben Molndr, 2002; D. Molndr, 2009).

Az 6nszabdlyozott tanulas iskolai feladatokban betoltott jelent8s szerepét
szamos kutatas kiemelte (Greene és Azevedo, 2007; Molndr, 2002; Muis, 2008).
A legtobb kutatasban szerepel a hatékony stratégiahasznalat, ami azt jelenti,
hogy a magas 6nszabdlyozd tanuldk szamos tanulasi stratégiat ismernek, azokat
személyre szabottan és a tanulasi kornyezetnek megfelelden, megfontoltan tud-
jak alkalmazni (Paris és Paris, 2001). Ugyanakkor az adekvat stratégiahasznalat
nemesak az informacid megszerzésére iranyul, hanem alkalmazdsuk révén a ta-
nulas kilonbozd teriileteinek a szabalyozasa is megvaldsul a motivacio, az al-
kalmazott mddszerek, a teljesitmény, a szocidlis és a kornyezeti kontextusra
vonatkozdan egyarant (Pintrich és Linnenbrink, 2000).

A tanuldsi stratégiak hatékony alkalmazdasa mellett a fejlett motivumrend-
szer meglétét is szamos vizsgalati eredmény hangsulyozza (Jézsa, 2002, 2007;
Lemos, 1999; Linnenbrink és Pintrich, 2001; Niemivirta, 1999; Pintrich, 1999,
2000). Els6sorban a pozitiv motivacids beallitédast érdemes kiemelni, ami azt
jelenti, hogy akiknek példaul magas az énhatékonysaguk, a tanulds érték sza-
mukra, meghatarozott tanulasi céljuk van, nem szorongdk, azok keményebben
dolgoznak és kitartobbak a feladatvégzés soran, ami noveli a teljesitményt
(Linnenbrink és Pintrich, 2001). Az 6nszabalyozott tanulas irodalmaban két 1é-
nyeges motivum szerepét emelik ki: a célokat és az dnhatékonysagot. Latham és
Locke (1991) alapjan a célok harom szempontbdl is befolyasoljak az 6nszabalyo-
zott tanulast. Egyrészt irdnyitjak a cselekvést a relevans tevékenység kivalasz-
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tasaban, masrészt a kivalasztott cél szabalyozza az erdkifejtést és az energiat, és
a feladat nehézségéhez igazitja azokat. Harmadrészt a célok hatast gyakorolnak
a kitartasra is, f6ként olyan esetekben, amikor nincs elég id§ a feladat elvégzé-
sére.

Az 6nhatékonysag vizsgalata kapcsan szintén pozitiv osszefliggést taldltak az
onszabalyozott tanulassal (Maddux és Volkmann, 2010; Rheinberg, Vollmeyer és
Rollett, 2000). Kimutattak, hogy akiknek magas az 6nhatékonysaguk, azok elk6-
telezettebbek a tanulasi feladatok irant, tobb szabalyozo stratégiat hasznalnak,
kitartébbak (Wolters, 2003), jobban figyelmen kiviil tudjak hagyni az ellentétes
nyomasokat, hatékonyabban nyomon tudjak kovetni tevékenységiiket, reflexi-
vebbek sajat teljesitménytliket illetéen (Bandura, 1995), és jobb eredményeket ér-
nek el, mint azok a tanuldk, akik kevésbé biztosak képességeikben (Zimmerman,
1999).

Az Onszabalyozott tanulas elméletében a kognicié (tanulasi stratégiak al-
kalmazasa) és a motivacié (tanuldsi motivumok fejlettsége) szoros kolesonha-
tasban all egymadssal, egylittes miikodésiik adja a tanulds sikerét (Boekaerts,
1999; Pintrich, 1999, 2000; Zimmerman és Martinez-Pons, 1986). Onmagaban
egyik miik6dése sem elég hatékony, azaz egy motivalt tanulé megfeleld kognitiv
képesség nélkiil nem tud jol teljesiteni, és az sem, akinek j6 kognitiv képességei
vannak, de nem motivalt a tanulasra.

A daganatos betegségbol gyogyult gyerekek iskolai beilleszkedésének
problémakaore

A daganatos betegséghdl gyogyult gyerekek iskolai reintegracidjanak fontossa-
gat mutatja, hogy az utobbi évtizedben jelentds irodalma alakult ki a tertilet ku-
tatasanak (1. Amstrong és Biery, 2004; Katz és Gonzales-Morkos, 2009; Katz és
Madan-Swain, 2006; Kazak, 1994; Leigh és Miles, 2001; Vance és Eiser, 2002).
A kutatasok legfontosabb célkitlizése az iskolai visszatérés lehetGségeinek és
nehézségeinek feltérképezése abbdl a célbdl, hogy tamogatd programok késziil-
jenek a gyégyult gyerek és kornyezete szamara. Mig az 1980-as évekig a hang-
suly a szilék tamogatasara helyezddott, napjainkban az iskolai beilleszkedés
kérdése és vizsgalata legalabb akkora hangsulyt kap. Hewitt, Weiner és Simone
(2003) a gydgyulas folyamataban hatarkének nevezi a gyégyult daganatos gyer-
mekek iskolaba vald visszatérését. Masok is hangsulyozzak, hogy az iskolaba va-
16 visszatérés az egészséges életmad folytatasanak elengedhetetlen tényezdje, a
gyerekek szamadra azt jelenti, mint a feln8tteknek a munkahely (1. pl. Katz és
Gonzales-Morkos, 2009).
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A reintegraciot nehezitd tényezdk kozott a kutatok megemlitik a kezelésbél
adddoé kozponti idegrendszeri utohatdasokat, azonban a problémak lehetnek fizi-
kai, motivacids, szocialis, csaladi vagy kulturalis jellegiiek, és nem ritka a kogni-
tiv téren mutatkozd nehézség sem (Madan-Swain, Katz és LaGory, 2004). A fi-
zikai problémak kozil leggyakoribbak a faradékonysdag, a mozgasnehézség, az
izom- és iziileti fajdalmak; kognitiv probléma leginkabb a nem megfeleld iskolai
koncentracid; szocialis problémak ala soroljak a kiilalakkal kapcsolatos elvalto-
zasok (pl. elhizas, hajkihullds) okozta problémakat vagy az érzelmi érzékenysé-
get (Lansky, Cairns és Zwartjes, 1983). Ezen kiviil kiemelik a kicsufolastdl vagy
a betegség visszatérésétdl vald félelmet, illetve az utdkezelések miatti hidanyza-
sokkal kapcsolatos nehézségeket (Henning és Fritz, 1983). Lathato, hogy a da-
ganatos betegséghdl gydgyult gyerekek iskolai reintegracidjaban mind a mikro-,
mind a makrokornyezet jelentls szereppel bir. Ennek ellenére még nemzetkozi
szinten is csekély azoknak a kezdeményezéseknek a szama, amelyek a gyogyult
gyerek visszailleszkedését segitenék el a csalad, az osztalytarsak és a tanarok
komplex felkészitése révén. Hazankban nem ismert sem ilyen program, sem eh-
hez hasonlé kezdeményezés.

A kutatas jellemzai
Kutatasi kérdések, célok

A daganatos betegséghdl gyogyult gyerek iskolaba vald visszatérése szamos
kérdést vet fel a tanuld kérnyezete szamara. Sem a pedagogusok, sem az osztaly-
tarsak nincsenek felkészitve arra, hogyan viselkedjenek a gyogyult gyerekkel
(Harris, 2009). A pedagdégusokban leginkabb a tanulmanyi elémenetellel kap-
csolatos kérdések meriilnek fel (lehet-e ugyanolyan terhelésnek alavetni, mint a
tarsait, lehet-e ugyanannyit kovetelni tdle, mennyit felejtett, mennyit tud
még/mar stb.). Az osztalytarsak legf6képp a magatartasuk hogyanjardl nem elég
tajékozottak (meg lehet-e emliteni a testi elvaltozasokat, lehet-e beszélni a be-
tegségrol, ugyanugy gondolkodik-e, mint régen stb.).

Kutatasunk legfontosabb célkitlizése kozé tartozott azt megvizsgalni, van-e
kiillonbség a gydgyult gyerekek és a kontrollcsoport dnszabalyozott tanuldsaban
(tanuldsi motivumainak és stratégidinak mintdzataban és fejlettségében). Mi-
lyen tanulmanyi eredménnyel rendelkeznek a két részmintaba tartozdk, van-e
kiilonbség koztlik az iskolai eredményesség, illetve az iskolai attitlid tekinteté-
ben. Az elemszamra valo tekintettel a kérdéseinkre kapott valaszokat nem alta-
lanosithatjuk, csupan a vizsgalt célcsoportra vonatkozonak tekintjiik.
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Minta

A vizsgdlat daganatos betegséghdl' gydgyult gyerekek felmérésére irdnyult.
Célunk volt minden olyan 12-18 év kozotti gyereket megvizsgalni, akiket 2007.
januar és 2010. december kozott Szegeden, a Gyermekonkoldgiai Osztalyon ke-
zeltek. Az életkori minta kivalasztasakor figyelembe vettlik a nemzetkozi szak-
irodalmi adatokat, amelyek azt mutattak, hogy a serdiil6 gyerekek esetében je-
lentdsebb az iskolai reintegracid kérdése (Eiser, 2004). Ezeknek a szempontok-
nak megfelelen 21 gyogyult gyereket valasztottunk ki sziiléi engedéllyel. A
kontrollcsoportot a gyogyult gyerekek osztalyaibdl valasztottuk ki véletlensze-
rien (a gyégyult gyerekek névsorabdl minden 6t6dik gyerek osztalyat valasztot-
tuk be a vizsgalatba). Arra torekedtiink, hogy a gyogyult gyerekek mintajanak le-
galabb negyedéhez illeszthessiink kontrollecsoportot. A kikiild6tt 125 kérddivbdl
95 érkezett vissza. A kontrollcsoport esetében szintén a sziil6k engedélyét kér-
tik; a kérdbivek kitdltését az osztalyfénokok segitségével és feliigyeletével bo-
nyolitottuk le 2012 tavaszan.

A minta Osszetételét az 1. tabldzat mutatja (ami kiegésziil a gydgyult gyere-
kek sziileivel, n=21). A tanuldk atlagéletkora 16,4 év; a gyogyult és a kontrollcso-
portba tartozo gyerekek atlagéletkora kozott nincs szignifikans kiilonbség.

1. tdblazat. A vizsgdlatban részt vevd minta jellemzdi

Minta Fiu Ldny Osszesen Atlagéletkor
Gyogyult 12 9 21 16,2
Kontroll 16 71 87 16,5
Osszesen 28 80 108 16,4

A vizsgalat eszkozei

A nemzetkozi szakirodalomban kiemelt kutatdsi kérdések lefedésére harom
kérdbivet (életmindséget, Pediatric Quality of Life Inventory™ - PedsQL™, Ja-
mes Varni és mtsai, 2011; jovotdl vald félelmet, Progredienzangst-fragebogen,
Herschbach, 2011, illetve dnszabalyozott tanulast vizsgalod) és egy hattéradatok-
ra vonatkozo adatlapot alkalmaztunk. Jelen tanulmanyban csak az énszabalyo-
zott tanulasi kérddiv adatait ismertetjik a hattérvaltozok feldolgozasaval
egylitt.

ba vizsgdlatban részt vevd gyogyult gyerekek betegségtipus szerinti megoszlasa: legnagyobb aranyban,
33-33%-ban, kiilonb6z4 tipusu leukémidval, illetve lymphomadval kezelt gyerek vett részt a vizsgalat-
ban; ezen kiviil agy-, csont- és ldgyrész-, illetve hasnyalmirigy-daganatbdl gyégyult gyerekek szerepel-
tek a mintaban.
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”7.

Az 6nszabalyozott tanulds mérésére alkalmazott kérddiv egy tovabbfejlesz-
tett valtozata a korabbi munkainkban alkalmazott méréeszkéznek (1. Molndr,
2003). A kérddiv két alskalabdl all, egy tanulasi motivacié (46 item, Cronbach-
a=0,86) és egy tanulasi stratégiak (42 item, Cronbach-o=0,90) alskalabdl. A ta-
nulasi motivacid alskdla hat motivumot mér: az elsajatitasi, a teljesitménykere-
s0, a teljesitménykeriil6 motivacidt, a szorongast, a pozitiv és a negativ 6nhaté-
konysagot. A tanuldsi stratégidk alskala hét stratégiat tartalmaz: memorizalas,
elrendezés/megszervezés, tervezés, nyomon kovetés, erdfeszités szabalyozasa,
segitségkérés, halogatas.

Az 6nszabalyozott tanulas kérddivét és a hattéradatokra vonatkozo kérds-
ivet mindkét csoport (gydgyult és kontroll) kitoltotte, ezen feliil a gyogyult gye-
rekek sziilei is kit6ltotték a hattéradatok nekik megfelels valtozatat.

Eredmények
A tanulasi eredményesség és az onszabalyozott tanulas mutatoi

A tanulmanyi atlag jelzileginkdbb az iskolai eredményességet mind a sziildk,
mind a didkok szamara. A daganattal kezelt gyerekek esetében a betegség eldtti
és utani tanulmanyi atlagra is rakérdeztiink, mig a kontrollcsoporttdl a leg-
utobbi félév tanulmanyi atlagat kérdeztik. Mivel a gydgyult gyerekektdl is az
utolso félév atlagat kértiik, a kontrollesoport adataival ezt az eredményt hason-
lithattuk Ossze. A 2. tablazat mutatja a két részminta eredményét, ami alapjan a
kontrollcsoport és a gydgyult gyerekek tanulmaényi atlaga kozott szignifikans a
kiilonbség az elGbbi csoport javara. Ugyanakkor az is latszik, hogy a betegséghbdl
gyogyult gyerekek tanulmanyi eredménye a betegség utan szignifikansan
romlott. Megnéztiik azt is (l. a tanulmany késGbbi részében), hogy ez az ered-
ménycsokkenés mivel fiigg 6ssze, mennyiben magyarazzak a vizsgalt tényezdk.

Az iskolaban vald boldogulas egyik fokmérdje, hogy mennyire szeretnek a
gyerekek iskoldba jarni (Csapd, 2003, 2004). Az 1. dbra a gydgyult gyerekek és a
kontrollcsoport iskoldba jarasanak szeretetét mutatja. Nincs szignifikans kii-
l6nbség a két minta kozott, azonban a skalan vald megoszlas tekintetében az
lathatd, hogy a gydgyult gyerekek csoportja alapvetSen a szeretek és a kozepesen
szeretek kategdridk kozott oszlik meg, mig a kontrollesoport tébbsége a koze-
pesen szeret iskoldba jarni kategoria koré csoportosul.
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2. tabldzat. A tanulmdnyi dtlag a gyogyult gyerekek kdrében és a kontrollcsoportban

. p L, t-proba
Minta N Atlag Szords ;
b
Gydgyult, betegség el6tt 20 4,05 0,93
19,65 <0,01
Gydgyult, betegség utan 18 3,84 0,85
Kontrollcsoport 87 418 0,59 -2,01 <0,05
R 60 - gyogyult
(=21
ki kontroll
S 50 -
4
[
>
[©)
40 A
30 A
20 A
10 A
0 T T T T d
egyaltalan nem kicsit kozepesen szeretek nagyon szeretek
1. dbra

Mennyire szeret iskoldba jdrni?

Az iskolai boldogulas egy masik tényezd@je az iskolai teljesitménnyel valé elé-
gedettség (Csapd, 2003, 2004). A 2. abra a gyogyult gyerekek és a kontrollcso-
port elégedettségét mutatja. A gyogyult gyerekek elégedettségét 6sszehasonlitva
a kontrollesoportéval, szintén nem mutathato ki szignifikans kiilénbség. Azon-
ban mind a median (gyogyultak esetében: 4, kontrollesoport: 3), mind a
Skewness-index (gyogyult: -0,51, kontroll: -0,05) arrdl tanuskodik, hogy a beteg-
séghbdl gydgyult gyerekek valamennyivel elégedettebbek iskolai teljesitményiik-
kel, mint a kontrollcsoport tagjai. A sziil6k és gyerekeik elégedettségét osszeha-
sonlitva nem taldltunk kiilénbséget. Ugy tlnik, hogy a sziilk és a gyerekek
azonos mddon itélik meg a gyerek iskolai teljesitményét.

Az elérni kivant iskolai végzettség tekintetében nagyobbak a kiilonbségek a
részmintak kozott. A gydgyult gyerekek és a kontrollecsoport eredményeiben a
szignifikdns F-érték (5,53; p=0,02) a variancidk kozotti kiilonbséget jelzi. Bar az
atlag tekintetében nincs jelentds eltérés, a 3. abran lathato a két részminta kii-
16nb6z8 megoszlasa. Mig a kontrollesoport példaul 16%-ban doktori végzettsé-
get szeretne, a gydgyult gyerekek egyaltalan nem jeldlték be ezt a lehetdséget,
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ezzel szemben igen nagy aranyban jelolték meg (12%) a szakmunkasbizonyit-
vany megszerzését célnak. A kontrollecsoport ebben a kategéridban nem képvi-
seli magat semmilyen aranyban.

45

40

35

Gyakorisag %

30
25
20

50
45
40
35
30
25
20
15
10

Gyakorisag %

1 gyogyult
| kontroll
nagyon elégedetlen elégedetlen kozepesen elégedett elégedett nagyon elégedett

2. dbra
Mennyire elégedett az iskolai teljesitményével?
1 gyogyult
p kontroll
szakmunkas érettségi féiskola egyetem doktori

3. dbra

Milyen iskolai végzettséget szeretne?

A sziil6k és gyerekeik valasztasat 6sszehasonlitva mas jellegi kiillonbségeket
talaltunk, mint az el6bbi esetben. A paros t-préba szignifikdns kiilonbséget
(t=-2,10, p=0,05) mutat, ami azt jelzi, hogy a sziil6k mas végzettséget terveznek
gyerekeiknek, mint a gyerekek sajat maguknak. Mig a gyogyult gyerekek batrab-
ban tervezik magasabb iskolai végzettség megszerzését, a sziilék (talan a reali-
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tas talajan maradva) az alacsonyabb iskolai végzettség megszerzését preferaljak
(4. dbra).

50 1 gyerek

45 - sziilé

40 A

Gyakorisag %

35 A
30 A
25 A
20 A
15 4
10 A
5

0 T T T
szakmunkas érettségi féiskola egyetem

4. dbra
Milyen iskolai végzettséget szeretne?

A tanuldsi motivacié jelent8sége megkérddGjelezhetetlen a sikeres iskolai
boldogulas szempontjabdl (Jozsa, 2007; Jozsa és D. Molndr, 2013). A 3. tablazat
az egyes tanulasi motivumok atlagat és szérasat mutatja a két részminta (gyo-
gyult, kontroll) esetében, illetve azok kiilonbségeinek ellendérzését a kétmintas
t-proba jelzi. Egyetlen motivum esetében sem talaltunk szignifikans kiilonbsé-
get a két részminta kozott. Mindkét csoport hasonldan értékelte sajat tanuldsi
motivacidjat. A legmagasabb atlagértéket a pozitiv 6nhatékonysag, a legalacso-
nyabbat a negativ 6nhatékonysag mutatja mindkét részmintaban. A kérddiv
validalasa soran 625 9. és 533 11. évfolyamos tanul6 korében is bemértiik a mé-
réeszkozt (1. D. Molndr, 2012). Az aktualis eredmények és az eredeti mérés
eredményeinek 6sszevetése alapjan nincs kiilonbség a tanuldsi motivacio 6sz-
szevont valtozdjaban (eredeti mérés: mg svr =52 %P; M11 sve =51 %P).

A tanulasi stratégiak alkalmazasaban csupan egy esetben talaltunk szignifi-
kans eltérést a két részminta kozott (4. tablazat). A tervezés stratégidjat a beteg-
ségbdl gydgyult gyerekek kevésbé alkalmazzak, mint a kontrollesoport tagjai ta-
nulasuk soran. Ezt azt jelenti, hogy a kontrollesoportba tartozd tanuldk hatéko-
nyabban tudjak megtervezni a tanulasra szant idejiiket, jobban atlatjak a tanu-
lassal kapcsolatos teendSket, mint a betegséghdl gydgyult tarsaik. Ennek ma-
gyarazatahoz nincs kelld informacidnk, azonban elképzelhetd, hogy ez a jelen-
ség Osszefiigghet a betegség megtapasztalasaval, hiszen a daganatos betegség
kezelése folytan szamos eldre eltervezett tevékenységrdl kellett lemondaniuk.
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Mindez 6vatos feltételezés, a jelenség okainak felderitéséhez tovabbi vizsgala-
tokra van sziikség.

3. tdbldzat. Gydgyult gyerekek és a kontrollcsoport tanuldsi motivumai

Kétmintds t-prdba

Tanuldsi motivumok Minta N Atlag  Szdrds .
b
Ogyult 21 70,9 14,9
Pozitiv 6nhatékonysag syosyu -0,28 n.s.
kontroll 95 71,8 11,7
Ogyult 21 39,8 28,5
Szorongas syosyu -0,97 n.s.
kontroll 95 457 24,1
Ogyult 21 59,4 13,4
Elsajatitdsi motivum By0BYY -0,11 ns.
kontroll 95 59,7 10,8
Ogyult 21 34,4 22,9
Teljesitménykeriild motivum syosyu 0,81 n.s.
kontroll 95 30,6 18,8
Ogyult 21 40,9 25,7
Teljesitménykeresé motivum gyoeyu -0,67 n.s.
kontroll 95 447 22,9
Ogyult 21 25,2 18,3
Negativ 6nhatékonysag By0BYY -0,81 n.s.
kontroll 95 28,6 17,2
L . gybgyult 17 51,2 10,8
Tanuldsi motivdcié (6sszevont valtozd) 0,01 n.s.
kontroll 85 51,1 9,50

4. tabldzat. Gyogyult gyerekek és a kontrollcsoport tanuldsi stratégidi

Kétmintds t-prdba

Tanuldsi stratégidk Minta N Atlag  Szords
b
Ogyult 21 70,6 23,5
Memorizalds syoeyu 1,18 n.s.
kontroll 94 63,9 22,8
Ogyult 21 53,6 22,3
Elrendezés/megszervezés gyosyu -1,02 n.s.
kontroll 95 58,9 18,5
Ogyult 21 57,4 23,7
Erdéfeszités szabalyozdsa gyosyu 0,43 n.s.
kontroll 95 55,0 20,0
Ogyult 21 66,9 19,7
Segitségkérés syosyu 0,59 n.s.
kontroll 92 64,2 18,1
Ogyult 21 46,2 17,9
Halogatas syosyu -0,87 n.s.
kontroll 92 42,0 15,6
Ogyult 21 38,9 18,5
Tervezés gyosyu -2,96 0,01
kontroll 95 52,5 21,25
Ogyult 21 55,4 23,9
Monitorozds gyosyu 1,58 n.s.
kontroll 95 46,4 23,9
L o gybgyult 17 57,3 15,3
Tanuldsi stratégidk (6sszevont valtozd) -0,37 n.s.
kontroll 82 58,8 12,9
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Osszefiiggés-vizsgalatok

A tanulasi motivumok egymassal és a tanulmanyi atlaggal mutatott 6sszefliggé-
seit az 5. tablazat tartalmazza. Az ezzel kapcsolatos eldzetes elvarasunkkal el-
lentétben a tanulasi motivacid osszevont valtozdja nem mutat szignifikans kap-
csolatot a tanulmanyi atlaggal a kontrollcsoport esetében. Ugyanakkor ebben a
részmintaban csupan harom motivum mutat gyengébb (r=0,3; p=0,01) szignifi-
kans kapcsolatot a tanulmaényi atlaggal, a pozitiv 6nhatékonysag, az elsajatitasi
motivum és a negativ onhatékonysag negativ elGjellel. Ez azt jelenti, hogy a
kontrollcsoportba tartozo gyerekek tanulmanyi atlaga annal jobb, minél jobban
biznak képességeikben, minél inkabb a tanulnivald elsajatitasara torekednek.
Am azok, akiknek magas a negativ dnhatékonysdga (nem hisznek képességeik-
ben, abban, hogy hatékonyan meg tudjak oldani az iskolai feladatokat), gyengébb
tanulmanyi atlaggal rendelkeznek.

5. tabldzat. A tanuldsi motivdcio korreldciés mdtrixa és a tanulmdnyi dtlaggal valo

osszefiiggése

r TA PO SZ EM TKL TKS NO T™
TAelé - 0,63** -0,04 0,54* 0,19 0,64** 0,24 0,62*
TA uté - 0,68** -0,30 0,49* 0,37 0,64** -0,01 0,50*
PO 0,28** - -0,39 0,55** 0,05 0,66** -0,12 0,50*
SZ -0,10 -0,05 - 0,01 0,21 -0,16 0,33 0,33
EM 0,33** 0,52** 0,16 - 0,29 0,58** 0,05 0,79**
TKL -0,13 0,01 0,47** 0,10 - 0,37 0,49* 0,65**
TKS 0,06 0,37%* 0,17 0,44** 0,47** - 0,18 0,73**
NO -0,32%*  -0,40** 0,62** -0,11 0,46* 0,10 - 0,33
™ 0,10 0,42%* 0,67**  0,63** 0,68*  0,71** 0,42** -

Megjegyzés: TA: tanulmdnyi 4tlag (kontrollesoport), TA el8: tanulmanyi 4tlag betegség eldtt, TA uté: ta-
nulmanyi 4tlag betegség utén, PO: pozitiv énhatékonység, SZ: szorongds, EM: elsajatitdsi motivum,
TKL: teljesitménykeriil motivum, TKS: teljesitménykeresé motivum, NO: negativ énhatékonysdg,
TM: tanuldsi motivacié (6sszevont valtozod). Szignifikans korreldcid: ** p<0,01; * p<0,05. A szinezett
celldk a gyogyult gyerekek mintéjara vonatkoznak, az alsé haromszog a kontrollesoport eredményeit
tiikrozi.

A gyogyult gyerekek csoportjaban mas jellegl tendencia figyelheté meg a
kontrollcsoportéval szemben. Egyrészt szembetiing, hogy magasabb korrelacios
egyutthatdkat (r=0,5-0,7) mutatnak az egyes motivumok mindkét tanulmanyi
atlaggal (betegség eldtti és utani). Masrészt a tanuldsi motivacié 6sszevont val-
tozdja mellett azokkal a motivumokkal mutatnak szignifikans kapcsolatokat,
amelyek a pozitiv iranyu torekvéseket képviselik. Ez az eredmény egybevag a
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nemzetkozi eredményekkel (1. Linnenbrink és Pintrich, 2001; Niemivirta,
2002). Igy tehdt szoros az 6sszefiiggés a tanulményi dtlag és a pozitiv énhaté-
konysag, az elsajatitasi motivum és a teljesitménykeresé motivum kozott. Azok
a gyogyult gyerekek, akik hisznek képességeikben, a tananyag elsajatitasara to-
rekednek és arra, hogy jo jegyeket szerezzenek, magasabb tanulmanyi atlaggal
rendelkeznek. Emellett a tanulmanyi atlagok nem mutatnak szignifikans kap-
csolatot sem a szorongdssal, sem a teljesitménykeriilé6 motivummal, sem a nega-
tiv 6nhatékonysaggal.

A tanulasi stratégiak tanulmanyi atlaggal és egymassal mutatott osszefuggé-
seit a 6. tablazat tartalmazza. A gydgyult gyerekek csoportjaban kiemelkedik az
erdfeszités szabdlyozasanak stratégidja, ami a betegség utani tanulmanyi atlag-
gal, illetve mas stratégiakkal (elrendezés/megszervezés, monitorozas, segitség-
kérés) is erésebb szignifikdns kapcsolatot jelez. Azok a tanuldk, akik képesek
eréfeszitéseket tenni tanuldasuk soran (pl. legydzik a faradtsagot, az unalmat,
beosztjak idejliket), gyakrabban alkalmazzak a kiilonbozd tanuldsi stratégiakat
(jobban megszervezik a megtanulando ismereteket, nyomon kovetik tanuldsu-
kat, segitséget kérnek, ha elakadnak), mint azok, akik nem képesek ilyen erdfe-
szitésekre. Ezek az eredmények a nemzetkozi kutatasokban kapott eredmé-
nyekkel hasonldak, ahol szintén kiemelik az eréfeszités szerepét a hatékony ta-
nuldsban (Greene és Azevedo, 2007). Az erbfeszités szabalyozasan kivil csupan
egy esetben, a halogatas és a memorizalas stratégiaja kozott talaltunk magas
korrelacids egyiitthatét a gydgyult gyerekeknél. Ugy tiinik, hogy a betegséghél
gyogyult gyerekek esetében meghatarozo e két stratégia kapcsolata, ami azt je-
lenti, hogy azok a tanuldk, akik hajalmosak halogatni a tanulnivaldt, gyakrabban
alkalmazzak a memorizalds stratégidjat, mint azok, akik kevésbé halogatnak.
A kontrollcsoportban, bar tobb szignifikans kapcsolat mutatkozik, ezek dsszes-
ségében gyengébb Osszefliggésekre utalnak. Az eréfeszités szabalyozasa ennél a
csoportndl is a legmagasabb egylitthatdkat mutatja, és kivétel nélkiil minden
stratégiaval szignifikans kapcsolatban 4ll. A tanulmanyi atlagot a kontrollcso-
port esetében tobb stratégiahasznalat is befolyasolja, példaul a tervezés, a tan-
anyag elrendezése vagy a halogatas.

A hattérvaltozdk befolyasold szerepét elemezve csupan néhany esetben ta-
laltunk szignifikans 6sszefliggést a gyogyult gyerekek csoportjaban. Bar a sziil6k
iskolai végzettsége nem befolyasolja a gyerekek dnszabalyozott tanulasat, az vi-
szont igen, hogy a sziil6 milyen iskolai végzettséget szan a gyerekének (r=0,63,
p=0,05). Azok a tanuldk, akiket sziileik minél magasabb iskolai végzettség eléré-
sére 6sztonoznek, magasabb onszabalyozok (jobban biznak képességeikben, na-
gyobb eréfeszitéseket tesznek tanulasuk soran, hatékonyabban monitorozzak
tanulasukat), mint azok, akiknek alacsonyabb iskolai végzettséget szannak szii-
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leik. Tovabb4d az is meghatarozé szereppel bir, hogy mennyire elégedettek a szii-
16k a gyerekek iskolai teljesitményével. Azok a tanuldk, akiknek sziilei elégedet-
tebbek iskolai teljesitményiikkel, magasabb tanuldsi motivaciot mutatnak
(r=0,57, p=0,05) és hatékonyabban képesek tanulasuk monitorozasara (r=0,70,
p=0,05), mint azok, akiknek sziilei elégedetlenek gyermekiik iskolai elémenete-
lével.

6. tabldzat. A tanuldsi stratégidk korreldcids mdtrixa és a tanulmdnyi dtlaggal vald

osszefiliggése

r TA EF ER MT SK HG TR MM TS
TA el8 - 0,38 0,23 0,23 0,34 -0,35 0,06 0,23 0,52%
TAuté - 0,47* 0,05 0,19 0,43 -0,26 -0,02 0,09 0,56
EF 0,32** - 0,51* 0,51%* 0,46* -0,19 0,19 0,36 0,91**
ER 0,38** 0,32** - -0,06 0,43 -0,24 0,38 0,05 0,70**
MT 0,16 0,44** 0,28** - -0,11 -0,29 0,13 0,27 0,40
SK 0,20 0,53** 0,40** 0,24* - -0,18 0,10 -0,22 0,58%
HG -0,23* -0,36** -0,12 -0,30*"*  -0,12 - -0,01 -0,59**  -0,29
TR 0,38** 0,50** 0,50** 0,25% 0,31** 0,15 - 0,19 0,45
MM 0,01 0,22% 0,18 0,09 0,14 0,05 0,17 - 0,45
TS 0,44** 0,84** 0,72** 0,60** 0,62** -0,43* 0,66** 0,33** -

Megjegyzés: TA: tanulmanyi 4tlag (kontrollesoport), TA elé: tanulmanyi 4tlag betegség elétt, TA uté: ta-
nulményi atlag betegség utan, EF: er6feszités szabalyozasa, ER: elrendezés/megszervezés, MT: mo-
nitorozas, SK: segitségkérés, HG: halogatds, TR: tervezés MM: memorizalas. TS: tanuldsi stratégidk
(6sszevont valtozo). Szignifikdns korrelacio: ** p<0,01; * p<0,05. A szinezett celldk a gyogyult gyere-
kek mintéjara vonatkoznak, az alsé hdromszog a kontrollcsoport eredményeit tiikrozi.

A tanulodk iskolai attitiidjével kapcsolatban a gydgyult gyerekek csoportjaban
az eredmények azt jelzik, hogy azok a tanuldk, akik jobban szeretnek iskolaba
jarni, gyakrabban kérnek segitséget, ha elakadnak a tanuldsban (r=0,46, p=0,05),
illetve magasabb tanulasi motivacidval rendelkeznek (r=0,53, p=0,05). Tovabba
az iskolai teljesitménnyel valé elégedettségiik szignifikansan korrelal az erdfe-
szités szabalyozasaval (r=0,50, p=0,05), a segitségkérés stratégiajaval (r=0,48,
p=0,05), a pozitiv (r=0,67, p=0,01), illetve a negativ dnhatékonysaggal (r=-0,55,
p=0,05). Azok a tanuldk, akik elégedettebbek teljesitményiikkel, nagyobb erdfe-
szitéseket tesznek tanulasuk soran, batrabban kérnek segitséget, ha elakadnak,
és jobban biznak abban, hogy képesek lesznek jol megoldani az iskolai feladato-
kat. A negativ elGjelll dsszefliggés a negativ Onhatékonysaggal arra utal, hogy
azok a tanuldk, akik nem elégedettek iskolai teljesitményiikkel, nem is biznak
eléggé abban, hogy képesek lesznek megoldani az iskolai feladatokat. A tervezett
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iskolai végzettséggel ebben a csoportban nines szignifikans kapcsolat sem a mo-
tivumok, sem a tanulasi stratégiak kapcsan.

A tanulmanyi eredményességet megmagyarazo tényezdk ellendrzésére a ta-
nulmanyi atlagot fliggd valtozoként értelmeztiik, s fliggetlen valtozdknak azokat
a tényezdket vontuk be, amelyek a gydgyult gyerekek csoportjaban szignifikans
Osszefliiggéseket mutattak. A két részmintaban egészen masként viselkednek az
egyes valtozok (7. tablazat). Osszességében a gydgyult gyerekek csoportjdban
magasabb magyarazd erével rendelkeznek a bevont valtozok, mint a kontroll-
csoportban. Ez aldl csak a tanulasi stratégiak 6sszevont valtozdja kivétel, mely-
nek a kontrollcsoportban kétszer olyan erés magyarazé ereje van (13%), mint a
gyogyult gyerekek csoportjaban (6%). Szintén kiemelendd a tanuldsi motivacio
és az anya iskolai végzettsége is, melyek a gydgyult gyerekek csoportjaban erds
hatéssal rendelkeznek, szemben a kontrollesoporttal, ahol alig vagy egyaltalan
nincs magyarazo ereje e tényezbknek. Az iskolai teljesitményre legnagyobb ha-
tassal az iskolai teljesitménnyel valo elégedettség bir mindkét csoportban, amit
atervezett iskolai végzettség kovet.

Ezeket az eredményeket ugy értelmezhetjik, hogy minél magasabb a gyo-
gyult gyerek tanuldsi motivacidja, minél inkabb elégedett sajat teljesitményével,
minél magasabb iskolai végzettséget szeretne, anndl nagyobb a valdszintisége,
hogy sikeresebb lesz iskolai eredményessége a reintegracio soran. A kontroll-
csoport esetében az iskolai eredményességet leginkdbb az hatdarozza meg,
mennyire elégedettek teljesitményilikkel, milyen tanuldsi stratégidkat alkal-
maznak, illetve milyen iskolai végzettséget szeretnének elérni. Azok, akik elége-
dettebbek eredményeikkel, gyakrabban alkalmazzak tanuldsuk soran a stratégi-
akat, illetve magasabb iskolai végzettség elérésére torekednek, azoknak maga-
sabb a tanulmanyi atlaga, vagyis eredményesebbek az iskolai feladatokban.

7. tdbldzat. A tanulmdnyi dtlag mint fliggd vdltozd megmagyardzott variancidi a
gyogyult gyerekeknél és a kontrollcsoportban

. , , , Megmagyardzott
Fiiggetlen vdltozok Minta r R variancia r*8*100
L. et e , , gydgyult 0,51 0,41 21
T 1 t tvalt
anuldsi motivdcid 6sszevont valtozo Kontroll 014 0,09 1
Hgyult 11
Tanuldsi stratégidk 6sszevont valtozd gyogyu 0,56 0,
kontroll 0,44 0,30 13
Sgyult 0,50 0,24 12
Anya iskolai végzettsége gyogyu
kontroll 0,08 0,08 0
5 1t 0,74 0,56 41
Elégedettség az iskolai teljesitménnyel syosyu
kontroll 0,64 0,56 36
Ggyult 0,64 0,50 32
Tervezett iskolai végzettség gyosy
kontroll 0,56 0,23 13
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Osszegzés

Kutatasunk eredményei ramutattak arra, hogy érdemes tovabbi vizsgalatokat
végezni a sajatos csoportnak tekintett sulyos betegséghdl gydgyult gyerekek ko-
rében. Bar a kontrollcsoport és a gyégyult gyerekek eredményei kozott nem ta-
laltunk jelentds kiilonbséget az alkalmazott tanulasi stratégiak és motivumok
atlagaiban, kideriilt, hogy az egyes motivumok és stratégiak egészen masképpen
fejtik ki hatdsukat az iskolai eredményességre. A gydgyult gyerekek csoportja-
ban kapott er6sebb 6sszefliggések a motivumok és a tanulmanyi atlag kozott ar-
ra utalnak, hogy az & esetiikben jelent8sebb szerepe van az egyes motivumoknak
a hatékony tanulmanyi el6menetelben. Az is kidertilt, hogy erre a csoportra leg-
inkdbb a pozitiv irdnyu motivumok (elsajatitasi, teljesitménykeresd motivum,
pozitiv 6nhatékonysag) meghatarozo szerepe a jellemzd, szemben a kontroll-
csoporttal, ahol ezek gyengébb mértéki dsszefliggései mellett a negativ iranyu
motivumok (negativ dnhatékonysag) is szignifikdns egylittmozgast mutattak a
tanulmanyi atlaggal. Eredményeink, a nemzetkozi kutatasokkal 6sszhangban,
ramutatnak arra, hogy a betegséghbdl gydgyult gyerekek motivaciéi hatarozot-
tabban mozgdsitjak a tanuldshoz sziikséges er6feszitést és a meglévd tartaléko-
kat. Bar a gydgyult gyerekek tanulmanyi atlaga szignifikansan gyengébb, mint a
kontrollcsoportté, mégis, elégedettebbek teljesitménylikkel, mint a kontrollcso-
port tagjai. Bizonyara jelentls szerepe van ebben a betegség soran atélt élmé-
nyeknek, amelyek a tanulmanyi sikerek masféle értelmezését eredményezik
(Golay, Lagger és Giordan, 2007).

Mig a gydgyult gyerekek csoportjdban a tanuldsi motivacionak van erdsebb
magyarazo ereje a tanulmanyi eredményességben, addig a kontrollesoportban
az alkalmazott tanuldsi stratégidk birnak nagyobb sillyal a tanulmdnyi atlag
alakuldsaban. A gydgyult gyerekek esetében csupan az erdfeszités szabdlyozdsa
mutatott meghatarozo osszefliggést a tanulmanyi atlaggal, ami, hasonléan a mo-
tivumok esetében megfogalmazott megallapitasunkhoz, az iskolai feladatokhoz
vald sajatos hozzaallas felvetését tamasztja ala.

A hattérvaltozok vizsgalata alapjan megmutatkozott a sziil6k jelent8s szere-
pe a gyogyult gyerekek iskolai reintegraciojanak segitésében. Azok a gyerekek,
akiknek sziilei elégedettebbek iskolai eredményiikkel, motivaltabbak a tanulas-
ban és jobban nyomon kovetik tanulasi folyamataikat. Mindemellett a sziildi el-
varas is jelentGs befolyassal bir a tanuldk 6nszabalyozasara, hiszen akiket a szii-
16k magasabb iskolai végzettség elérésére 0sztonodznek, jobban biznak képessé-
geikben és képesek nagyobb erdfeszitéseket tenni tanuldsuk soran.
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Fontos kérdés, hogy a szilil6i tamogatas mellett a pedagdgusok és az osztaly-
tarsak mennyiben tudjak segiteni a gydgyult gyerek iskolai visszailleszkedését.
E kérdés megvalaszolasaban kutatasunk eredményei az elsé 1épést jelenthetik
és tovabbi kutatasi szempontok bevonasat stirgetik.
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A FOGALMI TERKEPEK ALKALMAZASANAK LEHETOSEGEI
KOLLABORATIV TANULASI KORNYEZETBEN

Mig a fogalmi térképekkel foglalkozo tradicionalis kutatasok a tudasalkotast el-
sdsorban az egyénen beliili valtozasok szempontjabdl vizsgaltak, addig a fogalmi
térképezés ujabb iranyvonala kollaborativ kornyezetbe helyezte a kutatasokat
és a kozos tudasalkotasra, a szocidlis interakciok vizsgalatara is figyelmet fordi-
tott. Mindkét irdnyvonal a konstruktivista tanulaselméletekhez kothets (1. pl.
Novak, 1998; Tifi és Lombardi, 2010). A kognitiv konstruktivizmus elsGsorban
az egyénen belili tudasvaltozas vizsgalatara koncentral és a tanuldonak aktiv
szerepet szan sajat tudasa alakitasaban. A kézéppontjaban egy olyan rendszer
all, amely nemcsak befogadja az 1j informacidkat, hanem rendezi, integralja is
azokat, és sajat strukturat hoz létre. A struktura rendezése nem csupan azt je-
lenti, hogy kumulativ névekedési folyamat megy végbe, hanem mindségi atren-
dezddés is (Nahalka, 2002). A kognitiv konstruktivizmus egyik képviselGje
Piaget, aki a fejlédést a kiulvilaghoz vald alkalmazkodasként hatarozta meg. Be-
vezette az asszimilacid és az akkomodacio fogalmat. Az asszimildcié az infor-
maciok kognitiv strukturaba vald beépitésére vonatkozik, azonban eléfordulhat,
hogy az 1j informacidk annyira kiillonboznek a mar megléviektdl, hogy egyszeri
integralasuk kognitiv konfliktushoz vezet és akkomoddcidra, vagyis atrendezd-
désre van sziikség. Ezaltal a tanuld, mdédositva ismeretein, Uj elméleteket ala-
kithat ki (Bringuier és Piaget, 1980; Csapd, 2003). Ugyanakkor a tanulasi folya-
matot nem lehet csupdan az egyénen beliil zajlé folyamatként vizsgalni, a tarsak,
a tandrok, a sziilGk, a kultura szerepét is tekintetbe kell venni. A szocidlis konst-
ruktivizmus a szocidlis kozeg vizsgalatat allitja a kozéppontba, és a tanulasi fo-
lyamatban a tarsas folyamatok alakuldsanak tanulmanyozdasdara helyezi a hang-
sulyt. Egyik képviselGje Vigotszkij, aki a tanuldst a tanuldt koriulvevs szemé-
lyekkel egytitt vizsgalja (Daniels, 2001).

Fé kiilonbség a kognitiv és a szocialis konstruktivizmus kozott, hogy a kogni-
tiv konstruktivizmus a tudasalkotdst egyénen beliili folyamatnak tekinti, mig a
szocialis konstruktivizmus arra hivja fel a figyelmet, hogy a tudasszerzés sok
esetben szocidlis kozegben zajlik, egylittmiikodésen alapul. A tudds alakitdsat
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meghatarozzak a szocidlis rendszerek, a csoport szokasai, a kultura kommuni-
kacids jellemzd6i (Nahalka, 2002).

A fogalmi térképekhez kapcsolddo kollaborativ tanulasi kornyezetben min-
két oldal szerepe hangsulyozhato és a kovetkezGkben a két oldal 6tvozésére vila-
gitunk ra. E18szor bemutatjuk az ismeretek tanuldsanak és szervezésének lehe-
téségeit, majd ismertetjiilk a fogalmi térképek készitésének szabalyait és
kollaborativ kérnyezetben val6 alkalmazasanak lehet8ségeit.

Az ismeretek tanulasa

Az iskolai tananyag meghatarozasa soran szamos kérdés meriil fel: melyek azok
az ismeretek, amelyeket a tanuloknak meg kell tanulni, mekkora mennyiségi
ismeretanyagot kell a tanuldknak elsajatitani és milyen tipusu tanuldst igényel-
nek ezek az ismeretek. Tobb kulfoldi és hazai vizsgalat foglalkozott azzal, hogy
valaszt adjon arra, a tanuldk milyen szinten tudjak ismereteiket gyakorlati
problémaszitudciéban hasznalni, mennyire hasznalhatéak ismereteik a min-
dennapi életben és milyen stratégiakat alkalmaznak tanulasuk soran (I. pl.
Artelt, Baumert, Julius-McElvany és Peschar, 2003; B. Németh, 2002; B. Németh
és Habdk, 2006; Molndr, 2006).

A tanuldk szamara nagy mennyiségi ismeretet kozvetitenek az iskolaban, és
kérdés, hogy ezeket késGbb mennyit kell hasznalniuk, tovabba mennyit tudnak
ezekbdl hasznalni. A tanulas soran el6fordulnak olyan ismeretek, amelyeket
mas és mas stratégiaval kell elsajatitani. Vannak olyanok, amelyeket memori-
zalni kell és vannak olyan ismeretek, amelyeket nem kell, de mégis sz6 szerint
tanuljak meg a tanuldk. Nem azok az ismeretek jelentenek problémat, amelye-
ket sz6 szerint kell megtanulni. Ezen ismeretek kisebb szamban fordulnak eld.
Azonban ilyenkor is van lehet8ség arra, hogy értelmet vigylink a megjegyzendd
informacidk tanulasaba. A problémat az okozza, amikor a tanuldk értelem nél-
kiil magolnak ahelyett, hogy értelmeznék a tananyagot. Az értelemgazdag tanu-
las elmélete Ausubel (1968) munkdassagan alapul. Megkiilonbozteti a receptiv
értelem nélkiili és a receptiv értelemgazdag tanuldst, valamint a felfedezéses ér-
telem nélkiili és a felfedezéses értelemgazdag tanulast. Akkor receptiv értelem
nélkiili a tanulds, ha a tanuldk megtanuljak mechanikusan az ismereteket, de
nem ismerik azok pontos értelmét. A receptiv értelemgazdag tanulds mar a ta-
nulas magasabb szintjét jelenti, amikor a tanuldk megértik az informacidkat, de
még nem tudjak azokat gyakorlati szitudcidkban alkalmazni.

A felfedezéses tanulas az 1950-es évek utan kertilt a figyelem kozéppontjaba
(Novak, 1998). Azt tapasztaltak kutatok, hogy a tanuldk gyakran valasztjak a
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tananyag szo szerinti memorizaldsat és a sajat tudasuk alkotdsa, alakitdsa hat-
térbe szorul. Azonban a felfedezéses tanulds hatranya abban mutatkozott, hogy
a tanuldk nem tudtak olyan torvényeket, elméleteket megalkotni, amelyeket
mar korabban megalkottak kutatok. Késdbb a felfedezéses tanulas iskolai gya-
korlati alkalmazasardl a hangsuly egyre inkabb a problémamegoldé tanulas eld-
térbe helyezése iranyaba tolddott. Ausubel (1968) arra hivja fel a figyelmet, hogy
a felfedezéses tanulds nem minden esetben hordozza magaban a megértést és
értelemnélkilivé valik. Eléfordulhat, hogy a tanuldk kisérletet végeznek vagy
mas felfedezd tevékenységben vesznek részt, de nem tudjak levonni a szilikséges
kovetkeztetéseket, 6sszekapesolni az elGzetes tudasukat az uj informdcidval.
Ennek egy magasabb szintje, a felfedezéses értelemgazdag tanulds hordozza
magaban a megértést, amikor mar képesek a tanuldk problémamegoldasra, értik
a fogalmakat, az elveket, az ok-okozati osszefliggéseket. Novak (1998) hangsu-
lyozza azt is, hogy az értelem nélkiili és az értelemgazdag tanulds atmenetet ké-
pez. El6fordulhat, hogy el6szor megtanulunk valamit és késGbb kapnak értelmet
az informdcidk, azonban ehhez az informdcidk szervezésére, osszefliggések 1ét-
rehozdasdra van sziikség.

Gyakran feltételezik az azsiai didkokrdl, hogy sok esetben alkalmazzak a
memorizalo stratégidkat (Mugler és Landbeck, 1997). A nemzetkozi tudasszint-
mérd vizsgalatok (pl. a PISA-vizsgalatok) eredményei alapjan az azsiaiak gyak-
ran a mezdny elején allnak, amibdl arra kovetkeztethetiink, hogy a hasznalt ta-
nulasi stratégiaik hatékonynak bizonyulnak. Tobb vizsgalatot is végeztek az
azsiai tanuldk tanulasi szokdsaival kapcsolatban. Marton Ferenc (2000) szemé-
lyes tapasztalatokat is szerzett azsiai hallgatdk oktatasa soran. Kutatasaiban ar-
ra mutatott ra, hogy masként koézelednek a didkok a tanuldshoz és a tanulds so-
ran a mély megértést probaljak elérni. A memorizalds és a megértés nem zarja ki
egymast. Wong és Wen (2001) is alatamasztjak, hogy a memorizalas létrejohet
megértés nélkiil, de hosszud tdvon csak a megértés vezethet haszndlhato, felidéz-
hetd tudas alkotasdhoz. Mugler és Landbeck (2000) is azt taldlta, hogy a megér-
tés a tanulasi folyamat lényeges eleme, habar a tanulok a memorizalast és az is-
meretek reprodukcidjat is hasznaljak a tanulasban. Kutatasukban a vizsgalt
személyek egyharmada arra utalt, hogy a tanulashoz az alkalmazas is hozzatar-
tozik.

A megértés akadalya az is lehet, hogy a tanuldok mar kialakult nézetekkel, el-
képzelésekkel, tedriakkal rendelkeznek valamirdl, melyek tévképzetek, naiv el-
méletek formajaban realizalédnak. Ezek az elméletek gatoljak az uj tudas meg-
szerzését és az U] ismeretek beépiilését. A téves elGzetes tudas feltarasa kiilono-
sen fontos a tanulasi folyamat elején, mivel a megértést akadalyozzak (Korom,
1997). Csapdé (2003) hangsulyozza, hogy a megértést el6segité tanulds egyre
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népszertibb. Publikacidk széles kore foglalkozik a témaval. Példaul Douglas P.
Newton (2000) a megértést annak természete, elGsegitése, a szélesebb mentalis
kornyezet és a megértés értékelése oldalarol vizsgalja. Lynn Newton és munka-
tarsai az iskola kezd§ szakaszanak tertiletei fel6l kozelitik meg a megértést, pél-
daul Beverton (2002) az angol nyelv, Newton (2002) a természetismeret oldala-
rol elemzik, hogy milyen megértésfogalom tarsul a felsorolt teriiletekhez.

A megértés fogalma joval tobbet jelent, mint az informacidk befogadasa, ak-
tiv feldolgozasra van sziikség. Csapé (2003) a feldolgozas lehet8ségei koziil a
tobbszoros reprezentaciot tartja egyik olyan lehetdségnek, mely mddot ad az
Osszefliggés-rendszerek kiépitésére és az ismeretek ezekhez vald integraldsara.
Nagyon lényeges Csapd (2004) azon megallapitasa, miszerint az ismeretek kon-
textusba helyezése torténjen meg a tanulas soran, ami a gyakorlati életet hozza
kozelebb a tanulékhoz. Ebben az esetben a sajat tapasztalatokra, tévképzetekre
is fény dertilhet és lehetdvé valik ezek korrigdlasara. Mindezen tul Newton
(2000) olyan tanulasi stratégiak hasznalatat is javasolja, amelyek a tanulas ta-
nulasat segitik.

Fogalmi térképek alkalmazasa a tanulasban

Ausubel (1968) arra hivta fel a figyelmet, hogy a tanuldsi folyamat elején és koz-
ben elengedhetetlen fontossagu a tanuldk elGzetes tuddsanak feltarasa, vala-
mint a tanuldsi folyamat alatt a tuddsvaltozas monitorozasa. Szerinte értelmes
tanulas akkor johet létre, ha az 1uj ismeretek hozza is kapcsoldédnak a tanuldk
el8zetes ismereteihez. Ebben a folyamatban segitséget jelenthet példdul a grafi-
kus szervezdk hasznalata, kifejezhets altaluk a mar meglévd és az 1j ismeretek
kozotti kapesolat. Ng és Hanewald (2010) a fogalmi térképezés elényét abban
latja, hogy a tanuldk 6sszpontositjak a gondolkodasukat, reflektalnak egy foga-
lomra és annak kapcsolataira. A fokuszaldst megkonnyiti a fogalmi térkép készi-
tése eldtt a fokuszkérdés meghatarozasa. Segiti a fogalmi térkép készitését, ha
egy olyan konkrét kérdést fogalmazunk meg, amely lefedi az adott teriiletet,
amelyhez a fogalmi térkép kapcsolddik (T'ifi és Lombardi, 2010).

A fogalmi térkép tudasreprezentdciora alkalmas tanulasi technika. Fogal-
makat, gondolatokat foglal magdba, melyeket 6sszekotd vonalak vagy nyilak
kapcsolnak 6ssze. A vonalakra és nyilakra készitett feliratokon keresztiil van le-
hetdség a f6 csomopontok kozott 1évs kapcesolat kifejezésére. A fogalmak és a
kozottik 1évs 0sszekotlk egy egységet alkotnak és ebben is kiilonboznek a fo-
galmi térképek olyan mas eszkoztll, mint a gondolattérkép. Az egységeknek,
propoziciéknak 6nmagukban is értelmesnek kell lennitik és koherens rendszert
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kell alkotniuk. A fogalmi térkép az egyén megértését tiikrozi egy adott kontex-
tusban és a fogalmak és 6sszeko6tdk is az adott helyzetben értelmezhetdk. A fo-
galmi térkép strukturaja hierarchikus felépitést. A f6 fogalmak feliil helyezked-
nek el és alajuk rendeltek a specifikus fogalmak. Elrendezését tekintve vagy az
altalanostdl haladunk a specifikus felé, vagy a specifikustol az altalanosig. A hie-
rarchia szintjei k6zotti atjarhatdsagot kereszt-osszekottetésekkel fejezhetjik
ki, melyek a kiilonb6z6 szintek kozotti kapesolatok bemutatdsat teszik lehetévé
(Novak és Gowin, 1984; Novak, 1998).

A fogalmi térkép készitésének elsajatitasa olyan folyamat, amit be kell gya-
korolni az alkalmazdjanak. A fogalmi térképeket kiilonboz6 tanulasi szakaszok-
ban hasznélhatjuk. A tanulasi folyamat elsd szakaszdban lehet példaul egysze-
ribb abrakat késziteni, melyek hat-nyolc fogalombol allnak és késSbb lehetSség
van ezek bdvitésére. Lehet megadott dbrat béviteni, de lehetdség van az dssze-
kotSk megallapitasara is (Habdk, 2008, 2009). A tanuldsi folyamat utolsé szaka-
szaban készithetnek a tanuldk 6sszegzd abrat is. Novak és Gowin (1984) a készi-
tés pontos lépéseirdl részletes leirast ad. Elkiiloniti az els6tdl harmadik évfo-
lyamosok szamara kihangsilyozandd 1épéseket, a harmadik és a hetedik évfo-
lyamos tanuldk szamara ajanlott tevékenységeket és a hetedik évfolyam feletti-
ek szamara kiemelhetd pontokat.

Az alkalmazasi lehetGségeket tekintve, a fogalmi térképek sokféle szituacio-
ban hasznalhatok, készithetdk példaul az eldzetes tudas feltérképezése, otletek
Osszegyljtése, osszetett fogalmak kapcsolatainak szemléltetése, a tanuldsi fo-
lyamat kovetése céljabol vagy értékelésre. A tandr szamadra azért hasznos ez a
tevékenység, mert gyorsan attekintheti és értékelheti a tanulok munk4éjat. Diag-
nosztizald szerepe is van, a tanuldsi folyamat alatt monitorozhaté vele a tanuldk
teljesitménye, a téves kapcsolatok ramutatnak arra, mit nem értenek a tanulok.
A tanulasszervezési formakat tekintve lehet8séget ad egyéni, paros, csoport- és
frontdlis munkara egyarant.

A fogalmi térképek szerkezete

A fogalmi térképek szerkezete kiilonbo6zo lehet attol fliggden, mi a készitésének
célja. A tanarok szamara azért hasznos az elrendezések jellemzdinek ismerete,
mert gyors képet kaphatnak a tanuldk gondolkodasarol az elemek osszekotése
nyoman. Kinchin, Hay és Adams (2000) harom tipust killonboztet meg: kerék,
ldnc és hdld alaku elrendezés. A kerék alaku térkép hierarchiajat tekintve egy-
szinti. Az dbra sugaras elrendezés, egy kozponti eleme van és a tovabbiak a f6-
fogalomhoz kotddnek, de egymassal nincsenek kapcsolatban. Az integracid
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szintje alacsony, vagyis az 4j elemet a kozponti gondolathoz tudjuk kotni, de et-
t6l a tobbi, vele egy szinten all6 gondolat jelentéstartalma nem gazdagodik.
A ldnc alaku elrendezés tobb szintbdl 4ll, linedris megértési strukturat mutat,
melyben a gondolatok alarendelt szerepben allnak, de csak a folottiik és az alat-
tuk 4all6 gondolattal vannak kapcsolatban. Id6ben egymas utan kovetkezd ese-
mények bemutatdsara szolgalhat vagy egymast kovets eseményeket szemléltet-
het. Viszont ha egy elem a tanulds soran kimarad, akkor tudasbeli hidnyossag
mutathaté ki. Nem tudja a tanuld, hogyan 1épjen tovabb, vagy sajat tuddsdval
probalja kiegésziteni és téves magyarazatokat adhat. A hdld alakzat komplex
rendszert mutat és a kiilonb6z48 szintek is atfogdan jelennek meg. LehetSséget
ad arra, hogy a térképhez ujabb elemeket adjunk, és egy fogalmat, informaciot
megerdsitsiink, igy a felidézése is konnyebb. Az értelemgazdag tanulds megvald-
suldsat ez a struktura fejezi ki legjobban.

Yin, Vanides, Ruiz-Primo, Ayala és Shavelson (2005) is foglalkoztak a fogal-
mi térkép szerkezetével, 6k a harom tipust két tovabbival egészitették ki, a kor
és a fa alakzattal. A kor alakzatban korben vannak elhelyezve a gondolatok, és az
elemek egymadsutanisagot fejeznek ki. Ng és Hanewald (2010) tovabbgondolta a
szerkezetet és a szekvencidlis dbra mellett a kerék és a kor alakzatot 6sszevonva
olyan abratipust hozott létre, amelynek kézpontjaban 4all a felem és koré cso-
portosulnak a hozza kapcsoloddak, melyek mar a mogottiik és az eldttiik alldval
is kapcsolatban vannak folyamatszeriien. El6nye, hogy az egyes elemek tobb
szalon kapcsolddnak tovabbiakhoz. Yin és munkatarsai (2005) fa alakzatdban a
linedrisan felépitett dbrabdl elagazasok latszanak, mely differencidltabb format
mutat és kénnyebben megoldhaté 1) elemek bekapcsoldsa az abraba. Ng és
Hanewald (2010) hierarchikus fogalmi térképe is olyan fa alaku elrendezést tiik-
roz, melyben a legdltaldanosabb fogalom az dbra tetején van és a specifikusak az
alacsonyabb szinteken. Mindebbdl jél latszik, hogy a kutatok nem egyik vagy
masik elrendezés mellett vagy ellen foglalnak alldst, hanem ezek kombinacidja-
nak hasznalatara hivjak fel a figyelmet a feldolgozando tématdl fiiggben.

A kollaborativ és a kooperativ tanulas fobb jellemzadi a szamitogép alapu
fogalmi térképezés szempontjabol

A szamitogéppel segitett tanulas terjedésével jelent meg a kollaborativ tanulds
fogalma (L. pl. Kdrpdti, Molndr és Molndr, 2008). A szamitdgép segitségével ki-
sért kollaborativ tanulas a tanulasi folyamatban résztvevlk kozotti interakcion
alapul. A résztvevdk egy téman, probléman dolgoznak és a munka kézben tartjak
egymassal folyamatosan a kapcsolatot. A tanulasi folyamatban fontos hangsu-
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lyozni a tudasépités szerepét, ami a tuddsalkotdsra, tuddasreprodukciora iranyit-
ja a figyelmet, a készen kapott ismeretek helyett a sajat tudas létrehozasa keril
elétérbe (Dorner és Magor, 2008). A kollaborativ tanulas kettGssége abban all,
hogy az egyén sajat megértési folyamataival is kell, hogy foglalkozzon, masrészt
egy csoport tagjaként a tobbi résztvevs nézeteit is megismerve kell, hogy itéletet
hozzon, elfogadja vagy elvesse azokat. Ebben a folyamatban a csoportfolyama-
tok alakuldsa lényeges és a csoportban zajlé interakcidk figyelemmel kisérése is
fontos, a kooperacién van a hangsuly (Dorner és Major, 2008). Ki kell azt is
emelni, hogy a kollaborativ tanulds fogalma nem azonos a kooperativ tanuldssal,
vannak kozottiik hasonldsagok és kiilonbségek is (1. dbra).

A kollaborativ tanulds szamitogéppel segitett tanulasi forma (Tifi és
Lombardi, 2010). A fogalmi térképezés tavolsagi kommunikacié formajaban va-
16sul meg, mely lehet szinkron vagy aszinkron. A szinkron kommunikécio ese-
tén a résztvevék a feladatvégzés kozben kommunikalnak egymassal, mig az
aszinkron soran a résztvevdk iddbeli eltéréssel kozlik gondolataikat. Hasznos
ebben az esetben hatdridGket szabni, hogy a munka ne hizédjon el, példaul hogy
az értékelést el lehessen végezni a tervezett pontokon.

A kollaborativ tanuldst 6sszehasonlitva a kooperativ tanulassal, tagabb foga-
lomként értelmezhetd a kollaborativ tanulas, azonban vannak kozds kritériu-
mok, példdul a tarsak kozotti pozitiv interdependencia, az egyéni elszamoltat-
hatdsag, a kollaborativ képességek hasznalata vagy a csapat onértékelése, me-
lyek mindkettSre jellemzbek. Az 6nértékelést tekintve nemecsak a tanari értéke-
1és a meghatdrozo a csoporttagok szamara, hanem a tarsak értékelése is, s6t a
tanartol 6nmagara nézve is varnak értékelést. Mig a kollaborativ tanulas soran a
feladatok és a szerepek kozotti differencidlds kevésbé jelenik meg, addig a koo-
perativ tanuldasban nagy hangsulyt kap. Gyakran jelolnek ki felelGsoket (pl. id6-
felelGs, eszkozfelelds, csapatkapitany). Az interakeid mindkét esetben nagy sze-
repet kap, azonban a személyes segitd interakeid sokkal meghatarozdébb a koo-
perativ munka soran, mig a kollaborativ tanuldasban ez nem jellemz4 a tanulasi
kérnyezet sajatossagabol addddan. A fogalmi térképekhez kapcsoldédd kollabo-
rativ munka nagyobb teret ad az egyéni szabadsagnak, érdeklédésnek és rugal-
massagnak.
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eNuy YoqeH



A fogalmi térképek alkalmazasanak lehetségei kollaborativ tanulasi kdrnyezetben

A fogalmi térképek készitésének lehetoségei kollaborativ kornyezetben

Gyakran 4ll a kutatasok k6zéppontjaban annak vizsgalata, hogyan alakul a tanu-
16k motivacids szintje a tanuldsi folyamatban. Tifi és Lombardi (2010) azt vizs-
galta, milyen a tanuldk motivacids szintje a tanulasi folyamat végén, ha a kezdd
szakaszban tudatosan valasztjak meg a stratégidkat, részletesen tervezik meg a
tanulasi folyamatot és a tanulastervezésbe a tanuldknak is van beleszolasa. Sze-
rintiik a szamitégéppel segitett fogalmitérkép-készités elsd 1épéseként azt kell
atgondolni, mi az alkalmazas célja, megéri-e alkalmazni, milyen akadalyokkal
kell szembenézni. Azt a tapasztalatot vontak le a résztvevik visszajelzései alap-
jan, hogy oriilnek a résztvevdk, ha masokkal egytitt dolgozhatnak szamitégépen
keresztill. Nemcsak a sajat osztalyukban, iskolajukban tanuldkkal valik lehet&vé
az egylittes munka, hanem mas orszagban €16 tanuldkkal is, és lehet8ség adddik
mas kultura megismerésére, am ehhez a munkdhoz megfelel§ taneszkozok és
tananyag biztositdsdara is sziikkség van.

Fontos a tanulas soran a kivancsisag felkeltése és meghatarozo a témava-
lasztas. Tifi és Lombardi (2010) a témavalasztast illetGen inkabb egy altalanos
témat ajanl kiinduldsként, amit a tanuldk tovabbfejleszthetnek, specializaldd-
hatnak benne. A témahoz kapcsolddo segitséget tekintve, a fiatalabbaknal java-
soljak, hogy kapjanak tanari iranyitast dokumentumok és egyéb forrdasok kiada-
saval. Az id3sebb tanuldk maguknak kereshetnek anyagot. A kiilonb6z4 anya-
nyelvii résztvevék korében megvalodsitott kollaborativ munka jé lehetGséget
nyujt olyan forrasok haszndalatara, amelyek azonos formaban minden résztvevd
sajat nyelvén elérhetdek, példaul az Eurdpai Unidhoz kapesolddd anyagok. A ta-
nuldk kaphatnak olyan feladatokat is, amelyek soran egymas kulturajahoz kap-
csoldddan kell feladatot megoldani, ilyenkor a mésik fél kulturdjanak megisme-
rése mellett lehet8ség van a sajat kultura bemutatdsdra is (Tifi és Lombardi,
2010).

A fogalmi térképek készitése kollaborativ kdrnyezetben a mdsokkal vald
kommunikécién alapul. Figyelemmel kell azt is kisérni, hogy az interakcidk mi-
ndsége milyen és hogyan alakulnak a csoportfolyamatok. A résztvevkkel vald
kapcsolattartas kétféleképpen johet 1étre (Ng és Hanewald, 2010):

1) A tanuldk offline megalkotjak fogalmi térképiiket, majd online vitara bo-
csatjak. Szinkron vagy aszinkron vitaban a résztvevok kivalasztjak a tér-
képek legfontosabb elemeit és beillesztik egy k6zos végss dbraba. Ebben a
folyamatban sziikséges a csoporttagok kozotti egyezkedés, hogy a legjobb
részeket valasszak ki, vitaznak és érvelnek a csoporttagok.
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2) A csoporttagok online folyamatosan alkotjak meg a térképet és folyama-
tosan van lehetdség észrevételek, megjegyzések hozzaflizésére. Ebben az
esetben egy kozponti helyen teszik elérhet6vé az abrakat és lehet médosi-
tani a térképeket. Ezek a térképek folyamatosan késziilnek. Ehhez kap-
csoléddan Ny és Hanewald (2010) a tanarra valas folyamatanak fogalmi
térképpel vald megjelenitését emliti példaként. Egy kurzuson részt vevd
hallgatdk az elméleti és a gyakorlati ismereteik alapjan dsszefoglalhattak
a szamukra fontos informacidkat a hatékony tanar ismérveirdl és abrat
készitettek rola. A fogalmi térképek készitése nem egyszeri alkalomhoz
kotddott. Lehet8ség volt arra, hogy a tanuldk valtoztassak azt a tanulasi
folyamat el6rehaladtaval. Mindkét valtozatban megallapithatd, hogy ne-
heziti a munkat az, ha a partner lassan reagal, amit el lehet kertiilni akkor,
ha id8pontot egyeztetnek, hogy melyik az az iddintervallum, amikor a
résztvevik a feladattal foglalkoznak.

Tifi és Lombardi (2010) hangsulyozza, hogy az oktatasban kozponti szerepet
t6lt be, mi lett a tanulas végeredménye. A fogalmi térképek alkalmazasanal nem
feltétlenil all ez a kozéppontban. Egy allapotot mutatnak az elkészilt abrak,
azonban az abra folytathato, kiegészithetd. A fogalmi térképekhez példaul gyak-
ran fogalmazunk meg fokuszkérdést, amit késébb tovabb lehet vizsgalni és az
abrakat kiegésziteni, dsszekapcsolni.

A tanulasi folyamatban elmondhaté a tanar szerepével kapcsolatban, hogy
mig a kooperativ tanuldsban a gyakran facilitatori szerepben 4ll, addig a kolla-
borativ tanulds soran menedzser. A kollaborativ tanuldsban fontos a folyamatos
visszajelzés, értékelés, ami nemcsak a tanuldk felé torténik, hanem a tanuldk is
értékelik egymast, illetve a tandrok onértékelésére is szamit (Tifi és Lombards,
2010).

A térképek készitését kiilonbozd szoftverek teszik lehet6vé, hasznalatuk a
szocidlis és a kognitiv konstruktivista tanulds lehet8ségeit egyarant magaban
hordozza. Egyrészt a tanuldk sajat maguk megalkotjak a térképiiket, masrészt
masokkal is megbeszélhetik, vitatkozhatnak réla. Kézponti kérdés, hogyan, mi-
lyen mddszerekkel valdsitsuk meg, amit célul tiiziink ki (Ng és Hanewald, 2010).
Tifi és Lombardi (2010) két megkozelitést ad meg a szamitdgéppel segitett fo-
galmi térkép kivitelezéséhez. Az egyik a reprezentacios megkozelités, mely a fo-
galmak kapcsolodasat mutatja és statikus, mert egy kész allapotot jelenit meg.
A masik, a konstruktivista megkézelités, egy olyan tanulasi folyamatot jeldl,
amelyben a tudds szervezését, valtozasat dinamikus folyamatként hatarozza
meg. A kollaborativ kérnyezetnek az az elénye, hogy altala konnyebben készit-
hetdk dinamikus fogalmi térképek. Mig papiron athuzunk, radirozunk, addig a
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szamitogéppel késziilt abrak sokkal konnyebben modosithatok, javithatok és le-
het8séget adnak arra, hogy dinamikus fogalmi térképek keletkezzenek. A kolla-
borativ kérnyezetben zajlo kutatasok nem is varjak el azt minden esetben, hogy
egy kész térkép késziiljon a kutatds végére, és befejezzék a résztvevdk az abrat,
hanem elfogadjak azt, hogy az abrakat késébb folytathatjak, modosithatjak a tu-
das valtozasaval.

A fogalmi térképek kollaborativ haszndlatat szamos olyan szoftver segiti,
amely alkalmazhat6 fogalmi térképek készitéséhez. Ezek kozott vannak olya-
nok, amelyeket oktatasi célokra készitettek, és vannak, amelyeket az tizleti szfé-
ra szamara. Az oktatas teriiletén leggyakrabban hasznalt az ingyenesen elérhetd
CmapTools' program, amit a floridai Institute for Human and Machine
Cognition THMC) kutatdi fejlesztettek ki. Ezzel a programmal a tanuldk dbra-
kat alkothatnak és oszthatnak meg, lizenetet irhatnak egymasnak, kommente-
ket készithetnek, weben kereshetnek informacioét. Casias, Carff, Hill, Carvalho,
Arguedas, Eskridge, Lott és Carvajal (2005) a webes keresést és a fogalmi térkép
hasznalatat kototték ossze. Egy-egy informacié keresésekor sok informdaciot
kaptak, és a fogalmi térkép elényét abban lattak, hogy segit abban, hogy kon-
centraltabban keressenek és egy kontextuson beliil maradjanak. A program fe-
lilete felhasznaldbarat, gyorsan elkészithet8k vele az dbrak. Elénye példaul,
hogy a csomdpontok kozott az 0sszekotSkon rogton megjelenik a felirat helye,
melynek megléte fontos szempont a fogalmi térképen. A fogalmi térkép készité-
sének kezdeti fazisaban gyakran kovetik el azt a hibat, hogy ezt kihagyjak.

A Kidspiration® gyermekek szdméra fejlesztett program, hasznalatat 6tédik
évfolyamig ajanljak. Gondolatok kifejezését, magyarazatat, szervezését lehet ve-
le kivitelezni vizualis formaban. Tobbféle abra, diagram készithetd vele és ezek
kozott megjelenik a fogalmi térkép is. Képek, szovegek, beépitet szimbolumok is
rendelkezésre allnak, valamint importalasra is hasznalhatd. Nemecsak a tanulok
szamara lehet érdekes a program, hanem a tanaroknak is. Lehetdséget ad okta-
téstervezésre, feladatok elkészitésére. Az Inspiration® egy olyan szoftver, mely
tanitasi-tanuldsi kornyezetben alkalmazhatd. Grafikus szervezdk készitésére
alkalmas és itt is a lehetGségek széles tarhaza nyilik a szines, képes abrak alko-
tasaval.

A Maplt szoftver vitatérképek készitésére hasznalhatd, Molndr és Kdrpdti
(2009) végzett ezzel kapcsolatos kutatast. Bar a gondolattérkép tovabbfejlesz-
tett valtozataként irjak le a hasznalt vitakovets és -térképezb modszert, mégis

! http://cmap.ihme.us/
2 http://www.inspiration.com/Kidspiration

3 o
http://www.inspiration.com/
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jol kifejezi a f6fogalmakat és az OsszekotSket, ami a gondolattérkép esetében
nem feltétleniil cél. Ez a program is biztositja informacidk megosztasat szove-
gek, képek formajaban. [ledonség, hogy a hanganyag grafikus megjelenitése is
lehetséges, s6t a beszélgetd felek kozotti kommunikacio is kifejezhetd segitsé-
gével. JO lehetdségként emliti Molndr és Kdrpdti (2009) az értekezleteken vald
hasznalathoz, ezen beliil jegyz8konyvek készitéséhez.

A fogalmi térképek készitésére lehetdséget ad a CmapTools program. A 2. ab-
ra arra vilagit ra a fékuszkérdés megvalaszoldasaval, hogy miért részesithetjiik
elényben a fogalmi térképeket a kollaborativ tanulds soran.

Tifi és Lombardi (2010) nyoman a kollaborativ kornyezetben alkalmazott
fogalmi térkép készitéséhez a résztvevdktdl elvart az informdcids és kommuni-
kacids technikakkal kapcsolatos ismeretek alkalmazdsa, a fogalmi térképek
készitéséhez példaul a CmapTools program haszndlata. Ugyanakkor sziikséges
az is, hogy az abraikat meg tudjak osztani és erre lehet8séget adnak az IHMC
(Institute for Human and Machine Cognition) feliletei. A kollaborativ kornye-
zetben zajld csapatmunka megkoveteli azt, hogy a résztvevdk aktivak legyenek,
mindenki interakcidba lépjen mas résztvevével. A kollaborativ kérnyezet lehe-
tévé teszi, hogy a tanuldk mas orszagban élékkel is tartsak a kapcsolatot, kom-
munikaljanak szinkron vagy aszinkron médon. A kommunikaci6 fontos feltétele
a folyamatos egyeztetés, ami a sajat munka létrehozasdra is hatassal van. A kon-
textus-, a feladat- és a problémaértelmezést segiti az is, ha a résztveviok készen
kapnak fokuszkérdést vagy 6k maguk alkotjak meg. A munka soran torténd
egyeztetések meghatdrozzak a kozos dontéshozo folyamatokat és a stratégia-
alkotast. A pontos, preciz kommunikacio fontos feltétele a kozos és dinamikus
tuddsmodellek megalkotdsdnak.
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Miért részesitsik elényben a fogalmi Kollaborativ tanulas

térképet a kollaborativ munka soran? fogalmi térképpel

megkoveteli leegyszersiti elosegiti létrehozza
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és kontextus-értelmezést
forditast 7
t6bbnyelvi elésegiti
csapatokban
/ lehetdvé__[ valosag és tervek kiilonbozo
teszi elképzeléseinek megalkotasat
lehetdvé teszi
6sszehasonlitas(t) és szilkséges kozoés dontéshozo és
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kreativ és csapatmunka
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2. dbra

WWMaps (World Wide Térképek) céljai és tdvoli kollabordcid fogalmi térképek segitségével (Tifi és Lombardi, 2010. 123. o. alapjdn)
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A fogalmi térképek gyakorlati alkalmazasa kollaborativ kornyezetben

Ha a fogalmi térképek kollaborativ kornyezetben torténd alkalmazasahoz kap-
csolodo vizsgalatok célesoportjat attekintjiik, megallapithatd, hogy hasznalata
elsésorban a felsGoktatasban, a tavoktatasban és a tovabbképzésben résztvevdk
korében tortént. Ng és Hanewald (2010) kidolgozott egy keretrendszert tanar
szakos hallgatok szamara, melynek kozéppontjaban a fogalmi térképek haszna-
lata allt virtudlis kérnyezetben. Mivel a fogalmi térképek alkalmazasanak lehe-
téségei és készitése a programban résztvevik koziil tobbek szamara ismeretlen
volt, ezért az els két hétben elGkészités zajlott, ami az online munkaforma meg-
ismertetésére és a fogalmi térképek haszndlatara iranyult. Arra batoritottak a
hallgatokat, hogy készitsenek fogalmi térképet, valamint hibas fogalmi térképek
segitségével vitat generaltak, ahol az érvelést gyakoroltattak. A kovetkezd négy-
hetes szakaszban a hallgatdkat csoportokba sorolték és szabadon vélasztott té-
marol készitettek fogalmi térképet. A munka szinkron és aszinkron kommuni-
kacion keresztiil valosult meg. Az eredmények azt igazoltak, hogy a csoport-
munka segitette az egylittmiikodést, a csoporttagok 1j nézdpontokat ismertek
meg egy-egy témaval kapcsolatban. A fogalmi térkép jé lehetdséget biztositott
az értelemgazdag tanuldas megvaldsitasara a kulesgondolatok kivalasztasaval,
szervezésével, valamint a tévképzetek gyorsan felszinre kertiiltek és volt lehetd-
ség akérdések tisztazdsara.

Immonen-Orpana és Ahlberg (2010) vizsgalataban a fogalmi térképet a tanu-
lasi folyamat monitorozasara és értékelésére haszndlta. A program soran egya-
rant megjelent az egyéni és a csoportmunka. A legfontosabb kovetkeztetésként
azt fogalmaztak meg, hogy a fogalmi térkép készitése Osszetett folyamat, gyakori
interakeidra, sok megbeszélésre volt sziikség, mire a csoportos fogalmi térkép
elkésziilt. A tevékenységek menetét illetGen a fogalmi térkép készitése sordn a
résztvevlk eldszor a f6fogalmakat allapitottak meg, majd az alarendelhetd fo-
galmakat és végul a kozottik 1évs kapesolatokat. A gondolkoddsi folyamatot te-
kintve, a csoportok megosztottak egymassal gondolataikat, sokkal gyakoribb
volt a résztvevdk kozotti interakeid, mint a hagyomanyos tanarkozpontu okta-
tas soran, jol egytitt tudtak mikodni egymassal és megfelels volt a csoportlég-
kor. Az egyéni eredmények azt mutattak, hogy az elsd és a masodik fogalmitér-
kép-készitési alkalom kozott nem volt jelentSs kiilonbség a résztvevik eredmé-
nyeiben, viszont a harmadik alkalommal mar az egyéni teljesitmény emelkedé-
sét figyelték meg. A kezdeti eredményekhez képest a tanulok k6zotti kiillonbsé-
gek kisebbé valtak és kiillonosen a program elején atlagos teljesitményi résztve-
vOk teljesitménye névekedett.
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Conceicao, Baldor és Desnoyers (2010) kutatdsdban a fogalmi térkép szintén
mint tanuldsi és értékelési eszkoz jelent meg. Online kurzuson vettek részt azok
a hallgatok tavoktatas formajaban, akik korében vizsgalatukat folytattak. Az 6t
modulbdl 4116 két-harom hetes szakaszokba beépitették a fogalmi térképek ké-
szitését egyrészt olvasmanyokhoz kotddben, masrészt olyan eszkozként hasz-
naltak, amely a tavoktatas értékeléséhez és fejlesztéséhez nyujt informaciot. Az
6t modul mindegyikében megjelent a fogalmi térkép, valamint a program végén
is egy, a hallgatdk altal készitett dbra keretében. Az egyes modulokba a fogalmi
térképek mellett online vitaforumok is beépiiltek és a fogalmi térképekkel az ol-
vasmanyok megértését és a vitaférumokon keresztiili megértést értékelték.
A fogalmi térkép segitségével a résztvevlk szintetizaltdk munkajukat, 6nértéke-
lésre adott lehet8séget, ezen kiviil a résztvevdi véleményeket az oktatas fejlesz-
téséhez is felhasznaltdk. A résztvevlk abrdinak értékelése nemcsak a program
végén tortént, hanem be is épiilt a programba. A tanuldk szamara adott vissza-
jelzések harom f6 szempont szerint torténtek: a propozicidk, a hierarchia és a
kereszt-6sszekottetések alapjan. A résztvevéknek volt lehetdségiik a csoport
vezet§jével informdacidkat megosztani, tovabba a programra vonatkozdan ref-
lektiv jellegl kérdéseket kellett megvalaszolni. Ezen kiviil vizsgaltak a csoport-,
a szocidlis és a kognitiv jellemzdket, valamint a tanari jelenlét szerepét. Az
eredmények alapjan a kollaborativ tanulas segitette az egyéni tudasalkotdst, a
ko6zos megbeszélések, vitak, egytittgondolkodas hozzajarult a résztvevlk egyéni
teljesitményének javulasahoz.

Okada (2010) vizsgalatanak kozéppontjaban az allt, hogy a kutatas alapu tér-
képeket hogyan lehet felhasznalni a gondolkodasi képességek fejlesztésére a ku-
tatasi folyamatban. Arra keresett valaszt, milyen hatdsa van e térképek haszna-
latanak a kutatasi projektekben, tovabba milyen hatast gyakorolnak a résztve-
vGkre a kollaborativ kornyezetben alkalmazott térképezési technikak, és milyen
kihivasok rejlenek e térképek hasznalatdaban a gondolkoddsi képességek fejlesz-
tését tekintve. A kutatdsban hallgatdk, oktatok és kutatok vettek részt. A kutatds
alapu térképek uj fogalomként jelentek meg, szerkezetiik megegyezik a mar em-
litett fogalmitérkép-szerkezetekkel, az alkalmazasi lehetdségek szerint tortén-
tek a kiilonbo6z6 elnevezések. Okada (2010) a kutatas alapu térképeket a kovet-
kezbképpen csoportositotta:

1) Akutatasitérkép a problémamegoldasban és a tervezésben alkalmazhato.
Ez a térképtipus a kutatasi kérdések osszegyljtésére vonatkozik, készité-
sének célja a kutatasi kérdésekre val6 fokuszalas.
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2) A hivatkozasi térkép a dontéshozatalban nyujt segitséget. A hivatkozasok
Osszegyljtésére, Osszegzésére ad lehetdséget és ezzel a sajat irodalomlista
Osszeallitasat tamogatja.

3) Az olvasditérkép az értékelési folyamatban kap szerepet. Haszndlataval a
kivalasztott irodalom tartalma foglalhato 0ssze egy egységbe, ami alapjan
atémahoz kapcsolddd f6bb gondolatok egysége mutathatd be.

4) Az elmélettérkép egy téma kiilonbozd elméleti megkozelitéseinek 6ssze-
kotését teszi lehetdvé és ezzel biztositja a kutatds f6 iranyvonaldnak ki-
alakitasat, amit képviselni szeretnénk.

5) Az elemzétérkép az elemzésben és a kidolgozasban segit. Segitségével az
adatokbol olyan abrat lehet késziteni, amely a kutatasi kérdéseket megva-
laszolja.

6) Az osszegzitérkép lehetdséget ad a szintetizaldsra, a kutatasi folyamat £6
alkotdelemeit tartalmazza, példaul témak, fogalmak, mddszerek, adatok,
kovetkeztetések, hivatkozasok. Olyan atfogd abra készil altala, amely ko-
herens 6sszegzést ad.

Az eredmények arra mutattak ra, hogy a térképezd technika segitette a tarta-
lom szervezését, a fogalmak integralasat, a gondolatok strukturdlasat. Az egyes
térképtipusok haszndlata tamogatta a kutatémunkat. A kollaborativ kdrnyezet
ugyancsak pozitiv hatassal birt, valamint a masokkal val6 kommunikacid, a fo-
galmak, érvek, hivatkozasok megvitatasa segitette a gondolkodas fejlesztését.
AXkollaborativ kornyezet batoritotta a résztvevlket az interakcidra a vélemé-
nyek, gondolatok megosztasara és megvitatdsara. Hasznosnak érezték a részt-
vevék, hogy volt lehetdségiik kérdéseket feltenni és érvelni. Osszességében nem
minden résztvevd alkalmazott minden térképtipust, és ebben is lattak a nehé-
zségét, bonyolultnak talaltak, hogy minden tipussal megismerkedjenek és hasz-
naljak. Ugyanakkor azt is megallapitottdk, hogy a kiilonb6zd tipusok a tartalom
szervezését jobban lehetdvé teszik, 4m a tul sok fogalom, tul dsszetett dbrakban
vald eligazodas nehézséget jelentett.

E kutatdsok beszamoltak az egyéni tudasszervezés, tuddsalkotds mellett a
tarsas interakcidk pozitiv alakuldsardl is. A jovéSbeli cél az, hogy az egyének tu-
dasszintjének és szocidlis interakcidinak vizsgalata részletesebben Osszekap-
csolddjon, pontos képet kapjunk arrdl, hogy a tudasvaltozas és a kommunikacio,
az érvelés, a vita, a tarsas kapcsolatok valtozasa kozott milyen dsszefiiggés van a
fogalmi térképek kollaborativ hasznalatanak hatdsara.
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Osszegzés

A tanuldk nagy mennyiségii ismerettel taldlkoznak iskolai éveik alatt. Fontos
cél, hogy az informacidkat tudjak szervezni és hosszu tavon felidézni. Vannak
olyan ismeretek, amelyek nem hordoznak értelmet, mégis el kell sajatitani ezen
ismereteket, azonban a legtébb informdcio olyan tanulasi stratégiakat igényel,
amelyek segitségével késébb is fel tudjuk idézni ket és a gyakorlatban is tudjuk
alkalmazni. Egy lehetséges technika a szervezéshez a fogalmi térképezés, ami
altal vizudlisan is kifejezhet8k az informaciok kozotti kapesolatok.

A szamitdgép megjelenésével egyre tobb kutatas szamolt be a fogalmi térké-
pek alkalmazasardl szamitégépes kornyezetben, majd a kollaborativ tanulas
megjelenésével a fogalmi térképek hasznalata online tanulasi kérnyezetben is
egyre népszertbbé valt. Alkalmazasanak lehetGségei széles kortiek. A résztve-
vlket tekintve elsGsorban fels6foku oktatdshoz, tavoktatashoz és tovabbkép-
zéshez kotddik hasznalata. Célszert lenne a vizsgalatokat az alap- és a kézépfo-
ku oktatdsra is részletesebben kiterjeszteni, és a tanuldsi folyamatba beépiteni a
fogalmi térképek alkalmazasat. A mai tanuldk sok id6t toltenek a szamitdgép
el6tt, s a modern eszk6zok alkalmazasanak az iskolakban is nagyobb teret kelle-
ne nyitni és ily modon is lehetdséget adni az egyuttmiikodésen alapulo tudasal-
kotasnak. Az informadcidk, a fogalmak szervezése, képi megjelenitése, kapcsola-
taik keresése a tanuldk szamara is Ujszert lenne kollaborativ tanuldsi kornye-
zetben. Az elérhetd szamitdgépes programokat illetéen van valasztasi lehet6ség
az oktatds céljatdl fliggden a legalkalmasabbat megtaldlni, tobb ingyenes prog-
ram is rendelkezésre 4all. A kutatdsi eredmények alapjan a masokkal torténd
kommunikacid, az érvelés, a vita nemcsak a csoport, hanem az egyén teljesit-
ményének novelését is segiti. JovSbeli kutatdsi célok lehetnek a tuddsvaltozas, a
kommunikacid, az érvelés, a vita, a tarsas interakcidk kozotti osszefliggések to-
vabbi vizsgalata.
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AZ ELSAJATITASI MOTIVACIO ELETKORI VALTOZASA EGY
LONGITUDINALIS VIZSGALAT TUKREBEN

Tanulmanyunkban egy olyan longitudindlis vizsgalatot mutatunk be, amely
négy évet atfogva, 10-14 éves kor kozott kovette nyomon a tanuldk értelmi elsa-
jatitasi motivumanak valtozasat. Megvizsgaljuk, milyen valtozasok kovetkeztek
be a megfigyelt iskolai évek alatt, illetve ebbdl a szempontbol milyen mértéki a
tanuldk, osztalyok kozotti kiillonbség. Tovabba valaszt keresiink arra, hogyan
fligg Ossze a valtozas a tanuldk iskolai eredményességével, valamint az iskolai és
a csaladi tényezdkkel.

Az elsajdatitdsi motivumok a tanuldsi motivumrendszer alapvetd Osszetevdi,
melyek egy készség, képesség elsajatitasara, begyakorlasara késztetnek. Megha-
tarozod szereplik van a kognitiv, szocialis és pszichomotorikus fejlédésben. Az
értelmi fejlédés szempontjabdl az elsajatitasi motivacidonak er8sebb az elérejel-
706 ereje, mint az intelligencianak, dontd szerepe van az iskolai tanulas sikeres-
ségében (Jozsa, 2007; MacTurk és Morgan, 1995; Messer, 1993).

Shonkoff és Phillips (2000) az elsajatitdsi motivacidt a személyiségfejlédés
kulcsfontossagu tényezdjeként hatarozza meg. Hangsulyozzak az ezzel kapcso-
latos kutatasok fontossagat. Amellett foglalnak allast, hogy az elsajatitasi moti-
vacié mérése részét kell, hogy képezze a gyermekek fejlédését vizsgald eszko-
zO0knek. A téma fontossaga ellenére mind a mai napig meglehetdsen kevés elsa-
jatitasi motivacioval foglalkozo empirikus kutatasi eredményt publikaltak. Kii-
lonosen szerény a kutatdsok szama az iskoldskoru gyermekek esetében, ugya-
nakkor a szakirodalom felhivja a figyelmet a tovabbi kutatdasok sziikségességére
(Busch-Rossnagel és Morgan, 2013).

Az elsajatitasi motivacio

Busch-Rossnagel (1997. 1. 0.) definicidja szerint ,,az elsajatitasi motivacio kés-
zségek fejlesztésére, elsajatitasara (kialakitasra) iranyuld késztetés, minden
kiilsé, kézzel foghatd jutalom hidnyaban - a jutalmat maga a kornyezet uraldsa,
elsajatitasa adja”. Barrett és Morgan (1995. 58. 0.) megfogalmazasaban ,,az elsa-
jatitasi motivacio tobbdimenzids, dnjutalmazd (intrinzik) pszicholdgiai 6szton-
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78, ami arra készteti az egyént, hogy kitartd legyen olyan készségek elsajatitasa-
ban, olyan feladatok megoldasaban, amelyek legalabb kisfoku kihivast jelente-
nek szamara”. Munkajukban az elsajatitasi motivacionak harom f&bb Osszete-
v(Gjét hatarozzak meg attdl fliggden, hogy a motivacié milyen tevékenységhez,
viselkedéshez kapcsolddik. (1) A kognitiv jatékokban, feladatokban dsztonzést
add 6sszetevot értelmi elsajdtitdsi motivumnak nevezik. (2) A mozgasos, sport
jellegili tevékenységekhez kapcsolddd a motoros motivum. (3) A tarsas kapcsola-
tokban szerepet jatszd motivum a szocidlis elsajdtitdsi motivum elnevezést kap-
ta. Ez utobbi esetében megkilonboztetik a kortarsakhoz és a felndttekhez fiz6-
dd kapesolatra irdnyuld szocidlis elsajatitasi motivumot. E harom, ugynevezett
instrumentalis motivum mellett Barrett és Morgan hangsulyozza az érzelmi
Osszetevik jelentGségét az elsajatitasi motivacioban, kiillon kiemelik az elsajdti-
tdsi orom és frusztrdcio szerepét.

A tanulasi motivacio életkori valtozasa

Hazai és nemzetkozi vizsgalatok egyarant kimutattak, hogy a diakok tanulasi
motivacidja az iskolai évek alatt jelentds mértékben cs6kken. A kutatasok tébb
kiillonbozb tanulasi motivum esetében is feltartak a jelenséget. A csokkenés kii-
16nb6z48 kulturakban, oktatasi rendszerekben egyarant tapasztalhatd. A vizsga-
latok kozos jellemzdje, hogy a tanulasi motivacio apadédsa toébbnyire harmadik
és hatodik osztaly koriil kezd4dik, és ezt kovetSen a kozépiskoldban is folyama-
tos (Gottfried, Marcoulides, Gottfried, Oliver és Guerin, 2007; Jozsa, 2002, 2007;
Jozsa és Fejes, 2012; Lepper, Corpus és Iyengar, 2005).

Gottfried, Marcoulides, Gottfried, Oliver és Guerin (2007) amerikai vizsgala-
ta a matematikahoz kapcsolddd onjutalmazo (intrinzik) motivacio cs6kkenését
mutatta ki 9 és 17 éves kor kozott. Lau (2009) vizsgdalata kinai, Jozsa és Faze-
kasné (2008), valamint Szenczi (2012) magyar gyermekek korében igazolta az
olvasashoz kapcsoléddé motivumok iskolai évek alatt bekovetkezd csokkenését.
Olasz didkok tanuldsi énképének és motivaciojanak csokkenését Zanobini és
Usai (2002) kutatdsa tarta fel. A magyar tanuldk matematikai és olvasdsi én-
képének nagymértékl csdkkenését mutatta ki Szenczi és Jozsa (2008) 3. és 7.
éviolyam kozott. Csapd (2000) vizsgalata a tantargyi attitiidok csékkenésének
jellemzdit tarta fel. Molndr (2003) 3-11. k6zott vizsgalt tobb tanuldsi motivumot
is, eredményei szerint a motivumok erdssége jelentdsen csokken az iskolai évek
elérehaladtdval. Ugyancsak a tanuldsi motivacio csokkenését mutattuk ki az ez-
redforduld kornyékén 7. és 9. évfolyam kozott (Jozsa, 2002).
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Az elsajatitasi motivacio valtozasa az iskolai évek alatt

Egyik korabbi munkankban nemzetkozi osszehasonlité vizsgalattal, kereszt-
metszeti modszerrel elemeztik az elsajatitasi motivacio életkori valtozasat.
Akinai, magyar, amerikai dsszehasonlité kutatasban 12000 tanuldnal is tobb
vett részt 2. és 10. évfolyam kozott (Wang, Jézsa és Morgan, 2012). A tanuldk a
DMQ-kérddbivvel (Jozsa, 2008) adtak 6njellemzést elsajatitasi motivacidjukrol.
Az 1. dbran az értelmi elsajatitasi motivum életkori valtozasat adtuk meg: a mo-
tivum mindharom kulturaban csékken a vizsgalt iskolai évek alatt. Emellett az
is megallapithatd, hogy minden életkori metszetben (2. és 10. évfolyam k6zott) a
magyar tanulék motivaltsdga a legalacsonyabb. A magyar tanulékra vonatkozo
korabbi kutatasunkban a pedagdgusok és a sziilék is egyarant az értelmi elsajati-
tasi motivum csokkenését jelezték iskolaskorban (Jozsa, 2007).
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Az értelmi elsajdatitdsi motivum életkori vdltozdsa (Wang, Jozsa és Morgan, 2012 alapjdn)

Kutatasi cél

Az elsajatitasi motivacidval foglakozo korabbi kutatasok alapjan feltételezhetd,
hogy az iskolai évek alatt az értelmi elsajatitasi motivum erdssége csokken.
E vizsgalatok keresztmetszeti mddszerrel gytijtottek adatokat. A keresztmet-
szeti kutatdsok jé becslést nyudjtanak arra, hogy a minta, a populdcié esetében
milyen valtozasok kovetkeznek be, am nem adnak lehet8séget arra, hogy az
egyéni valtozasokat, a valtozasban szerepet jatszo tényezdket elemezni lehes-
sen. Ha a valtozas okait, az egyéni — tanuldk, osztalyok, iskolak kozotti — kiillonb-
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ségeket is fel szeretnénk tarni, akkor longitudinalis modszert (kovetéses vizsga-
latot) kell alkalmaznunk.

Kutatasunkban az értelmi elsajatitasi motivum életkori valtozasat elemez-
tiik 10 éves (4. osztalyos) és 14 éves (8. osztalyos) kor kozott hazai iskolai kon-
textusban. A szakirodalom alapjan feltételeztiik, hogy a keresztmetszeti vizsga-
latokkal egyezden a motivaltsag csokkenését fogjuk tapasztalni. Nyitott kérdés-
ként allt azonban el8ttiink, hogy (1) a motivum valtozasaban milyen egyéni kii-
l6nbségek figyelhetGk meg? (2) vannak-e olyan tanuldk - és ha igen, milyen
aranyban -, akiknél a mintara jellemz6 cs6kkend tendencia ellenére a motivalt-
sag novekedése vagy id8beli stabilitdsa figyelhetd meg? (3) hogyan fiigg 6ssze a
motivaltsag valtozasa a tanulmanyi eredménnyel és a szilék iskolazottsagaval?
(4) milyen kiildnbségek vannak az osztalyok k6zott a motivaltsag valtozasaban?

Modszer, minta, méroeszkoz

Longitudinalis vizsgalati elrendezést alkalmaztunk. Az elsd adatfelvételre ne-
gyedik osztaly Gszén kertilt sor. A masodik mérés négy évvel késGbb, nyolcadik
osztéaly 8szén zajlott. Ekkor az els§ mérésben részt vevs tanuldk 94%-aval tud-
tuk elvégezni a vizsgdlatot. Elemzéstinkbe csak azokat a tanuldkat vontuk be,
akikrdl mindkét mérés adatai rendelkezéstinkre alltak.

A kutatasban 25 iskola vett részt, mindegyikbdl egy-egy osztaly. Az intéz-
mények egyik észak-magyarorszagi megyénk kiilonbozé telepiiléseinek iskolai
voltak. A tanuldk sziileinek iskolai végezettségét 6sszevetettiik egyik korabbi,
orszagos lefedettségii vizsgdlatunk adataival (Jozsa, 2003). E kordbbi méré-
stinkben a sziil8k iskolai végzettsége szempontjabdl reprezentativ mintaval dol-
goztunk. Jelen vizsgalatunk mintajat a szlilGk iskolai végzettsége szempontjabdl
illesztettiik e korabbi mérésiink mintajahoz, igy a kismértékd mintakorrekcid-
val - ami a tanuldk 4%-anak elhagyasat jelenti — a sziil6k iskolai végzettsége
szempontjabol reprezentativ mintat hoztunk létre. Tanulmanyunkban 6sszesen
372 tanuld adatait elemezziik.

Vizsgalatunkban az Elsajdtitdsi Motivdcié Kérddéiv (H-DMQ; Jozsa, 2008)
tanuldi valtozatat alkalmaztuk. A kitoltéskor a diakok 6tfoku Likert-skalan ad-
tak onjellemzést motivacidjukrol. Fejezetiinkben a kérddiv értelmi elsajdtitdsi
motivum skalajat elemezziik. Azért valasztottuk ezt a motivumot, mert korabbi
vizsgalataink szerint ennek van a legfontosabb szerepe az iskolai tanulds sike-
ressége szempontjabol (Jozsa, 2007; Jozsa és D. Molndr, 2013).

A H-DMQ értelmi elsajatitasi motivum skaldja kilenc allitast tartalmaz. Pél-
daként idéziink ezek koziil kettot: Addig gyakorlok egy uj dolgot, feladatot, amig
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jol nem megy. Ha egy feladat, jaték nehéz, akkor révid iddn beliil abbahagyom.
Az utdbbi mondat negativ megfogalmazasu allitasként kapott helyet a skalaban.
Ez esetén alacsonyabb rangszam megjelolésével fejezhette ki motivaltsagat a
tanuld. A skala kilenc tételébdl szamitott reliabilitasa (Cronbach-o) a negyedi-
keseknél 0,76, a nyolcadikosoknal 0,79.

A kilenc allitasbol osszevont valtozot hoztunk létre. Els6 1épésként atkodol-
tuk a forditott allitast, ezt koveten kiszamoltuk az allitasok atlagat, amit atsza-
moltunk szazalékpontba - az eljaras részletesebb leirdsahoz lasd Jdzsa (2008).
A H-DMQ mellett mindkét idépontban hattéradatlapot vettiink fel a tanuldkkal,
ahol osztdlyzatokrdl, csaladi valtozokrdl gytjtottiink informacidkat.

Fejezetlink itt kovetkezd empirikus részében az elemzések minden esetben
az értelmi elsajatitasi motivumra vonatoznak. Idénként elsajatitasi motivum-
ként vagy csak motivumként emlitjiik.

Az elsajatitasi motivum életkori valtozasa

Korabbi nemzetkozi 6sszehasonito vizsgalatunk megmutatta, hogy keresztmet-
szeti moddszerrel vizsgalva mindharom orszagban csékkenés tapasztalhaté ne-
gyedik és nyolcadik osztaly kozott az értelmi elsajatitasi motivum erdsségében
(Wang, Jozsa és Morgan, 2012). A motivum atlaga negyedik és nyolcadik k6zott
a magyar tanuldknal 67 %p-rdl, 57 %p-ra, az amerikaiaknal 75 %p-rol 59 %p-ra,
a kinaiaknadl 72 %p-rél 66 %p-ra csokken. A négy év alatt bekovetkezd csokke-
nés igy a magyaroknal 10 %p, az amerikaiaknal 16 %p, mig a kinaiaknal a legki-
sebb, 6 %p, mindharom csokkenés szignifikans (1. abra).

A longitudinalis vizsgaltunkban részt vevs tanulék motivumaénak atlagos fej-
lettsége 4. osztalyban 67 %p. Ez az érték egyezik a nemzetkozi 6sszehasonlito
vizsgalatban részt vevl negyedikeseink atlagaval. Adatfelvételiinkben négy év
alatt, nyolcadik osztdlyra az atlag 52 %p-ra csokkent. A széras mindkét életkor-
ban 17 %p, a tanuldk k6zotti egyéni kiilonbségek nagysaga tehat nem valtozott a
vizsgalt idészak alatt (FF=1,05, p=0,99). Ugyanakkor a motivaltsidg szignifikans
mértékben, 15 %p-nyit csokkent (t=14,99, p<0,01), tehat longitudinalis vizsgala-
tunk is a motivaltsag csokkenését mutatja, megerdsitve ezzel a keresztmetszeti
vizsgalat eredményét. Azonban a csokkenés 15 p%-os mértéke szignifikansan
nagyobb, mint a keresztmetszeti mérés soran kapott 10 %p-os érték (t=24,20,
p<0,01). A longitudinalis vizsgalatban kapott csokkenés hatasmérete (d) 0,89,
ami jelent8s valtozasnak szamit.

Negyedik osztdlyos korban a motivum eloszldsa jobbra aszimmetrikus
(Skewness-index: -0,369). Jelent8s aranyban vannak a negyedikesek ko6zott
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olyan tanuldk, akik er6sen motivaltnak latjak magukat. Nyolcadikos korra az el-
oszlas hatdrozottan balra tolddik, de ebben az esetben is jobbra aszimmetrikus,
bar kevésbé, mint a negyedikeseknél (Skewness-index: -0,239). Negyedikes
korban szamottevs aranyban jelen vannak a mintdaban a magukat erésen moti-
valtnak vél§ tanuldk. Az eloszlas valtozasa megmutatja, hogy ezeknek a tanu-
16knak az aranya hatarozott mértékben csokken nyolcadikos korra, a kevéssé
motivalt tanuldk aranya ezzel egyidejlileg megnd (2. abra).
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Ertelmi elsajatitasi motivum, osztalykozok

2. dbra

Az elsajdtitdsi motivum eloszldsa 4. és 8. osztdlyban

A negyedikes korban mért motivaltsag 0,39 (p<0,01) erGsségi korrelacioban
all a nyolcadikos motivaltsaggal. Ezt a korrelacidt joindulattal kozepesnek, de
inkdbb csak gyengének tekintik a statisztikai elemzésekben. Ez azt mutatja,
hogy a tanuldk motivaltsaga nem azonos médon valtozik: egy résziik motivaltsa-
ga jelent8sebb mértékben, mig masoké kevéshé. Nyolcadikban nem feltétleniil
ugyanazok a tanuldk a legmotivaltabbak, mint negyedikesként. A motivacio
erdssége szempontjabdl tehat bizonyos mértéki atrendezddés van a tanuldk
rangsoraban. A 0,39 erlsségii korreldcio azt jelenti, hogy a motivaltsag negyedi-
kes korban megmutatkozdé tanuldk kozotti killonbségei minddssze 16%-ban ma-
gyarazzak a nyolcadikos kori egyéni kiilonbségeket.

A két mérési pont kozott tapasztalt mérsékelt korrelacid egyértelmiivé teszi,
hogy érdemes figyelmet forditani vizsgalatunkban az elsajatitasi motivum
egyéni, tanuldi szintll valtozasaira. A 3. dbran a motivum negyedik osztalyban
mért erdsségének fliggvényében abrazoltuk a nyolcadikos korban kapott adato-
kat. Az dbran minden pont egy vagy tobb tanuldt jeldl, a pontok nagysaga ara-
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nyos az oda esd tanuldk szamaval. Az atlo felett azok a tanuldk (pontok) vannak,
akiknek - sajat megitélésiik szerint — nyolcadik osztalyban erésebb a motivuma,
mint negyedikben. Az atld alatt azok a tanuldk helyezkednek el, akik negyedik-
ben motivaltabbnak érezték magukat, mint nyolcadikban. Az atlé kézelében 1é-
v4 tanuldk esetében nem kovetkezett be jelentls valtozas a négy év alatt. A pont-
felhé elhelyezkedése egyértelmivé teszi, hogy nem elhanyagolhatd aranyban
vannak olyan tanuldk, akiknek a vizsgalt idGszak alatt nétt a motivaltsaga. Ez az
eredmény cafolja a keresztmetszeti vizsgalatoknak azt a tuldltalanosité kovet-
keztetését, hogy minden tanuld motivaltsaga csokken az iskolai évek alatt.
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Egyéni vdltozdsok az elsajdtitdsi motivumban

A fenitek alapjan érdemes megvizsgalnunk, milyen aranyban vannak azok a
tanuldk, akiknek er8sddik, nem valtozik, illetve csokken a motivaltsaga. Ehhez
az elemzéshez képeztiik a nyolcadikos és a negyedikes elsajatitasi motivum kii-
16nbségét. Ennek a kiilénbségudltozénak (EMK) az dtlaga -15 %p, szérdsa 16 %p.
Ha a valtozo értéke pozitiv, akkor a tanuld nyolcadikos koraban motivaltabbnak
véli magat, mint negyedikben. Ha negativ, akkor negyedikben volt motivaltabb.
Ha nulla kérili az érték, akkor nem kovetkezett be a motivaltsagaban lényegi
valtozas a vizsgalt idGszak alatt. A valtozd eloszlasat a 4. abra szemlélteti.

Lényeges kérdés, mekkora eltérésre mondhatjuk azt, hogy szignifikans mér-
tékben valtozott a tanulé motivaltsaga. Ezt a kiilonbségvaltozd mérési hibaja
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alapjan hatdroztuk meg. Novekedést vagy csokkenést (az elGjeltd] fiiggben) ak-
kor allapithatunk meg, ha a negyedikes és a nyolcadikos mérés kiilonbsége na-
gyobb, mint a mérési hiba. A mérési hibat a kiilonbségvaltozo sztenderd hibaja
alapjan szamitottuk ki, ami 8 %p. Azaz, ha 8 %p-nal nagyobb mértékben nétt
vagy csokkent a tanuld elsajatitasi motivuma, akkor szignifikansnak tekintjiik a
valtozast. Vizsgalatunk eredménye azt mutatja, hogy a tanuldk 61%-anak szigni-
fikans mértékben csokkent a motivaltsaga, 33%-uknak nem valtozott, és 6%-uk
esetében szignifikans novekedés volt kimutathatd.
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Az értelmi elsajatitasi motivum kiilonbségvaltozéja (EMK)

4. dbra
Az elsajdtitdsi motivum egyéni vdltozdsainak mértéke
(a 8. és a 4. évfolyamos motivdltsdg kiilonbsége)

Az eredmények szerint a tanuldknak jelentdsen eltérd mértékben valtozik a
motivaltsaga. Vizsgaljuk meg, milyen okok lehetnek az eltérések maogott. Elsd
lépésként nézzik meg azt, hogy a valtozas milyen mértékben fiigg attdl, mennyi-
re volt motivalt a tanuld negyedikes koraban. Az elsé adatfelvétel soran kapott
motivaltsagi adatok alapjan négy azonos nagysagu részmintat (kvartilist) hoz-
tunk létre a tanuldkbdl, igy minden részmintaba koriilbeliil 90 tanuld keriilt. Az
elsé kvartilisbe azok a tanuldk keriiltek, akik a legkevésbé voltak motivaltak ne-
gyedikes korukban, az 6 elsajatitdsi motivumuk 0-58 %p ko6zotti. A masodik
kvartilisbe tartozd tanuldk motivaltsaga 59-68 %p kozé esett, a harmadik
kvartilis esetében 69-77 %p kozott volt. A negyedik kvartilisbe tartozd, legin-
kabb motivalt tanuldok elsajatitasi motivuma 78-100%p kozotti. Az egyes
kvartilisekbe tartozd tanuldk motivaltsaganak valtozasat az 5. dbra mutatja.
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5. dbra
Az elsajdtitdsi motivum csokkenése a 4. évfolyamos adatok alapjdn létrehozott kvartilisekben

A negyedik osztalyban legkevésbé motivalt tanuldk elsajatitasi motivuma
minddssze 3 %p-ot csokkent a vizsgalt idGszak alatt: 46 %p-rol 43 %p-ra. A ma-
sodik kvartilisbe tartozo tanuldk esetében az atlagos cs6kkenés 12 %p, a harma-
dik kvartilis esetében 22 %p, a negyedikben 29 %p. A négy részminta kozott
szignifikans kiilonbség van a csokkenés mértékében (ANOVA, F=42,1, p<0,01).
A tendencia egyértelmiien kirajzolddik: minél motivaltabb volt egy tanuld ne-
gyedik osztalyban, annal nagyobb mértéki motivaltsaganak a visszaesése. A leg-
inkabb motivalt tanuldk esetében a csokkenés mértéke (29 %p) dupldja a teljes
mintara jellemz6 csokkenésnek (15 %p).
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6. dbra
Az elsajdtitdsi motivum életkori vdltozdsa a negyedikes adatfelvétel kvartilisei szerint
létrehozott részmintdkban

A kezdeti motivaltsag szintjétdl jelentds mértékben fligg a valtozas mértéke.
Vizsgaljuk meg, hogy az egyes kvartilisekben milyen aranyban vannak azok a
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tanuldk, akiknek nd, nem valtozik vagy cs6kken a motivuma (6. dbra). Az alsé
kvartilisben (negyedik osztalyban legkevésbé motivalt tanuldk kozott) 45%-ban
vannak olyanok, akiknek cs6kken a motivaltsaga, 40%-uknak nem valtozik és
15%-uk esetében novekedést latunk. Ugyanakkor a negyedikben legmotivaltabb
tanuldk kozil 78%-nal csokkenést figyelhetiink meg, 21%-nal nincs valtozas,
mindéssze 1%-uknal azonosithaté névekedés.

Az iskola hatasa az elsajatitasi motivum valtozasara

Szamos kutatds igazolta, hogy az iskola, az osztalykozosség 1égkore, a tanuldk
munkajara adott értékelések jelent8s mértékben befolyasolhatjak a motivacid
alakulasat. A témaval foglalkoz6 kutatdsok egy részérdl attekintést nyujt pél-
daul Csapd (1998), Jozsa és Fejes (2010), valamint Szenczi (2008) munkaja. Az
alabbiakban a lehetséges befolyasold tényezdk kozil kettot elemziink részlete-
sebben. Egyrészt megvizsgaljuk a tanuldsi motivacié és a tanulmanyi eredmény
kozotti kapesolatot, masrészt az egyes osztalyok motivaltsaga kozotti kiilonbsé-
geket.

Osszefiiggés a tanulmanyi eredménnyel

Az iskolai eredmények és a tanulasi motivacio kozott kolesonos egymasra
hatés, oda-vissza kapcsolat all fenn. A tanuldsi motivacié befolydsolja a késGbbi
iskolai teljesitményt, az iskolai sikerek és kudarcok pedig visszahatnak a tanu-
lasi motivacidra, befolyasoljak annak valtozasat (Jozsa, 2007). A tanulasi moti-
vacid és az iskolai teljesitmény kapcsolatat vizsgald nemzetkozi és hazai kutata-
sok szama jelentds, ennek ellenére alig tettek kozzé olyan kutatdsi eredménye-
ket, amelyek az elsajatitasi motivacio és az iskolai teljesitmény kapcsolatat
vizsgaljak (Jozsa és D. Molndr, 2013). A nemzetkdzi szakirodalomban sem isme-
riink olyan tanulmanyt, amely az elsajatitasi motivacio és az iskolai teljesit-
mény kapcsolatat longitudinalis médszerrel vizsgalta volna.

Elsé 1épésként nézziik meg, milyen dsszefiliggés van az elsajatitasi motivum
erdssége és az iskolai teljesitmény kozott. Elemzéseink sordn az iskolai telje-
sitmény mutatdjanak a tanuldk tanulmanyi atlagat tekintjiik. A negyedikes ta-
nuldék tanulményi atlaga alapjan négy kvartilist hoztunk létre. A legalsé
kvartilisbe a tanuléknak az a negyede kerilt, akik a leggyengébb osztdlyzatokkal
rendelkeztek negyedikben, az 6 tanulmanyi atlaguk alacsonyabb volt 3,5-nél.
A miésodik kvartilisbe azok a negyedikesek vannak, akiknek az atlaga legalabb
3,5, de nem nagyobb 4,0-nél. A harmadik kvartilis tanuldinak tanulmanyi atlaga
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4,0-tdl 4,5-ig terjed, mig a legjobban teljesit8k 4,5 vagy e feletti tanulmanyi at-
laggal rendelkeznek.

A negyedikes tanulmanyi atlag szerint létrehozott kvartilisekbe tartozo ta-
nulék motivumanak atlaga negyedikes korukban rendre 59, 66, 68 és 75 %p.
Akilonbség a negyedikesek négy részmintaja kozott szignifikdns (ANOVA,
[59]<[66, 68]<[75], F=14,27, p<0,01). Nyolcadikos korukban ugyancsak szignifi-
kans kilonbség van a négy részminta kézott a motivum erdsségében ([45]<[52,
53]<[59], F=11,25, p<0,01). Az adatok tehat egyértelmiien igazoljak, hogy kap-
csolat van a tanulmanyi atlag és a motivum erdssége kozott: a legalso kvartilisbe
tartozé tanuldék motivuma szignifikansan gyengébb, a kozépsé két kvartilis ko-
zOtt nincs szignifikans kiillonbség, ugyanakkor a legfels6 kvartilisbe tartozo ta-
nuldok motivaltsaga szignifikansan erdsebb.

Nincs szignifikans kiilonbség a tanulmanyi atlag szerint létrehozott négy
részminta k6zott abban, mennyit csékken a tanuldk elsajatitdsi motivuma a
vizsgalt idGszak alatt (ANOVA, F=0,27, p=0,84). Ez azt jelenti, hogy a jdl teljesi-
t6 tanuldk motivaltsaga ugyanolyan mértékben csokken a vizsgalt idészakban,
mint a gyenge vagy kozepes teljesitményt nyujté tarsaiké, az interakcié nem
szignifikans. Az elsajatitasi motivum csokkenése tehat nem fligg a tanulmanyi
atlagtol (7. dbra).
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Az elsajdtitdsi motivum csékkenése a negyedikes tanulmdnyi dtlag alapjdn létrehozott
kvartilisekben

A tanulmanyi atlag és a motivum kozott 4. osztalyban 0,33 erdsségi, nyolca-
dik osztalyban 0,41 erdsségii korrelacio all fenn, mindkét egylitthatd szignifi-
kans (1. tablazat). Nyolcadik osztdlyban a tanulmanyi atlag és a motivum kozott
erdsebb a kapcsolat, mint negyedikben. Egyik korabbi, hatodikos tanuldk koré-
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ben végzett kutatasunkban kozel ugyanilyen erdsségi (0,39) korrelacit kap-
tunk az elsajatitasi motivum és a tanulmanyi atlag kozott, ugyanakkor a tanulot
korulvevl felndttek megitélése a motivum erdsségérdl lényegesen erdsebb kap-
csolatban all a tanulmanyi atlaggal: a pedagdgusok értékelése 0,81, a sziiléké
0,61 erdsségii korrelaciét mutat (Jozsa, 2007).

Tanulmanyunk korabbi részében mar elemeztiik, hogy a motivum negyedik
és nyolcadik évfolyamon mért erdssége kozott 0,39 a korrelacid. A tanulmanyi
atlag ennél nagyobb iddbeli stabilitast mutat, negyedik és nyolcadik osztaly ko-
zOtt a korrelacid 0,78 (1. tablazat). Nagy (2010) kutatdsai megmutattak, hogy az
osztdlyzatok, a tanulmanyi atlag a legstabilabb iskolai mutaték. Ezek relative
akkor is keveset valtoznak, ha id6kozben a tanuld teljesitményében, képesség-
fejlettségében jelent8sebb elmozdulas kovetkezik be. Az elsajatitasi motivum
valtozasa és a tanulmanyi atlag valtozdsa kozott szignifikans a korrelacié (0,22),
vagyis azoknak a tanuldknak, akiknek javult a tanulmanyi eredménye, ezzel
egyidejtlileg erds6dott a motivaltsaga is, illetve forditva, akiknél romlott a ta-
nulmanyi eredmény, ott a motivacié csokkenése volt megfigyelhetd.

1. tdbldzat. Korreldcid a tanulmdnyi dtlag és az elsajdtitdsi motivum kézétt 4. és 8.
osztdlyban

Korreldcic* T4 M4 T8 M8 TV

Tan. dtlag, 4. 0. (T4) -

Motivum, 4. 0. (M4) 0,33 -

Tan. atlag, 8. 0. (T8) 0,78 0,27 -

Motivum, 8. 0. (M8) 0,29 0,39 0,41 -

Tan. atlag véltozéasa (TV) -0,15 0,02" 0,50 0,24 -
Motivum valtozasa (MV) -0,04% -0,56 0,11 0,53 0,22

*Megjegyzés: A nem jelolt korrelacios egytitthatdk p<0,05 szinten szignifikansak, # korreldcié nem szig-
nifikdns.

Adataink azt mutatjak, hogy a tanuldk szigorubb osztalyzatokat kapnak
nyolcadik osztalyban, mint negyedikben: a minta tanulmanyi atlaga szignifikan-
san cs6kken a vizsgalt idészakban, 3,99-r8l 3,66-ra, a hatasméret (d) 0,55
(2. tablazat). Fejezetiink korabbi részében megmutattuk, hogy a tanuldk egy ré-
szének nd, csokken, illetve nem valtozik az értelmi elsajatitasi motivuma. Most
azt nézziik meg, miként modosul a vizsgalt idészak alatt a motivum valtozasa
szempontjabdl elkiiloniilé hdarom tanuldcsoport tanulmanyi atlaga. Negyedik
osztalyban nincs szignifikans kiilonbség a tanulmanyi atlag szempontjabol azok
kozott, akiknek késGbb nd, csokken vagy nem valtozik a motivaltsaga (ANOVA,
F=0,72, p=0,49), tehat a kezdeti tanulmanyi eredménybdl nem tudunk kovet-
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keztetni a motivaltsagban bekovetkezd valtozasokra. Azonban nyolcadik osz-
talyban azt latjuk, hogy szignifikans a kiilonbség a harom részminta tanulmanyi
atlagaban (ANOVA, F=6,87, p=0,01). Azoknak a tanuldknak, akiknek csokkent a
motivaltsaga, egyidejlileg jelentGsen romlottak az osztalyzatai is, a tanulmanyi
atlaguk 4,00-rél 3,53-ra csokkent (d=0,79). Ugyancsak szignifikdnsan, bar az
elébbinél kisebb mértékben (d=0,26) romlottak az osztalyzatai azoknak, akik-
nek nem valtozott a motivaltsaga negyedik és nyolcadik osztaly kozott. Ezzel
szemben azoknal a didkoknal, akiknél névekedés kovetkezett be a motivaltsag-
ban, nem tapasztalhaté a tanulmanyi atlag romlasa (2. tablazat).

2. tdbldzat. A tanulmdnyi dtlag vdltozdsa az elsajdtitdsi motivum vdltozdsa szerint
elkulontild tanuldi csoportokban

Motitvum vdltozdsa 4. évfolyam 8. évfolyam t(p) d
N¢§ 4,17 (0,70) 4,20(0,84) 0,24 (0,81) 0,05
Stabil 3,94 (0,90) 3,80(0,97) -2,71(0,01) 0,26
Csokken 4,00 (0,81) 3,53(0,94) -11,92 (0,01) 0,79
Egyritt 3,99(0,84) 3,66 (0,96) -10,66 (0,01) 0,55

Az osztalyok kozotti kiilonbségek

Vizsgalatunkban 25 osztaly tanuldi vettek részt. Ezek kiilonbozd jellegi, mé-
rett teleptilésekrdl, eltérd nagysagu iskolakbdl kertiltek a mintaba. A 25 osztaly
25 kiilonb6z6 kozosséget, és ennél is tobb csaladi hatteret jelent. Az egyes oszta-
lyokban eltérd pedagogusi attittidokkel, tanitasi és értékelési modszerekkel ta-
lalkoznak a didkok. Nehéz empirikusan megragadni, hogy egy ilyen komplex
rendszerben melyek azok a tényezdk, amelyek alakitjak egy-egy tanuld, osztaly
motivaltsagat. Azonban azt elemezhetjiik, milyen eltérések vannak az osztalyok
kozott.

Adataink egyértelmivé teszik, hogy az osztalyok motivaltsaga sem negyedik
(ANOVA, F=3,96, p<0,01), sem nyolcadik (ANOVA, F=1,66, p<0,01) osztalyban
nem azonos. Korabban elemeztiik, hogy a tanuldk atlagos motivaltsaga negyedi-
kes korban 67 %p. Ehhez érdemes viszonyitani, hogy a legkevésbé motivalt osz-
taly atlaga ekkor 54 %p (két ilyen atlagu osztaly is van), mig a legmotivaltabb
osztdly atlaga joval magasabb, 85 %p. Nyolcadik osztdlyban - atlagosan 15 %p
csOkkenés utan — a tanuldk atlaga 52 %p, a legkevésbé motivalt osztaly atlaga
ekkor 38 %p, 63 %p a legmotivaltabbé. Nyolcadikban nem az a legmotivaltabb
osztaly, amelyik negyedikben volt, valamint a nyolcadikban legkevésbé motivalt
osztaly nem egyezik meg a negyedikben legkevésbé motivalt osztallyal.
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A 25 osztaly kozil egy olyan volt, ahol kivétel nélkiil az dsszes tanuld moti-
valtsaga romlott. 13 osztalyban - az osztalyok kicsivel t6bb mint felében - volt
legalabb egy olyan tanuld, akinek erds6dott a motivaltsaga a vizsgalt id8szak
alatt. Kevésbé optimista megfogalmazasban az osztalyok kozel felében nincs
olyan tanuld, akinek er8s6dott a motivuma negyedik és nyolcadik osztaly kozott.

A tanuldk elsajatitasi motivuma atlagosan 15 %p-tal cs6kken. Ehhez képest
az osztalyok csokkenésének terjedelme 5 és 29 %p kozott van, a csdkkenések
meértéke nem tekinthetd azonosnak (ANOVA, F=1,89, p<0,01), azonban az meg-
allapithato, hogy a cs6kkenés minden osztalyban jelen van. Feltételezhetd, hogy
a csokkenés mértéke fiigg a negyedikes motivaltsagi szinttdl is, ugyanakkor azt
is l1atjuk, hogy a negyedikben azonos motivaltsagot mutatd osztalyok valtozasa-
ban is jelent8sek az eltérések. Példaul negyedikben harom osztalynak is 72 %p
volt az atlaga, és a csokkenés mértéke az egyik osztalyban 9 %p, a masikban
15 %p, mig a harmadikban 29 %p (8. dbra).
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Az elsajdtitdsi motivum csékkenése a 4. és 8. évfolyamok kézott osztdalyonként
(teljes oszlopmagassdg: motivdltsdg negyedikben; zold oszlop: csdkkenés nagysdga;
narancssdrga oszlop: motivdltsdg nyolcadikban)

Az osztalyok csaladi hattere nem azonos, az anya és az apa iskolai végezett-
sége szempontjabdl is szignifikans kiillonbség van k6zottik (az anya iskolazott-
sagara: ANOVA, F=5,58, p<0,01). Az osztalyok kozott kimutatott kiilonbség
egyik lehetséges okaként felmeriilhet a sziilék eltérd iskolai végzettsége, azon-
ban vizsgalatunkban nem kaptunk szignifikans 6sszefliggést sem az apa, sem az
anya iskolai végzettsége és a tanuldk elsajatitasi motivuma kozott. Ha a korrela-
cidt az osztalyokra vonatkozoan szamitjuk ki, akkor ugyanezt allapithatjuk meg:
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nines szignifikans korreldcié az osztalyok motivaltsaga és az oda jard diakok
szilileinek iskolai végzettsége kozott. Megvizsgaltuk, hogy a tanuldk motivaltsa-
ganak valtozasat befolyasolja-e a sziil6k iskolai végzettsége, de ebben az esetben
sem talaltunk kapcsolatot. A kiilénbo6zd iskolai végzettségl sziilék gyermekei-
nek az elsajatitasi motivuma ugyanolyan mértékben csokken a vizsgalt idészak
alatt (ANOVA, F=0,58, p=0,68). Nem talaltunk szignifikans 0sszefliggést az osz-
taly létszama és az osztalyba jard tanuldk motivaltsaga kozott sem negyedik,
sem nyolcadik osztdlyban. A motivaltsagban bekovetkezd valtozas, csokkenés
sem fligg 6ssze az osztaly méretével.

Fejezetiink kordbbi részében elemeztiik, hogy az értelmi elsajatitasi moti-
vum és a tanulmanyi atlag kozotti korrelacié negyedikben 0,33, nyolcadikban
0,41 (2. tablazat). Ha ezt az 0sszefliggést a 25 osztalyra mint mintara szamoljuk
ki, akkor szignifikdnsan erdsebb korrelaciokat kapunk. A tanulmanyi atlag és a
motivum korreldcidja negyedikben 0,57 (p<0,01), nyolcadikban 0,54 (p<0,01).
Mindezek alapjan az osztalyok szintjén erdsebb a kapcsolat a motivaltsag és a
tanulmanyi teljesitmény k6zott, mint a tanuldk szintjén. Feltételezhetd, hogy az
osztalykozosségeknek van egy olyan hatdsa, amely a motivaltsag és a teljesit-
mény kozotti kapesolatot befolyasolja.

Az egyes osztalyokban nem azonos mértékben romlanak a tanuldk osztalyza-
tai (a tanulmanyi atlag csokkenésére: ANOVA, F=2,71, p<0,01). A tanulmanyi at-
lag csokkenése és a motivum csokkenése kozott — az osztalyok mint mintara —
szamitott korreldcid 0,27 (p=0,20), ami kdzel azonos erdsségii a tanuldk eseté-
ben kapott értékkel (2. tablazat), de a minta elemszama (osztdlyok szama) miatt
nem szignifikans. Ennek ellenére nem mond ellent annak a tendencianak, amit
a tanuldk esetében kimutattunk: a motivaltsag csdkkenése egylitt jar az osztaly-
zatok romldsaval. Az osztalyok negyedikes és nyolcadikos motivaltsaga kozotti
korrelacid 0,66 (p<0,01), ami szignifikansan magasabb, mint a tanuldk esetében
kapott 0,39. Ez azt mutatja, hogy az osztdlykozosségek atlagos motivaltsaga sta-
bilabb, mint a tanuldké, vagyis a tanuldk kozott jelent&sebb atrendezddések tor-
téntek, mint az osztalyok kozott.

Osszegzés

Empirikus tanulmanyunkban a tanulasi motivumok egyikének, az értelmi elsa-
jatitasi motivum életkori valtozasat vizsgaltuk negyedik és nyolcadik osztaly
kozott. Longitudindlis kutatdsunk megerdsitette a korabbi keresztmetszeti
adatfelvételek eredményeit: az iskolai kontextusban tapasztalhaté motivaltsag
szamottevl mértékben romlik ebben az életkorban. Ugyanakkor hosszmetszeti
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vizsgalatunk adatai arra is ramutatnak, hogy nem sziikségszerd az iskolai évek
alatt a tanuldsi motivacié cs6kkenése. A tanulék harmadanak nem valtozott
szamottevé mértékben a motivaltsaga, s 6%-uk esetében jelent8s mértékben
nétt. A keresztmetszeti vizsgalatok eredményeként megfogalmazott csokkenés
a tanuldk 61%-ara igaz. Vizsgalatunk alapjan tehat a keresztmetszeti kutatasok
szokasos kovetkeztetése — miszerint az iskolai évek alatt a tanuldk motivaltsaga
csokken — nem feltétleniil allja meg a helyét, mert tulaltalanosito.

Meglepd volt szamunkra, hogy a motivaltsag legnagyobb mértéki csékkené-
sét azoknal a tanuldknal tapasztaltuk, akik negyedikes korban a legerdsebben
motivaltak k6zé tartoztak. Ezzel szemben a negyedikes korban legkevésbé mo-
tivalt tanuldk 15%-andl a motivaltsag novekedését lattuk. Az iskolai gyakorlat
szempontjabol ezt jelentds eredménynek tartjuk, hiszen ramutat annak az elvi
és gyakorlati lehetGségére, hogy novekedhet a motivaltsag az iskolai évek alatt.
Igy feltételezhetd, hogy egy megfelelSen kidolgozott és hozzdértéen alkalmazott
motivaltsagot erdsitd, motivumfejleszté programmal eredményesen be lehet
avatkozni a tanuldk motivaltsaganak alakuldsaba. J6 példa lehet az ez iranyu el-
s6 hazai 1épésekre egy, a kozelmultban, hatranyos helyzetld tanuldk korében
megvaldsult fejleszté program (Fejes, 2012). Sziikségesnek latjuk minél tobb
ilyen program kidolgozasat és a hazai k6zoktatdsban val6 bevezetését.

A pedagdgiai vizsgalatokban a csaladi hattér mérésére szolgald legelterjed-
tebb mutato a szlilk iskolai végzettsége. Eredményeink szerint a sziil6k iskolai
végzettsége nem all kapcsolatban az értelmi elsajatitasi motivum életkori valto-
zasaval. Egyik korabbi vizsgalatunk ugyancsak azt mutatta, hogy a sziil8k isko-
lazottsaganak nincs meghatarozo szerepe az elsajatitasi motivumok fejlédése
szempontjabdl (Kis és Jozsa, 2012). E kutatas ramutatott arra is, hogy a szild és
a gyermek kozotti kotddésnek, a szeretet és torddés mikéntjének fontos szerepe
van az elsajatitasi motivumok erdsségben. Ezek az eredmények a sziil6knek se-
gitséget nyujtd intervencids programok jelentdségére hivjak fel a figyelmet.

Az elsajatitasi motivum erdssége és az iskolai tanulds sikerességét jelzd ta-
nulmanyi atlag k6zott kozepes erdsségll az osszefiiggés. A motivaltsag életkori
valtozasa kapcsolatban all az iskolai osztalyzatokban bekovetkezd valtozasok-
kal: az osztalyzatok romlasa egytitt jar a motivaltsag romlasaval. Mindemellett a
jO és a kevésbé jo osztalyzatokkal rendelkezd tanuldk esetében egyarant megfi-
gyelhet6 és azonos mértékd a motivaltsag csokkenése.

Korabbi kutatatasainkbdl tudjuk, hogy szamottevl eltérések vannak a kii-
16nb6z4b iskolai osztalyok motivaltsaga kozott (Jozsa, 2002, 2007). Jelen kutata-
sunk eredményei azt is megmutattak, hogy az iskolai évek el6rehaladtaval beko-
vetkezd valtozasokban is jelentGsek a kiilonbségek. Habar kivétel nélkiil minden
osztaly esetében igaz az, hogy csokkent az elsajatitasi motivum osztalyra jel-
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lemz§ atlagos erdssége, a csokkenés mértékében szignifikans kiilonbségek van-
nak. Az osztalyok felében van legalabb egy olyan tanuld, akinek novekedett a
motivaltsaga. Mintankban egyetlen olyan osztaly volt, ahol kivétel nélkiil min-
den tanulé motivaltsdga csokkent. Az osztalykozosségre jellemz6 motivaltsag
nagyobb iddébeli stabilitast mutat, mint a tanuldkra jellemzd egyéni motivaltsag.
Az osztalyokra jellemzé atlagos motivaltsag nem all kapcsolatban az osztalyok
létszamaval.

A vizsgalatban részt vevd osztalyok kozott kimutatott jelent8s kiillonbségek
egyértelmuen rairanyitjak a figyelmet arra, hogy a pedagogusoknak, az osztaly-
termi folyamatoknak meghatarozo szerepe lehet a tanuldk, az osztalykozossé-
gek motivaltsaganak alakuldsaban, azonban e tényezdk részletes feltarasa nem
volt célja e tanulmanynak.

Eredményeinek érvényességének, altalanosithatésaganak korlatokat szab-
nak a kutatds mddszerei. A vizsgalat soran kérddivvel adtak 6njellemzést ma-
gukrol a tanuldk. Minden ilyen tipusu adatgyUjtés eredményét valamilyen mér-
tékben befolyasolja, hogy a kitoltéskor tobbé-kevésbé szeretnének megfelelni a
valaszaddk az elvarasoknak. Ezzel a hatdssal egyik korabbi tanulmanyukban
foglakoztunk részletesebben (Jozsa, Szenczi és Hricsovinyi, 2011). Ugyancsak
felvet8dik az a kérdés, hogy a motivaltsag kérddives vizsgalattal kapott csokke-
nése milyen mértékben jelent valddi csdkkenést. Valtozhat ebben az életkorban
példaul a tanuldk szovegértése, 6nmegitélése, az allitasok értelmezése. A moti-
vacidcsokkenést ugyanakkor a sziiléi és a pedagdgusi véleményekre alapozo ko-
rabbi kutatasok is kimutattdk, ami megerdsiti jelen vizsgalatunk eredményének
az érvényességét. Az osztalyokra levont kovetkeztéseinknek korlatot szab a
minta elemszama, mindossze 25 osztaly vett részt az adatfelvételben.

Vizsgalatunk eredményei tobb kutatasi kérdést is felvetnek. Mindezek koziil
a legfontosabbnak azt latjuk, hogy mi eredményezi a tanulék motivaltsagaban
bekovetkezd egyéni eltéréseket. Milyen hatdsok érték az iskolaban azokat a ta-
nuldkat, akiknek a motivacidja novekedett és azokat, akiké csokkent? Milyen
szerepe van ebben a pedagogusoknak, az osztalykozosségnek, az osztalytermi
folyamatoknak? Csokkenthet4-e azoknak a tanuloknak a szama, akik az iskolai
évek alatt veszitenek a motivaltsagukbdl? Ha igen, hogyan? Ha sikeriil megis-
merni ezeket az 6sszefliggéseket, folyamatokat, akkor miként lehet felhasznalni
az eredményeket a motivaltsagot erdsité programokban? E kérdések megvala-
szolasa elsGsorban osztalytermi kutatasokkal lehetséges.
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Kdoszénetnyilvanitds

A tanulmany az OTKA K83850 palyazat tamogatasdval valosult meg. Koszondm Bratinkdné
Magyar Evinak az adatgy(jtéshez nytjtott segitséget. A tanulmany elkészitéséhez hasz-
nos 6tletet nydjtott Viddkovich Tiborral folytatott szakmai konzultaciénk.
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LGYERMEKRAJZ” A 21. SZAZADBAN:
EGY UJ FEJLODESELMELET FELE

Az ,,Uj képkorszak” miivészete

Az esztétikai nevelés tartalmanak és moddszereinek meghatarozasa a kortars
muvészet értékelését is jelenti. Ha a tananyag vagy az értékelési rendszer meg-
alkotdja nem integralja ezt a szeme elétt sziiletd, dinamikus és bizonytalan meg-
itélési kulturat, irrelevans, nosztalgikus, konzervativ mivészetpedagogia az
eredmény. Ha allast foglal, kbnnyen elveszitheti a kapcsolatot az oktatdkkal,
akik miiértéként nem feltétlenil ismerik, kedvelik és értik koruk miivészetét.
Az ,Uj képkorszak” minden kordbbindl nagyobb kihivast jelent, hiszen a 20. sz4-
zad utolsé évtizedeiben a vizualis miivészetek egyszerre jelennek meg 1j, tech-
nikai alapu médiumokban, az egyediség értékét feliilird, kollektiv formakban és
a mindennapi életre reflektalé nemzedéki és rétegszimbdélumokban. A digitalis-
virtualis kulturaban a latvany, az élmény és az lizenet egyarant alapvetGen kii-
16nbo6zik a néhany évtizeddel korabbitdl. A vizualis miivészetek torténetében a
nagy stiluskorszakok nyitanya gyakran egy jelentds technikai ujitas, melybdl
azonban fontos tartalmi valtozasok bomlanak ki. A valtozas a roman kori eréd-
templomot felvalt6 gotikus katedralis vagy a realizmus és a romantika s6tét ar-
nyalatai mellett felbukkané impresszionista kép hatdsdval mérhetd. Ha auten-
tikus, azaz kortars kulturajahoz illeszkedé médon vizsgalni szeretnénk a vizua-
lis képességek rendszerét, integralni kell az uj médiumokat, meg kell kezdeni az
4j latasmodok képességelemekké fogalmazdasat.

A kortars képzémiivészet értékeléséhez két kiallitas — valogatasat tekintve két
sajatos ,minta” — ad a pedagdgiai megfontoldsoknal esetiinkben relevansabb, mii-
vészelméleti kereteket. Az egyik, taldn a fontosabb, hiszen nemzetkozi Ossze-
vetésen alapuld, az Stévente a németorszdgi Kasselben rendezett Dokumenta’.
Akiallitast nemzetkozi szakértdi bizottsag felkérésére minden alkalommal a
kortars vizualis kulturajanak mas-mas neves ismer@je valogatja és rendezi.
A masik, napjaink muiivészetének megértését segitd, reprezentativ tarlat a nem-

b a 2012-es, 13. Dokumenta honlapja: http://d13.documenta.de/. A kiallitast a bolgar szarmazasu, az

Amerikai Egyesiilt Allamokban é18 Carolyn Christov-Bakargiev rendezte.

105


http://d13.documenta.de/

Karpati Andrea

zetek miivészetképét tilkrdzd Velencei Bienndlé?, ami paros években képzémii-
vészeti, paratlanokban épitészeti seregszemle, ahol az egyes orszagok pavilonja-
iban a kortars muvészet legjelentGsebb hazai kiallitohelye szervez nemzeti kial-
litast. Az esztétikai nevelés szakembere szamara a kortars miivészeti irdanyza-
tokrdl tuddsitd, reprezentativnak tekinthetd kidllitdsokban ezek a kzos vona-
sok rajzolddnak ki:

- a kortdrs vizudlis kultira inkdbb nemzetkozi, mint nemzeti: a képi nyelv

csak az azsiai alkotasokon tartalmaz erds lokalis utalasokat;

- az alkotasok nagy része tdrsadalmi problémdkra reflektdl: a mult szazad
dokumentarista irdnyzatai® helyett a fékusz a sajat életesemények he-
lyett/mellett ismét a kozdsségi problémadkra irdnyul %

- sok a kollektiv mii, még a hagyomanyosan egy személyhez kotott miifajok-
ban (festészet, szobraszat) is elGtérbe keriilnek az egy-egy miivet jegyzd
csoportok;

- gyakori a ,vendégkép®, a mas miibdl, gyakran mas médiumban megfogal-
mazott alkotasbdl atvett idézet (pl. festményben festmény, fotd a szob-
ron);

- tovabb kozeledik egymdshoz az autonom és az alkalmazott miivészet: az
infografika®, a mozgé (dinamikus) vizualizdcié tudomdnyos és gazdaségi
kommunikacidban szokdsos mifaji sajatossagaival él a képzdmiivész;

- amultimédia éppolyan hagyomdnyos technika, mint az olaj vagy az agyag;
amiulvészi érték, a kiallithatdsag nem kot8dik egyediséghez;

— a két- és hdromdimenzids megjelenités jelentése a technika fejlédésével

alapvetéen megvaltozott: immar a festmény és a grafika egyarant kiléphet
atérbe”.

A magyar megjelenés szervezdje a Micsarnok mindenkori figazgatdja, a legutdbbi rendezvényé
(2011) Gulyds Gdbor. 2011-ben képzémiivészeti, 2012-ben épitészeti biennalét rendeztek. Az esemény
honlapja: www.labiennale.org/en/. A 2011-es magyar kiallitds kuratora Peterndk Miklds, a 2012-es
Modell cim épitészprojekt kuratorai Bachmann Bdlint és Markd Baldzs. A magyar megjelenésrdl ez az
oldal tajékoztat: www.velenceibiennale.com/

A jubileumi, 10. kasseli Dokumenta kiéllitott alkotdsainak mintegy kétharmada fotd vagy rajzos, szove-
ges dokumentum (pl. napld) volt.

Egy, a Mticsarnokban 2012. szeptember 30-ig Boldizsdr Gdbor rendezésében lathatd kidllitas jol il-
lusztralja ezt a meglatast. A ,Mi a magyar?” cim tarlaton a kortars nemzetko6zi irdnyzatoknak megfe-
1leld képi nyelven fogalmazddnak meg a jol ismert nemzeti jelképek, illetve jovéképek.

Esterhdzy Péter és mdasok sajat irdsaikba illesztett, mds szerzSktdl szarmazd hosszabb, szé szerinti
idézeteit szokds vendégszovegnek nevezni, ennek analdgidja a vendégkép.

Az infografika a rajz, a fénykép és a szoveg egylittes alkalmazasaval 1étrehozott, 6ndalld kozléseket tar-
talmazd grafikai mi, amit f6ként tudomédnyos eredmények kozlésére, a témaban kevésbé jartas olva-
sok hatasos tdjékoztatdsara hasznalnak.
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.Gyermekrajz” a 21. szazadban: egy Uj fejlddéselmélet felé

Mit jelent mindez a gyermekek és fiatalok vizudlis képességeinek kutatdi
szamara? ElsGsorban késztetést, s6t kényszert arra, hogy az anyagokkal vald
ugyes banas, a technikak és az alkotd mddszerek elsajatitasanak hagyomanyos
fejlédési indikatorait feliilvizsgalja. Ha a kortars miivészetben a kreativ gesztus
a konceptudlis (nem elsGsorban esztétikai céli, hanem egy kdzponti gondolatot
megfogalmazd) mivek tobb, gyakran géppel segitett médiumban vald, csoportos
megfogalmazasat jelenti, mennyire tekinthetd relevansnak a ,jo rajzkészség”,
illetve a ,pontos leképezés”? Sokan vélik, de igen kevesen vizsgaljak, hogy valé-
ban alapvets fontossagu-e a rajzolni tudas a képalkotasban?

A masik probléma: mit tekintsiink rajznak a 21. szdzad masodik évtizedében?
Kizarolag a papirra, ceruzaval készitett abrazoldast? Ez anakronisztikus lenne, s
abban a korban, amikor az épitészeti tervek szinte alig késziilnek kézi munkaval,
értelmetlen is. Ha a képmas létrehozdsat tekintjilk a vizudlis képesség domi-
nans mukodési mddjanak, akkor milyen szerepe van a digitdlis irdastuddsnak
mint a vizualis kultura szempontjabdl is 1ényeges technikai elemeket is hordozd
képességnek? (vo. 1. és 2. dbra, hagyomanyos és digitalis gyermekrajz.)

Ha a kortdrs mialkotds alapvetfen kozosségi, hogyan vizsgaljuk az egyéni
teljesitményt? Autentikus vizsgami-e az egyediil alkotott abra, ha a valésagban
csoportosan szokds infografikat vagy arculatot tervezni és késziteni? Mond-
junk-e le a kortars vizualis kultirdban - ennek mindennapi és miivészi alkalma-
zasaban egyarant — alapvet( jelentdségii kommunikativ mifajok értékelésérdl
csak azért, mert ezek nem vagy csak igen koriilményesen teszik lehetévé az
egyéni teljesitmény elkiilonitését? Ezekre a kérdésekre keresik a valaszt olyan
orszagok képességkutatoi, ahol a vizudlis nevelés értékelése rendszeres (Kdrpdti
és Gaul, 2012). A valaszok éppolyan kiilonbdzdek, mint a vizudlis képességmo-
dellek, amelyeken a mérések alapulnak.

A hazai méréseket attekint8 osszefoglalok (Csapd, Kdrpdti és Molndr, 2002;
Karpdti, 2002; Kdrpdti és Petd, 2012) a hagyomanyos, technikai tokéletesedést
nyomon kovetd képességfejlédési modellek mérési eredményeirdl szdlnak. Mi-
vel az orszagos felhasznalasra szant értékelésnek szakmai konszenzuson kell
alapulnia, a jelenleg zajlo, a Szegedi Tudomanyegyetem Oktataselméleti Kuta-
técsoportja a Tarsadalmi Megujulds Operativ Program tamogatasaval Diag-
nosztikus mérések fejlesztése cimmel® zajlé kutatdsa részeként az orszag tizen-

" A miiszaki-tudomédnyos alkalmazisok muvészeti felhaszndldsira példa a Leonar3do szoftver
(http://leonar3do.com) haszndlata a szobrészatban, Eldd Agnes projektjében a Képzdmiivészeti Egye-
temen (www.mke.hu/node/29951) és a MIT Media Lab, www.media.mit.edu.

8 A Csapd Bend vezetésével zajlé Diagnosztikus mérések fejlesztése cimt TAMOP projekt honlapja az el-
56, 2008-2011 k6z6tti, lezdrult szakasz adataival:
http://www.edu.u-szeged.hu/new_ok/?q=hu/content/diagnosztikus-meresek-fejlesztese.
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két kivalS rajzpedagdgiai szakértdje altal kidolgozott Vizudlis Képességrendszer
(Karpdti és Gaul, 2011; Pataky, 2012) szintén a hagyomanyos eszkozokkel és
moszerekkel végzett alkotas és tervezés muveleteit irta le.

1.dbra
A média hatdsa a gyerekrajzra (Ldny, 12 éves, 2006, szines ceruza és papir)

A képességrendszerre alapozott els6 vizsgalatban is ezeket probaltuk ki,
azonban a jelenleg zajlé masodik szakaszban online tesztkornyezetbe keriilnek
a Vizualis kultura tantargy feladatai. Az 4j médium felveti a kérdést: hogyan val-
tozik a gyermekrajz, ha a médium digitalis és az eszkoz egy gép? Mdodosul-e a
képességrendszer szerkezete, ha a miivészettorténetbdl jol ismert, stiluskorsza-
kok valtozasat hozd abrazolasi szandéknak (Kunstwollen) nem (vagy masként)
lesz akaddlya az alkotni tudas (Kunstkonnen)? (Az Erwin Panofsky altal a mult
szazad elején bevezetett két fogalom értelmezésérdl 1. Garaczi, é.n.) A pontos
valaszt csak empirikus kutatasoktol varhatjuk. Ebben az irasban a kutatasokat
megalapozandé - egy, a 21. szazadi ,,gyermekrajz”, azaz a gyermekek és fiatalok
vizudlis nyelve a miivészeti és kdznapi nyelvhasznalatot, a kézzel és géppel vég-
zett alkotast integralo — uj elméleti keretet vazolom.
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2. dbra

Google Doodle verseny 2011 (gydztes Kovdcs Illés, 12 év, szines ceruzarajz.

Feladat:,,Nekem Magyarorszdg...” témdra Google-logo tervezése)

Hagyomanyos és digitalis gyermekrajz-fejlodés: a klasszikus elméletek
Ujraértelmezése

A gyermekrajz fejlédésére harom tényezd van a legnagyobb hatassal:
- azaltalanos emberi (ontogenetikus) meghatarozok, vagyis bioldgiai adott-
sdgaink,
- a nemzeti, illetve nemzetkozi kultira (mlvészet, nevelés, életmdd) saja-
tossagai,
- agyermek egyéni stilusa, amit izlése, valamint vizualis alkotd- és befoga-
ddképességeinek szintje hataroz meg.

A harom faktorbdl a 20. szazad elsd évtizedeiben sziletett rajzfejlédés-
elméletek csak az els6 kettot vették figyelembe, a harmadik hatderd értelmezése
a kortars kutatok eredményei alapjan kapott teret (Kdrpdti, 2004). Valasztott
témankkal kapcsolatban igen fontos az, hogy az egyes rajzfejlédési korszakok-
ban a harom tényezd szerepe egészen mas, ezért szinte lehetetlen nemzetkozi,
Osszehasonlitd rajzfejlédési vizsgateszteket haszndlni. Ezen a terlileten alig
képzelhetdk el kulturafiiggetlen feladatok, melyek egyik dbrazolasi konvencio-
rendszerben felndtt tanuldt sem hoznanak hatranyos helyzetbe. A legkézenfek-
vObb példa a térabrazolds, ami egészen mast jelent a tavol-keleti és a nyugati,
vagyis a linedris perspektivan alapul6 eurdpai képzémiivészet nyelvében.

A gyermekrajz fejlédési korszakait — az egyes korosztalyok jellemzd grafikus
teljesitménye — a képességkutatasok eredményein alapuld, sziikségszertien igen
eltérd modellek irjak le. Az alabbiakban ezek koziil mutatom be azokat, amelyek
ma is meghatarozzak az ket elfogado pedagdgusok, oktataspolitikusok és kuta-
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ték gondolkodasat és dontéseit. A 21. szazadi 1j vizualisképesség-modell alap-
jaul ezek szolgalnak: a gyermeki abrazolds linedris, spiralis, U alaku és poli-
szenzorialis fejlédési elképzelései.

A linearis fejlodési modell: folyamatos technikai tokéletesedés

A linearis fejlédési modell 1ényege, hogy a rajzi képességek az alaktalan fir-
kak differencialatlan vonalhalibdl kiindulva jutnak el az élethd abrazolas egyre
magasabb szintjeire. Arra, hogy miért a linearis modell szerint fejlédnek, az ,,in-
tellektualis” és a ,,fejlédési korszakok elméletei” adnak magyarazatot. Az ,intel-
lektualis elméletek”-nek is nevezett elképzelés szerint a gyermek azt és annyit
rajzol, amit az dbrazolds targyardl tud. Az elméletnek ez a vonatkozasa kénnyen
cafolhato, ha 3-6 éves gyermekektdl szoban és rajzban kériink informaciokat
ugyanarroél a dologrol.

A fejlédési korszakok elméletei alapjan a gyermekek azt rajzoljak, amit lat-
nak és tudnak. Vizualis fogalmakat alakitanak ki (Arnheim, 1979), melyek az ab-
razolando targy megfelel$ képmasai, s ezeket vetik papirra. A gondolkodas és az
érzékelés fejlédése soran ezek a fogalmak mdédosulnak és veliik valtozik a gyer-
mekrajz, a gyermeki vilag képmasa is. A rajzfejlédés linearis elmélete életévek-
hez koti a rajzi szintek megjelenését. Azonban az életévek és a fejlédési szaka-
szok mar a modell megjelenésétél kezdve csak hozzavetSlegesen egyeztethetlk
Ossze, s a korosztalyokra jellemzd atlagos rajzi teljesitmény bemutatasa csupan
a tajékozddast segiti. Az atlagos rajzszint igen hasznos eszkoz szamos mentalis
és fizikai fejlédési rendellenesség felismerésében. Az atlagostol vald nagy elté-
rések szinte bizonyosan szellemi vagy érzelmi deficitre utalnak (Goodenough és
Harris, 1963).

Mar a modell egyik elsé megfogalmazdja is kiildnbséget tesz a targyrdl vald
tudas (Gegenstandswissen) és az abrazolni tudas (Abbildungswissen) kozott
(Kerschensteiner, 1905). Egészen mas teljesitmény varhatd a szabad rajzolas és
az eldirt feladat megolddsa esetén. A jd feladat emeli a rajzi szintet, s a korlatozd
témamegjelolés csak a képességek kis részét aktivizalja (Padl, 1947). A korlato-
zds eredményeként akar sziilethet a felnétt vilagban nagyra értékelt, a realiz-
mus térvényeinek engedelmeskedd alkotas is. Mar a 3-4 éves gyermekeket is be
lehet tanitani arra, hogy diktalas utan bonyolult figurakat lerajzoljanak, de ha
ismét szabadon alkotnak, visszatérnek a korabbi, egyszertiibb, am szamukra ki-
elégitd megoldasaikhoz (Gardner, 1980; Golomb, 1992).

A linearis rajzfejlédési modell a klasszikus eurdpai miivészeti kanon alapjan
a perspektivikus abrazolas tokéletes elsajatitasanak szakaszait dokumentalja.
Ez nem véletlen, hiszen a modell alapja a 19. szazadot jellemzd, a miivészettor-
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ténetet mint a valdsaght abrazolasra valé torekvés szakaszait leird szemlélet-
méd volt. A gyermekrajzokrdl szold elsé mi szerzdje maga is miivészettorté-
nész, aki életrajzi forraskiadvanyok attekintésével és sajat gyljtése alapjan ro-
konitja a gyermeki dbrazolas fejlédését a ,nagymiivészet” stilusiranyzataival.
Szerinte a kisgyermek éppugy atéli az dbrdzolds differencidloddsdnak, a vildg le-
képezése tokéletesedésének korszakait, mint — a 19. szazad végi miivészetszemlé-
let szerint — a realizmus felé torekvd miivészettorténet (Ricci, 1887). A 20. sza-
zad elsé évtizedében a kortars képzémiivészek a John Dewey (1937) munkassa-
ga alapjan vilagszerte elterjedt gyermekrajz-kultusz nyoman vizsgaltak ujra a
vizualis nyelv gyermekkori kifejezési formdinak esetleges rokonsagat, immar
nem a muivészettorténeti korszakokkal, csak az dskori, illetve a torzsi kulturak
és a naiv népi festOmiivészet alkotasaival. Ezt az elméletet jelentds miivészek
gyermekrajzokat felhasznalé mivei alapjan Finneberg (1995) foglalja dssze. A
gyermekmiivészet” (melynek elnevezése a legtobb eurdpai nyelvben elarulta
vizsgalatanak alapvetGen esztétikai szempontjait — Kinderkunst, child art, Uart
enfantin, gyetszkoje isszkusztvo) elsd eurdpai bemutatoi kozott jelentds szerepet
jatszott a Nagy LdszId altal a Mticsarnokban, 1921-ben szervezett orszagos kidl-
litas. (Osszefoglalé miive a gyermekrajzrol: Nagy, 1905)°.

A gyermekmiivész-kultusz ledldozasdaval a vizudlis képességek fejlédésének
kutatasa a 19. szdzad végén, a gyermekrajz pszicholdgiai szempontokat kovetd
vizsgalataival kezd46dott. A mentalis fejlédés vizsgalatat szolgalo 1élektani gyj-
teményekbe keriil§ alkotasokat az 6vodaban, iskoldban vagy a rendelSintézet-
ben gyijtotték és életkorra, nemre jellemz§ jegyek szerint csoportositva, pontos
eredetmegjeloléssel lattak el Sket. Megkezdddott a gyermekrajzok fejlédési kor-
szakainak empirikus vizsgdlata (developmental stages, Etwicklungsniveau der
zeichnerischen Fdhigkeiten, les phases du dessin enfantin, v0. Kerschensteiner,
1905; Rouma, 1908; Luquet, 1913). A fejlédéslélektan és a gyermekgyogyaszat
szempontjabol a legf6bb megfigyelési cél az volt, mennyire értelmes (intelli-
gens), mutat-e idegrendszeri elvaltozasra vagy képességdeficitre utald tiinete-
ket az ifju alkotd. Ezért részletes leirasok késziiltek a gyermekek rajzolasaban
mutatkozd életkori jellegzetességekrdl (a gyermekrajz-fejlédési korszakokrdl),
és kidolgoztak szamos, a gyermekrajzot mint diagnosztikai eszkézt alkalmazo,
ma is hasznalatos képességtesztet. A legismertebb ezek kozil Goodenough és
Harris (1963) eszkoze. E teszteknek koszonhetd, hogy a rajzpedagdgia a 20. sza-

9 Megnyitdjan aranyéremmel tlintettek ki és nagy festdi sikert josoltak szdamos tigyesen rajzolé 10-14
éves gyermeknek, akik koziil késSbb egyetlen egy sem keriilt ismert miivészeink kozé. Majd a kozonség
meghallgatta egy ifju muzsikus, Yehudi Menuhin hegeddjatékat. Ez az esemény jelképe lehet annak a
késdbbbi felismerésnek, hogy a virtudz dbrazolds nem prognosztizalja a vizualis tehetséget, mig a korai,
magas szintii zenei képességek jol jelzik a késSbbi kiemelkedd teljesitményt.
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zad elsé felében megfogalmazott, a realista abrazolast mércének tekintd képes-
ségfejlédési szinteket kérte szamon évtizedekig, mikézben a mivészeti kanon
alapvetden valtozott (Boddczky, 2002Db).

Hasznalhatjuk-e a fejlédési korszakok klasszikus elméletét a 21. szazadban?

Véleményem szerint igen, de a kovetkezd megszoritasokkal:

- A korszakok életkorokhoz kapcsoléddsdt rendszeresen felil kell vizsgalni,
hiszen nemcsak a bioldgiai érés, hanem a pszichomotoros fejlédés is val-
tozik, feltételezéseink szerint példaul a képeknek valé folyamatos kitett-
ség fokozdddsdval gyorsabb lesz™. Aki sok képmadst l4t, dllanddan szem-
bestl a képalkotas mddszereivel, a tartalmak hatasos kifejezésének maod-
jaival is (v0. 1. dbra).

- A képességeket az egyes életkorokban t6bb, kozhaszndlati médiumban is
vizsgalni kell. Napjainkban a fényképezés vagy a filmezés éppolyan to-
megmédium, mint a ceruzaval papirra vetett abra, s a digitalis grafika
hamarosan szintén ilyen lesz (vo. 4. abra).

- Szakitani kell a ,rajzi torés” fogalméaval®, hiszen a 12-18 évesek korében
szamos médiumban és feladattipussal, nagymintas vizsgalatokkal bebi-
zonyitottuk, hogy ilyen sem a kiskamasz korban, sem késébb nem figyel-
hetd meg (Kdrpdti, 2004). Helyette kovetkezetesen kell alkalmaznunk a
médiumuvdltds (a kedvelt kifejez8eszkoz masra cserélése) és a nyelvvdltds
(a megszokott forma- és szinvilag valtoztatasa) kifejezéseket.

A spiralis modell: ,megsziintetve megorzés”

A rajzi képességek fejlddésének spiralis modellje szerint a gyermekek el6z6
fejlédési korszakaikat megdrizve (és idénként felhaszndlva) alakitjak ki egyre
differencialtabb és esztétikusabb képi nyelviiket. Ebben a modellben mar koz-
ponti szerephez jut a kifejezés, a bensé tartalmak tolmacsolasa. Az elmélet ki-
dolgozdja Lowenfeld (1970, 1990), aki vakok plasztikdinak tanulmanyozasaval
kezdte el vizsgdlatait az dbrdzolds és a személyiség Osszefliggéseirdl. A pszicho-
légiai (alapvetden a képességfejlodést feltard) vizsgalatok mellé felsorakoztatta
a fejlesztés irdnydt meghatdrozd és a rajztanitdsi modszerek hatékonysdgdt vizs-

% Ehnek vizsgélatara vallalkozik az ELTE TTK UNESCO Multimédiapedagdgiai Kozpontjanak Vizudlis
Képességkutatd Csoportja az SZTE Oktataselméleti Kutatécsoport Diagnosztikus mérések fejlesztése
projektjének uj szakaszaban (2012-2013).

'y rajzi torés az absztrakt gondolkodds megjelenésével egyidejtileg (10-14 éves kor) a sajat rajzi képes-
ségekbe vetett bizalom és a rajzolasi kedv elvesztését jelenti. Ennek a jelenségnek a médosuldsardl a
késGbbiekben még lesz szo.
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gdlo pedagdgiai kutatasokat. Tobb mint 25 kiadast megért alapmiivében a szel-
lemi és a kifejez6képességbeli fejlédés pdrhuzamait kutatja. Az érzékelés és dbra-
zolas két alaptipusat kiiloniti el: a részletformakra ligyels linedris és az egészbdl
kiindulo, azt differencidld haptikus/plasztikus tipust (v6. 3. dbra).

3. dbra

LLinedris stilusu” alkoté (Ldny, 16 éves, 2008, grafitceruza és papir)

A vizudlis emlékezet sajatos miikodését dokumentdld, a visszacsatolasok,
sz0 szerint értelmezhetd déja vue élmények igen nagy jelentGséggel birnak nap-
jaink egyszerre hagyomanyos és digitalis rajzi kulturajanak leirasaban. Ma mar
a képalkotdsnak nem szab hatart a rajztechnikai tudds és a mesterségbeli ta-
pasztalat. Megjelennek az interneten vagy nyomtatasban talalt és ujraértelme-
zett képmasok (ilyenekbdl all példaul a személyes profilok képeib4l megismer-
hetd Facebook-ikonogrdfia, vo. Csdszdr, 2012). A gyermeki abrazoloképesség
fejlédése nem stabil, nem linearisan gyarapodd, hanem dinamikusan valtozd,
hatasokra reflektald, gazdagodo-szegényedd folyamat, ami a spiralis fejlédés-
képpel jobban megragadhatd, mint a klasszikus, linearis modellel.

Az U alaku modell: fejlodés a rajztanitas ellenében

Gardner (1980) szerint a gyermekek rajzfejlédése nem modellezhetd a szo-
kdsos, egyenletesen — vagy spiralisan, korabbi szakaszokhoz visszatérve — felfe-
1é vezet§ ivvel, ami nem veszi tekintetbe a ,rajzi torést”, a teljesitmény rohamos
hanyatlasat a kiskamasz korban. Szerinte a fejlédés U alaku gorbével irhaté le,
melyben az U bal oldali, magasan kezd4d§ és lefele lejtd szara jelképezi a kis-
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gyermek kivald rajzi teljesitményét, ami az 6vodai és az iskolai képzés hatasdra
egyre hanyatlik, mig el nem éri a kiskamasz kori, 10-12 évesen atélt ,rajzi to-
rést”, a spontan, oromteli abrazolas végét. Innentdl egy-egy generaciobdl csak
azok mennek tovabb, akiket a kedvezd koriilmények vagy a munkara 0sztokéld
tehetségilik 6ndlléo munkara 6sztonoz.

A kisgyermekek rajzi szinvonalara — az eredetiség és a kifejezders magasla-
tara - a kamaszoknak csak igen kis hanyada jut vissza. Gardner azt allitja, hogy
létezik egy friss, egyéni és sajnos megismételhetetlen gyermeki latasmaéd, ami
idével elenyészik. Csak a muvész éri el ujra azt a szinvonalat, ami szamos kis-
gyermek sajatja. Gardner szerint a rossz pedagdgia, a pszicholdgusok tobbsége
szerint viszont (koztilk Gerd Zsuzsa, 1973) az érés, a domindns nyelv valtozasa
okozza a kisiskolds korra jellemzé “tiindéri realizmus” eltiinését.

A modell alapjaul szolgald kutatds megismétlésével nemrég nyilvanvaldva
valt, hogy az U gorbe multikulturalis kornyezetben haszndalhatatlan, az angol-
szasz izlésvilag és értékelési rendszer produktuma (Haanstra, Damen és Hoorn,
2011). A kamaszok korében végzett sajat, 6t kiilonbozd vizudlis kulturat repre-
zentalé mintaval végzett kutatdsaink alapjan az iskolai hatds egyaltalan nem
olyan meghatarozo a rajzi képességek szempontjabdl, mint a kortarsak tudasa
és izlése, a tarsaktdl tanulds, ami vildgszerte a vizudlis tanuldkozosségekben,
tavol az akadémikus képzésre felkészitd szakkoroktdl, folyamatosan zajlik.
(Karpdti és Kovdcs, 1997; Freedman, Hejnen, Kallio, Kdrpdti és Papp, 2012).
A modellt tehat a tovabbiakban figyelmen kiviil hagyhatjuk, ha a 21. szdzadi
gyermekrajz fejlédésérdl szélunk.

A plurimedialis modell: rajz, mozgas és magyarazo beszéd egysége

A plurimedidlis modell lényege a rajzolas Osszekapcsolasa a beszéddel, a
gesztusnyelvvel (szinjatszassal) és a tarsmiivészetek vilagaval — t6bb médium
egylittes hasznalata, vagyis a képzdmivészetet a 20. szazad masodik fele 6ta jel-
lemz8 médiapluralitas esztétikai elveinek és elemz6 mddszereinek haszndlata a
gyermekrajzok értelmezésében. A feltart kapcsolatok a kisgyermekkorban igen
meggy6zdiek - a firkakat tartalmilag egészitik ki a rajzolast kisérd, illetve a kész
muvet magyardzé gesztusok, hangok, szdvegek. Erdekes médon hasonléan 1é-
nyegi, a jelentéshez kozelebb vive, az alkotast kiegészitd intermedialis kapcsola-
tot csak a kamaszkorban sikeriilt felfedezni (Boddéczky, 2002a; Kdrpdti, 2004).
Erettségi projektek munkanapléibél idézett, a mtiveket a megélt élmények és az
ismeretek kontextusaba helyezd szovegek meggy8zben bizonyitjak a tobb médi-
umban megvaldsulé alkotast (Kdrpdti és Gaul, 1996; Pallag, 2006).
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A modell legf6bb érdeme, hogy a rajzok mellett a gyermekek mas vizualis
megnyilvanuldsai — plasztikak, épitmények, targyak, kollazsok és asszambla-
zsok (a természetben vagy az emberi kornyezetben talalt targyak felhasznalasa-
val készilt kompozicidk) — szintén helyet kapnak (Kindler és Darras, 1997,
Darras, megjelenés alatt). A kutatdk szerint mindenféle képi gesztus, amit a
gyermek alkot, egylényegi és azonos értelmezési keretbe foglalhatd. Eppolyan
értékes szimbdlumalkoto folyamat a novények és kovek Osszerendezése szemé-
lyes kisvilagokkd, mint egy hasonld témaju olajkép.

A kornyezetkultura, a vizualis kommunikacio és a képzdmivészet vizualis
nyelve kozos alapokra épiti fel sajat kifejezéstarat. Ez az integrativ szemlélet
alapvetden jellemzi a 20. szdzad muvészetét, és pedagdgiai formdban is meg-
nyilvanul a Bauhaus muivésztanarai, f6ként Moholy-Nagy Ldszlé munkassaga-
ban (1976, 1996). Ezt a gazdag és sokoldalt, a mozgast és a hangot is magaba épi-
té nyelvet figyelhetjiik meg a kisgyermekek és a kamaszok, illetve a multimédia
muvészi kifejezGeszkozeit hasznald alkotdok miveiben, (vo. a téma torténeti és
kortars, nemzetkozi példakkal ellatott attekintése: Peterndk, 2002).

4. dbra
Rajzolds fénnyel: Moholy-Nagy Ldszl6 hatdsdt tiikrézé kamaszmunka
(Fiu, 14, 2009, fotogram,)

Ez a modell tovabbi vizsgalataink szempontjabdl kiilonoésen lényeges. A vi-
zudlis miifajokat, technikakat és tartalmakat harmonizalé megkozelités a kép-
zémuvészetre fokuszalo Rajz tantargy a Nemzeti alaptantervben (NAT) 1995-
t6l a harom tartalmi kort 6sszekapesold Vizudlis kultiira miveltségtertilet része
lett. Az 1j, 2012-es NAT-ban mar a Mozgdéképkultiira és médiaismeret miivelt-
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ségteriiletet is le kell fednie'®. Ez az intézkedés elismeri a vizudlis kultira mul-
timedialis jellegét — amirdl e fejezet bevezetGje szdl —, és felhatalmazza, illetve
meghizza a rajztanart, hogy integralja a digitalis abrazolas alkotoi és befogaddi
ismereteit és tevékenységeit a hagyomanyos médiumokkal, korszerti és életsze-
ri pedagdgiai mddszerekkel egyszerre fejlesztve a digitdlis és a vizudlis kompe-
tencidt.

Hagyomanyos és digitalis képalkotas: a 21. szazadi vizualis nyelv
egyenrangu utjai

Az eddigiekben azt probaltuk igazolni, hogy az uj gyermekrajz-elméleteknek
egyenranguan kell figyelembe vennie a kiillonféle médiumokban késziilS alkota-
sokat. Az informacios tarsadalom gyermekeinek rajzi képességeit anakroniz-
mus lenne a megszokott papir-ceruza modszerrel feltarni. Ez éppolyan pontos
eredményre vezetne, mint ha a szamitdgépes tomografia (CT) lehetdségeit fi-
gyelmen kiviil hagyva, kizardlag rontgenkép alapjan sziiletne diagndzis az agy-
rol. De vajon tényleg egyenértékii-e a hagyomanyos és a digitalis képalkotas?
Napjaink miivészetszemléletében még aligha. A ,géppel segitett kép” alacso-
nyabbrendiiségében miivészetbaratok tomege hisz, a foté meg sem kozeliti a ha-
sonlo értékd miivészi teljesitményt jelentS olajkép arat. Azonban érdemes 6sz-
szevetni a kétféle médium 6 jellegzetességeit, amint azt Kepes Gyorgy (1979)
tette, a vilag 1j képét keresve a tudomany és a miivészet hataran. Higgadt atte-
kintésiink eredményeként, ha értékitéletiink nem is valtozik, a pedagdgiai mé-
rések szempontjabdl fontos, értékmentes allasfoglalast talan remélhetink.

Hagyomanyos képalkotas

A hagyomanyos kép technikai szinvonaldra a felhasznalt eszkoz és anyag mi-
ndsége kevésbé, a pszichomotoros képességek, a tanultsag és a tehetség annal
inkabb hat. Példaul a rézmetszet készitését igen alapos és a idSigényes tanulasi
folyamattal lehet csak elsajatitani, s ehhez a kortars életmdd nem nyujt segitsé-
get — specidlis képzés kell.

A motivumok korének a megvaldsithatosag szab hatart. Ha valaki nem képes
eldallitani egy, a néz6 szamara kielégitd képmast egy viharos tengerrdl, le kell
mondania arrdl, hogy a nézd elé tarja, amit a témaval kapcsolatban gondol és

2 Az uj Nemzeti alaptantervben (NAT, 2012) a Mozgdképkultura és médiaismeret mar nem szerepel
6nallé miiveltségteriiletként. Az 1-4. osztalyban ismeret- és tevékenységanyaga a Vizudlis kultura, az
5-8. és a 9-12. osztalyban szintén a Vizudlis kultura, valamint a Térténelem, a Magyar nyelv és iroda-
lom, valamint az Informatika része lett.
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érez. Az alkotds egyedi — ha masolat, kevésbé értékes, még akkor is, ha maga a
szerzd készitette. Minél tobb masolatban létezik a md, annal kisebb a szellemi
és pénzzel kifejezhetd értéke. A masolastol devalvalddik az eredeti képi megol-
das, kozhellyé valik az abrazolas. Az alkoté folyamat egyéni — a miivész keze
nyomat keresi a nézd a vasznon, papiron, kovon. Akkor is, ha a szobrasz rajza
alapjan ontémester allitotta eld a figurat, és akkor is, ha a miivész keze ala husz
segédje dolgozott, a képre festve sajat specialitasat: néhany viragot, madarat
vagy a tomeg kevésbé lathatd arcait. A kreativitds jelentdsége tehat a hagyoma-
nyos alkotas esetében megkérdgjelezhetetlen. A mi a kreativ gesztus lenyomata
- egyszeri és megismételhetetlen (v0. 5. dbra).
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5. abra
Autentikus értékelés: kamaszrajz a Kreativ Gondolkodds Teszten
(Fiu, 12, 2005, grafitceruza és papir)

Digitalis képalkotas

Ha szoftverkornyezetben, rajzolétablaval vagy mas adatbevivé eszkozzel ké-
szil a kép, technikai szinvonalara jobban hat az eszkdz, mint az alkotd pszicho-
motoros képességei. A gép javitja, segiti a vonalhuzast, satirozast vagy a terve-
zés mechanikus miiveleteit. Tdmogatja, de sosem helyettesiti az alkotd, tervezd
gondolatait.
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A motivumok idézhetdk, adaptalhatok, szerkesztheték. Nem kell ket egyen-
ként, sajat kézzel eldallitani, s6t egyet sem sziikséges elkésziteni, hiszen atvehe-
ték mastol, majd egyénivé tehetdk: varialhatok, kombinalhatdk, formai és tar-
talmi szempontbdl atértelmezhetSk (vo. 6. dbra).

FIU VIZUALIS NAPLOJA:

MARCIUS 13. HOPPA

6. dbra
Digitalis napld (Fiu, 14, 2010, digitdlis grafika)

Az alkotas nem egyedi, konnyen és autentikusan sokszorosithato. Vannak el-
jarasok, melyek ezt a sokszorositasi folyamatot megkisérlik rokonitani a ha-
gyomanyos képzdmivészeti mi egyediségével - ilyenek a limitalt széridban eld-
hivott vagy kézzel szinezett fotok, melyek elkésziiltével megsemmisitik az ere-
deti felvételt tartalmazo adathordozot. Azonban az ilyen vallalkozasok értelmii-
ket vesztik, ha a mii azonos mindségben, akarhanyszor masolhaté - a digitélis
grafika, korszakunk dominans miifaja, feltétleniil ilyen. Vajon csokken-e az ér-
téke ezzel? Anyagi szempontbdl feltétleniil, mint ahogy egy bélyeg eladasi 4ra is
drasztikusan zuhan, ha még néhanyat taldlnak a ritkasagnak hitt nyomatbdl. De
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rosszabb lesz-e a multimédia m attdl, hogy azonos idében, egy masik galéria-
ban is kidllithat6? Kevésbé hatdsos, gondolatgazdag, bravuros, hiszen masod-
példanya van? Ha a valaszunk tagadd, meg kell fontolnunk, hogy mely médiu-
mokban vizsgaljuk a gyermekek alkotasait — csak olyanokban, amelyeket egyre
kevésbé haszndlnak vagy olyanokban, amelyeket naponta? Azt sem szabad elfe-
lejtentink, hogy a nem tagozatos altalanos és kozépiskolai osztalyokban nem
muvészképzés folyik, hanem az alkotokészség fejlesztésekor a vizudlis nyelv ta-
nitasa, a befogadas tevékenységeinek kialakitdsakor pedig a koznapi latvanyok
és a mualkotasok megitélésében egyarant alkalmazhaté maddszerek, fogalmak
megismertetése.

A kortars vizualis kulturaban az alkotds nem egyéni, hanem igen gyakran kol-
lektiv. Ezt a kortars k6zonség is elfogadta mar, a mivészcsoportok alkotasai a
20. szazad megszokott miivészeti élményei. Itt az idS, hogy az iskoldban is sza-
mitasba vegyiik a kollektiv vizudlis intelligencia értékelését, az 6tlet, a megvalo-
sitds és a prezentacid csoportmunkaként valo elfogadasat.

A kreativitds jelent8sége a digitdlis alkotdsok vilagaban vitatott és még soka-
ig az is marad. Minden alapvetden 1j miivészeti médiumnak kell id4, amig mi-
ndségét igazolja — gondoljunk a temperafestést fokozatosan felvaltd olajfesté-
szet bevezetésére vagy a litografia megjelenésére a ceruzarajztol domindlt gra-
fikaban.

A kreativ gesztus, ami egy szoftver alkalmazasaval 6lt testet, tanitvanyaink-
nak mar nem okoz értékelvii problémat, ahogyan a kortars miivészetben is pol-
gérjogot nyert. Uj értékelési kultirankban arra kell torekedniink, hogy kévessiik
ezt a kett8s hatast - a ,nagymiivészet” multimédia jellegét és a mindennapi
gyermek- és ifjusagi kultura digitalizalédasat. Az 1j gyermekrajzfejlédés-elmé-
letnek a hagyomanyos és kortars médiumokban egyszerre kell értelmeznie a fej-
16dés és a fejlesztés kereteit.

Kdoszénetnyilvanitds

A vizualis képességek vizsgalata a Szegedi Tudomanyegyetem Csapd Bend vezette Okta-
taselméleti Kutatdcsoportjaban valt a neveléstudomanyi kutatdasok elismert részévé. Az
iskolai miveltség vizsgalatatdl a kompetencia alapi mérésig, szamos kézds munka jelzi
az utat a gyermekrajzok bemutatdsatdl a fiatalok képi nyelvének atfogd tanulmanyoza-
saig. Miivészpedagdgus munkatdrsaim nevében is koszontdom az érzékeny fotdst, a kép-
zémiuivészet baratjat, iranymutatd és mértékadod kutatdtarsunkat.
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7. dbra

Szirmai Zoltdn: Harcos (13 éves, 1966. Vegyes technika, papir)
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7. ES 11. EVFOLYAMOS TANULOK ALLAMPOLGARI TUDASANAK
VIZSGALATA A DEL-ALFOLDI REGIO ALTALANOS ES
KOZEPISKOLAIBAN

Az allampolgari tudas mérésének-értékelésének keretei és tradicioi

Napjainkban széles korl egyetértés mutatkozik abban, hogy az iskolanak fel kell
készitenie a tanuldkat a mindennapi élethez sziikséges demokratikus gondolko-
das- és magatartasformakra, a tarsadalmi egylittélés normadinak betartdasara.
E célt szamos orszagban tantervi szabalyozassal, a tarsadalomismereti nevelés
ugyének felvallalasaval igyekeznek megvaldsitani (IEA, 2007), ami mellett a te-
rilet mérése-értékelése iranti elkotelezettség is egyre hatarozottabban meg-
nyilvanul az orszagos és nemzetko6zi szintl mérésekben. Ezt tdmasztja ala, hogy
a 2009-es IEA ICCS-vizsgdlatban kozremiik6dd 38 orszag koziil csak kilenc or-
szagban nem szerepeltek elSirasok a tanuldok allampolgari tudasanak értékelé-
sével kapcsolatban (Schulz, Ainley, Fraillon, Losito és Kerr, 2010). Idénként — az
eddigi gyakorlat szerint tizévente — a nemzetkozi 6sszehasonlité felmérésekben
(IEA-vizsgalatok) is helyet kapnak a tarsadalomismereti, allampolgari muivelt-
ségtartalmak felmérésére irdanyuld torekvések.

Az IEA 1999-es CivEd vizsgdlata az elmult évtizedben kizardlagos szerepet
toltott be a tarsadalomismereti neveléssel kapcsolatos vizsgalatok elméleti
megalapozasdban. A tiz évvel késSbb lebonyolitott allampolgari miiveltség té-
maju IEA ICCS-vizsgdlat ujabb, de a korabbi modell gondolatisagabdl szamos
komponenst megdrzd elméleti kerete az allampolgari nevelés eredményeit leg-
inkabb befolyasold tényezdkre helyezi a hangsulyt. Koncepcidjaban a korabbi-
hoz képest nagyobb szerepet kaptak azok a személyek és koriilmények, akik-
t6l/amelyektdl kozvetlen, direkt szocializacids hatas valdszinisithetd, és hat-
térbe szorultak azok a tényez8k/folyamatok, amelyek empirikus vizsgalatokkal
viszonylag nehezen vizsgalhatok és befolyasold szerepiik sem lenne jelentds (1.
bé&vebben Kinyd, 2011).

Az IEA kutatdi felismerték, hogy a tarsadalomismereti nevelésnek meg kell
haladnia az allampolgari létre és a demokracidra vonatkozd ismeretek atadasat,
ezért a tanuldk értékelésekor - az allampolgari tudas (tartalmi tudas és értel-
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mezési képességek) mérése mellett - hangsulyt fektetnek az allampolgari fo-
galmak, attitiidok, aktivitds és részvétel kérdéseinek kutatasara is. Ez az integ-
ralt, tobbszempontu megkézelités Hoskins, Villalba, Van Nijlen és Barber
(2008) kompetenciamodelljében is megtestesiil, ésszeri logikai kapcsolatot te-
remt az egyén pszichikus strukturaja és a megnyilvanulé aktivitas kézott. A mo-
dell az allampolgari kompetencia fejlettségétdl teszi fliggévé az egyén koz-
ugyekben vald részvételi hajlanddsagat, s figyelembe veszi azt a tényt is, hogy a
human miiveltség olyan teriiletérdl van szd, ahol az informalis tanuldasnak (sze-
mélyes és szocidlis kérnyezet, latott viselkedésformak stb.) szinte nagyobb a
szerepe a formalis tanuldsnal.

Az allampolgari tudas vizsgalatara vonatkozé elméleti kereteket és vizsgalati
koncepcidkat az allampolgari kompetencia teriiletéhez kapcsoldddéan mar tobb
elméleti és empirikus tanulmanyban részletesen bemutattuk (1. pl. Kinyd, 2009;
Kinyd és Molndr, 2012), illetve sajat empirikus vizsgalatainkhoz is adaptaltuk (1.
pl. Kinyo, 2008), ezért tanulmanyunk tovabbi szakirodalmi attekintését csupan
a témahoz kapcsolddd nemzetkozi vizsgalatok magyar tanuldkra vonatkozd
eredményeinek jelzésére korlatozzuk.

A tanuldk allampolgari tudasara vonatkozo legatfogobb eredmények a 28 or-
szagra kiterjedd IEA 1999-es és 2009-es vizsgalatabdl szarmaznak. Az 1999-es
CivEd-felmérés allampolgaritudas-altesztje 38 kérdést tartalmazott, melybdl
25 item a tartalmi tudast, 13 az értelmezési képességeket vizsgalta, valamint a
feltard jellegli kérdések az allampolgari fogalmak, attitlidok, aktivitds és részvé-
tel problémait kutattak (Kerr, Lines, Blenkinsop és Schagen, 2002). A felmérés
Osszesitett eredményei alapjan az orszagok kozotti killonbségek a kognitiv rész-
teszten nem jelentdsek, a legtobb orszdgban a tanuldi teljesitmények kevesebb
mint félszérdsnyira tértek el a nemzetkozi atlagtdl. A kutatds ramutatott arra is,
hogy az egykori kozép-kelet-eurdpai szocialista orszagok és a tradicionalis, nagy
multdi demokracidk tanuldi ugyanazzal a politikai vilagképpel rendelkeznek, va-
gyis ismereteik hasonldak a demokratikus rendszer miikodésének alapelveirdl
és szabalyairdl (Malak-Minkiewicz, 2007). A vizsgalatban részt vevd 14 éves
magyar diakok az allampolgari tudast (civic knowledge) vizsgald résztesztben és
az Osszesitett eredmények alapjan a nemzetkozi atlagnak megfelelé eredményt
értek el.

Kdrpdti, Molndr és Csapd (2002) az allampolgaritudas-alteszt eredményével
kapcsolatban megallapitja, hogy a 40% feletti tanuldi teljesitmény ,[...] az al-
lampolgari 1éttel kapcsolatos alapismeretek tekintetében nem tekinthetd meg-
nyugtato eredménynek” (70. 0.). Aggodalomra ad okot, hogy a valaszaddk tébb
mint fele nem tudta kivalasztani a tesztben, melyek a demokratikus allam mii-
kodésének jellemzdbi, és a politikai szervezetek milyen jellegli tevékenysége
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tekinthetd torvényellenesnek. Az 50% alatt megoldott kognitiv feladatok tobb-
sége valamilyen mddon kapcsolddott a gazdasag mikodéséhez, ami arra utalt,
hogy a tanuldk gazdasagi ismeretei meglehetdsen hianyosak (Haldsz, 2000).
Raaddsul a magyar tanuldk teljesitménye a kozép-eurdpai orszagokkal torténd
Osszehasonlitasban is elmaradt az elézetes varakozasoktdl, hiszen a kornyezé
orszagok koziil Szlovakia, Csehorszag és Lengyelorszag tanuldi a nemzetkozi at-
lagnal szignifikansan jobb eredményt értek el. A legutébbi, 2009-es IEA ICCS-
vizsgalatban Magyarorszag nem vett részt, igy napjainkig hianyteriiletnek sza-
mit a magyar didkok allampolgari tudasanak nemzetkozi szintd felmérése.

A teriilethez kapcsolddd nemzetkozi kutatasokkal kapesolatban dsszességé-
ben megallapithatd, hogy a mintat azonos életkoru tanuldk alkottak, igy korab-
ban még nem keriilt sor kiilonb6zé életkoru tanuldk allampolgari tudasanak
Osszehasonlité vizsgalatdara. A lebonyolitott kutatasoknak nem volt célja, hogy
azonos vizsgdlati dimenzidk mentén az életkorok szerint bekdvetkezd valtoza-
sokat azonositsak.

Az empirikus kutatas céljai

2010 tavaszan 7. és 11. évfolyamos tanuldk allampolgari tudasanak és részvételi
formainak feltarasara és osszehasonlitasara komplex, papir alapu kutatast vé-
geztink kérddiv és feladatlap alkalmazasaval. Vizsgalatunkban az azonositott
kutatasi hianyteriiletekre azzal kivantunk reagalni, hogy kiilonbo6zd életkoru ta-
nuldok eredményeinek dsszehasonlitasaval a mért 6sszetevlk életkori valtoza-
sanak megragadasara fokuszaltunk. Kutatdsunkban a tanuldk allampolgari tu-
dasanak felmérésén tul sor keriilt az (1) aktudlis aktivitas- és tevékenységfor-
mak, (2) a felnGttkorra tervezett aktivitasformak, (3) a tarsadalommal kapcsola-
tos fogalmak, (4) a politikai énkép, (5) a haza iranti elk6telez8dés, valamint (6)
az iskolai demokracia megitélésével kapcsolatos tanuldi nézetek kérddives
vizsgalatara is. Jelen tanulmanyban a kérdGivvel vizsgalt teriiletek eredménye-
inek interpretaldsat nem érintjik.

Az dllampolgéri tudas vizsgalatara 6sszedllitott mérdeszkozzel elsédlegesen
jelzést kivanunk adni a tanuldk alapvetd allampolgari tudasarol, azonban nem
volt célunk, hogy a tanuldk tarsadalomra, a demokratikus berendezkedésre és a
jogrendszerre vonatkozo ismereteinek egészét atfogdan jellemezziik. Ugyanak-
kor célul tlztiik ki a teszteredményeket befolydsold tényezdk feltarasat, vala-
mint az osztalyok kozotti kiillonbségek és a sziildk iskolazottsagabdl fakado kii-
l6nbségek azonositdsat is. Kutatasunkban az aldbbi kérdésekre kerestiink va-
laszt: (1) Mi jellemz6 a 7. és a 11. évfolyamos tanuldk allampolgari tuddsara?

125



Kinyé Laszlé

A tanulok allampolgari ismereteinek és képességeinek milyen sajatossagai azo-
nosithatéak? (2) Milyen tényezdk befolyasoljak a tanuldk teszttel mért allam-
polgari tudasat?

A minta és a méroeszkozok
A minta jellemzoi

A vizsgalatban 19 altalanos és 21 kozépiskola 7. (n=432) és 11. (n=491) évfo-
lyamos didkjai vettek részt a dél-alfoldi régiobol. E két korosztdly vizsgalata
tobb szempontbdl is indokolt:

1) Korabbi hazai kutatdsi programok (pl. a természettudomany és a mate-

matika teriletén, valamint a human miiveltség teriiletein) ramutattak ar-
ra, hogy a két korosztaly szamos tulajdonsag tekintetében kiilonbozik, a
négyévnyi korkiilonbség kell6en nagy a fejlédési dimenzid értelmezésé-
hez és elemzéséhez (1. pl. Csapd, 2002a, 2002¢).

2) A 7. és 11. évfolyamosok egy évvel el6zik meg az aktualis képzési ciklus
végét, igy a tovabbtanulds, az iskolavaltas, az érettségire vald felkésziilés
kérdései még nem hatnak ki a tanul6k mindennapjaira; a vizsgalat szem-
pontjabdl a tanuldk tudasara és gondolkodasmaddjara nincsenek hatassal az
adott iskoldzasi szakasz végére jellemzd esetleges pszichikai fesziiltségek.

3) A 7. évfolyamos tanuldk életkorban kozel dllnak ahhoz a 14 éves korcso-
porthoz, amely az IEA tizévenkénti, teriilethez kapcsolédd nemzetkozi
dsszehasonlito vizsgalatainak érdeklddési koréhez tartozik.

A minta az intézménytipus szerint reprezentativ. A kutatasunkban részt ve-
v4 7. és 11. évfolyamos tanuldkbol kialakitott részmintakat az 1. tablazat megyék
és iskolatipusok szerinti bontasban mutatja be. Kutatdsunkban a régid szakisko-
las tanuldi is szerepeltek. Bar kordbbi vizsgalatokbdl ismert (1. Csapd, 2002d),
hogy a szakiskolas tanuldk kiilonbozd felmérésekben nyujtott alacsony telje-
sitménye nagyrészt nem iskolai, hanem tarsadalmi tényezdkkel magyarazhato,
kutatasunkba torténd bevonasuk tébb szempontbdl is indokolt. Egyrészt olyan
iskolaktdl és tanuldktdl nyerhetiink adatokat, akiktdl meglehetdsen nehéz
hasznalhaté informdaciohoz jutni, s emiatt konnyen kiesnek a kutatdék latokoré-
bél. Masrészt a fejlédés vagy valtozas eldrejelzésére pontosabb becslést tudunk
adni, mivel két kiilonb6z6 évfolyam adatai kézvetlentil 6sszehasonlithatdak, a 7.
évfolyamos részmintat nem sziikséges bonyolult korrekcids eljarasoknak ala-
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vetni (az elemzésbdl nem kell kizarni a leggyengébben teljesits diakok kortilbe-
lil alsé egyharmadat).

1. tabldzat. A részmintdk mérete a megyék és az iskolatipusok szerinti bontdsban (f6)

11. éufolyam

Megye 7. évfolyam
Szakiskola Szakkozépiskola Gimndzium
Békés megye 175 20 20 104
Bacs-Kiskun megye 139 51 50 51
Csongrdd megye 118 41 117 37
Osszesen 432 112 187 192

A feladatlap tartalmi és pszichometriai jellemzdi

A kutatds alapjat képezd, 138 itemet tartalmazo battéria korabbi vizsgalata-
ink (Kinyd, 2008; Kinyo és Toth, 2010), illetve a témahoz kapcsolddd legjelents-
sebb nemzetkozi és hazai vizsgalatokban alkalmazott kérdSivek és feladatlapok
alapvetéseit kovetve késziilt. A mérdeszkoz 6sszedllitdsa soran az allampolgari
tudas vizsgalatara iranyuld kérdéseket a kérdSivtételek kozott helyeztiik el. Az
OECD PISA-vizsgalatokban bevett gyakorlatnak szamité mér8eszkoz-szerkesz-
tési gyakorlat (embeded questions) alkalmazéasdval az volt a célunk, hogy a kér-
doiv egy adott pontjan a mas jellegi feladattipusok beagyazasaval elejét vegyiik
a tanulék mechanikus, monotonitasba hajlé kérdéivkitoltésének.

Az allampolgari ismeretek és képességek vizsgalatdara 6sszeallitott feladatlap
nem kotddik kozvetleniil az iskolai tananyaghoz, igy nem az iskolaban tanultak
felmérésére iranyul. A mért tartalmak a human miiveltség egyik meghatarozo
jelent8ségi részéhez, az allampolgari tudas témajahoz kapesolddnak. A feladat-
lap emellett erGteljesen épit a tanuldk mindennapi életének tarsadalmi jelensé-
gekkel kapcsolatos tapasztalataira, valamint a kiilonb6z6 iskolan kiviili forra-
sokbdl szarmazd ismeretekre is. A teszt koncepcidja tulmutat a kézvetlen tan-
tervi célokon, és kozelebb 4all a mindennapi életben valo sikeres boldogulashoz
sziikséges informaltsaghoz, dltaldnos tdjékozottsaghoz, amit a tanuldk szamadra
a feladatlapon az aldbbi fordulattal jeleztiink: , Elképzelhetd, hogy olyan kérdé-
sekkel is taldlkozol, amelyeket az iskoldban nem tanultdl, de a csalddod korébol
vagy ismerdseidtdl, esetleg mds forrdsbdl szdrmazd ismereteid alapjdn meg tudod
vdlaszolni a kérdéseket”. Az efféle vizsgalati koncepcié nem egyediilalld, a ter-
mészettudomanyos miuveltség vizsgalataiban az ismeretek gyakorlati alkalma-
zdsdnak vizsgdlatdra iranyuld torekvések problémafelvetése hasonlénak bizo-
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nyul (1. B. Németh, 2002). Az objektiv viszonyitasi pontként hasznalhato tanter-
vi kovetelmények hidnyaban az adatokat egyrészt az osszeallitott feladatlap le-
hetséges 100%-0s maximumahoz viszonyitjuk, masrészt a korcsoportok egy-
mashoz viszonyitott eredményei alapjan értelmezziik.

A feladatlap tiz feleletvalasztds feladata a demokratikus berendezkedéssel
kapcsolatos alapvetd ismeretekre, ok-okozati 6sszefliggésekre kérdez ra, ame-
lyek a torvények, a tobbpartrendszer, a kormanyzas, a demokratikus intézmé-
nyek, a gazdasagi osszefliggések és az esélyegyenllség teriileteit érintik. Négy
item specifikus feladatcsoportot alkot, mivel magyarorszagi vonatkozasu, aktu-
alis ismeretelemek meglétét vizsgaljak (a kitoltéskor érvényben 1évs alkot-
manyra, illetve az aktualis belpolitikai tajékozottsdgra vonatkoznak). A feladat-
lap tovabbi hat feladata tarsadalmi-politikai informacidk értelmezési képessé-
geit vizsgdlja az informadcidk kritikai értelmezése (tények és vélemények meg-
kiilonboztetése), szoveges tartalom értelmezése, valamint képi tizenet mélyebb
jelentésének felismerése altal.

Mivel kutatasunkban a 7. és a 11. évfolyamos tanuldok ugyanazokat a feladat-
lapokat toltotték ki, ezért a mérbeszkoz-fejlesztés soran hangsulyt fektettiink
arra, hogy az adatgytijtés eszkozei a fiatalabb és id8sebb tanuldk szamara egya-
rant megfelelSek legyenek. A kérdések megfogalmazasakor abbdl indultunk ki,
hogy az érthetdséget a 7. évfolyamosok szamara biztositsuk, hiszen akkor a 11.
évfolyamos tanuldknal sem fogunk szévegmegértési problémakkal szembesiilni.
A feladatlap megbizhatdsagat a Cronbach-o értékek kiszamitdsaval ellendriz-
tik, melyek a human- és tarsadalomtudomanyi miveltség teriiletén elfogadha-
tdak; a feladatlap reliabilitasa 7. évfolyamon 0,73, 11. évfolyamon 0,77.

Eredmények
Az eredmények alapstatisztikai mutatoi

A fejezetben a 7. és a 11. évfolyamos tanuldk allampolgari tudasanak vizsga-
latara Osszeallitott feladatlap eredményeit mutatjuk be. Az allampolgari tudas
négy év alatt bekovetkezd valtozasanak szamszerulsitését kovetSen a teljesit-
mények évfolyamonkénti és iskolatipusonkénti eloszlasait értelmezziik. Ezt ko-
vet8en bemutatjuk, hogy a nemek, az osztalyok kozotti kiilonbségek, a sziildk is-
kolazottsaga és egyéb tényezdk milyen mértékben befolyasoljak a diakok telje-
sitményét.

A 2. tdblazatban az allampolgari ismeretek és képességek feladatlap eredmé-
nyeinek alapstatisztikai mutatoit k6zoljiik. A feladatlapon elért nyerspontsza-
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mokat minden esetben atszamitottuk szazalékpontra, vagyis az eredményeket
az elérhetd maximalis pontszam szazalékaban fejeztiik ki. Korabbi vizsgalatok
eredményei alapjan (1. Kdrpdti és mtsai, 2002) 7. évfolyamon alacsonyabb,
40 %p koriili teljesitményeket, 11. évfolyamon — pozitiv iranyu valtozast feltéte-
lezve - szignifikdnsan magasabb teljesitményeket vartunk. Mindemellett ugy
véltik, hogy az 6sszesitett eredmények évfolyamok és a kozépiskolai képzési ti-
pusok szerint novekednek, vagyis a magasabb évfolyamok és képzési tipusok ta-
nuldinak eredménye szignifikdnsan nagyobb az alacsonyabb képzési tipusban
tanuld diakok eredményeinél.

2. tabldzat. Az dllampolgdri ismeretek és képességek feladatlap eredményei 7. és 11.
évfolyamon, képzési tipusok szerinti bontdsban

Evfolyam Iskolatipus 2)?3?) ?Zzg Szords 1:;2?: fi’tbd(.z ?gj;t) J%
7. altalanos iskola 12 61,09 18,75 30,69 0,90 5 100
szakiskola 13 66,34 18,54 27,95 1,75 10 100
szakkozépiskola 14 69,89 18,98 27,16 1,39 25 100

H- gimnazium 16 78,85 16,55 20,99 1,19 25 100
teljes kozépiskola 15 72,59 18,66 25,70 0,84 10 100

Az 1. abran grafikus formaban jelenitettiik meg az eredményeket. Mivel ke-
resztmetszeti vizsgalatot végeztiink, nem longitudinalisat, ezért mindossze
becslést adhatunk a 7. és a 11. évfolyam kozotti, négy évben végbemend fejlédés-
re. Azonban kortltekintd mintavételi eljaras esetén nincs okunk kételkedni a
két korosztaly osszehasonlitasaval végzett becslés pontossagaban (Csapd,
2002b). Mivel a vizsgalat mintaja a dél-alfoldi régid altalanos és kozépiskolait
iskolatipusok szerint megfeleléen reprezentdlja, a mintaink kozvetleniil 6ssze-
hasonithatdk; a 7. és 11. évfolyamos didkok atlagteljesitményei kozotti kiilonb-
ség anégy év alatt bekdvetkezd valtozasként értelmezhetd. A becsiilt fejlédést az
abran folytonos vonal jelzi, és feltiintettiik a kozépiskolai iskolatipusok (szakis-
kola, szakkozépiskola, gimnazium) eredményeit is.

Az eredmények alapjan a 7. évfolyamosok atlagteljesitménye 61,09 %p
(sd=18,75), a 11. évfolyamosoké 72,59 %p (sd=18,66), a relativ szorasok alapjan a
kozépiskolas mintdkban kisebbek a kiilonbségek, mint a fiatalabbak korében.
Ezek a teljesitmények a 100%-os maximumhoz viszonyitva magasnak bizo-
nyulnak.
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1. dbra
A tanuldk teljesitménye az dllampolgdri ismeretek és képességek feladatlapon

Az allampolgari tudasban bekovetkezo valtozasok, a feladatok megoldottsaga

Mivel minden tanul6 ugyanazt a feladatlapot toltotte ki, és a mintakat nem
sziikséges korrekeids eljarasoknak alavetni, lehetdséglink nyilik becslést adni a
tanuldk allampolgari tudasaban négy év alatt bekovetkezs valtozasrdl. A két év-
folyam atlagteljesitménye k6zott megéllapitott kiilonbség (11,50 %p) négyévnyi
fejlédésnek felel meg, ezért az évenkénti fejlédés — linearis fejlddés feltételezése
mellett - minddssze 2,87 %p. Azonban az adatok nem alkalmasak annak megdl-
lapitasara, hogy az évenkénti 2,87 %p-nyira becsiilt teljesitménynovekedés mi-
lyen mértékben tekinthetd az iskolai tanulds eredményének.

A két évfolyam 4tlagteljesitménye szignifikansan kulonboézik (t=-9,32;
p<0,01). A részmintak eredményeinek Osszehasonlitdsa érdekében végzett
Tukey’b-proba szerint a kozépiskolasok mindharom képzési tipusban magasabb
eredményeket értek el, mint az altalanos iskoldsok, tovabba a gimnazistak ered-
ménye szignifikansan magasabb - az egymastdl nem kiilonboz6 - szakiskolai és
szakkozépiskolai tanuldk eredményénél (F=43,28, p<0,01). Kozépiskoldban a
gimnazistdk 6nalldan, illetve a szakiskolasok és szakkozépiskoldasok egylittesen
alkotnak elkiiloniilé részmintdkat, a szakiskola-szakkozépiskola-gimnazium
szerinti linearis teljesitménynovekedés nem mutathato ki.

Az évenkénti atlagos fejlédés mértékének megallapitasaval lehetdségiink nyi-
lik a teljesitménykiilonbségek kifejezésére iskolatipusok szerint is. A 2,87 %p-ra
becsiilt egyévnyi fejlédés alapjan a szakiskolak és szakkozépiskolak tanuldi ko-
zOtt 1,24 év, a szakkozépiskoldsok és gimnazistak kozott 3,12 év, a két szélsé
csoport (szakiskola-gimnazium) kozott 4,36 év a kiilonbség az allampolgari is-

130



7. és 11. évfolyamos tanuldk allampolgari tudasanak vizsgalata a dél-alfldi régio altalanos és kozépiskolaiban

meretek és képességek tekintetében. A vizsgalt miveltségteriileten kiszamitott
4,36 évnyi kiilonbség illeszkedik korabbi, mas teriileteken végzett hazai vizsga-
latok eredményeihez: az angolnyelv-tudas és az induktiv gondolkodas vizsgala-
taiban szintén négy év fejlettségbeli kiillonbség mutatkozott a kozépiskolai kép-
zési tipusok szerint (Kdrpdti és mtsai, 2002).

Meglepd eredménynek szamit, hogy az itemek nehézségi rangsoraban a leg-
konnyebb és legnehezebb itemek megegyeznek a két évfolyamon. A legkony-
nyebb itemek kozott két olyan kérdés is szerepelt, amelyek a kitdltéskor (2010-
ben) érvényben 1évs alkotmany tartalmaira kérdeztek ra. Nem okozott problé-
mat a tanuldknak az allampolgari jogokra és kotelességekre, valamint a hazank
allamformajdra vonatkozé eldontendd kérdések megvalaszoldsa sem. 80 és
83,67 %p-os megoldottsagaval ugyancsak az egyik legkonnyebb feladatnak bi-
zonyult az a kérdés, amelyben a tanuléknak azt kellett megallapitaniuk, hogy
egy kitalalt valasztasi hirdetés milyen céllal keletkezett. A legnehezebb feladat-
elem szintén az alkotmany tartalmara vonatkozo kérdések koziil kerilt ki. Az
alkotmannyal kapcsolatos feladat-megoldasbeli kiillonbségek azt igazoljak, hogy
a tanuldk ismeretei rendkiviil heterogének és nem titkroznek egységes tudas-
rendszert. A legkevésbé eredményesen megoldott feladatelemek kozott egy
olyan kérdés is szerepelt, amely a tények és vélemények megkiilonboztetését
kérte a tanuldktdl: a tanuldknak addfizetéssel kapesolatos kijelentések koziil
kellett kivalasztaniuk a tényszert allitast.

Teljesitménykiilonbségek és -eloszlasok

A teljesitmények eloszlasa évfolyamonként és iskolatipusonként

Mindkét életkorban és a kozépiskolai iskolatipusokban meghataroztuk a fe-
ladatlap teljesitmény-eloszlasait, az adatokat a 2. abran vizualis formaban, rela-
tiv gyakorisagi hisztogramon mutatjuk be. A 7. évfolyamos minta teljesitmény-
eloszlasa kozel szabalyos, megkozeliti a normal eloszlas gorbéjét, a teljesitmé-
nyek csaknem a skala teljes terjedelmét atfogjak. Ugyanakkor a normalitasvizs-
galat nem tamasztotta alad a teljesitmények normal eloszlasat, a Kolmogorov-
Smironov- és a Shapiro-Wilk-préba alapjan az adatok eloszlasa szignifikansan
kiilénbozik a normal eloszlastol, kissé jobbra aszimmetrikus, balra ferde az el-
oszlas (a ferdeségi mutaté értéke -0,30, standard hibaja 0,12), ami 0sszességé-
ben a magasabb szinvonald tanuldi teljesitmények jelenlétére utal. A 7. évfo-
lyamhoz hasonldan, 11. évfolyamon sem szabalyos egyik részminta teljesit-
mény-eloszldsa sem.
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2. dbra
A teljesitmények eloszldsa évfolyamonként és iskolatipusonként

A szakiskolai minta eloszlasa bimodalis, két helyi maximumot mutat, ami ar-
ra utal, hogy a vizsgalt didkok tuddsa nem egységes, két kiilonbo6zd teljesitményi
csoport létezését valdszintsiti. A szakkozépiskolai és a gimnaziumi részmintak
atlagértékei magasak, viszont a teljesitmények nem tul széles skalan huzdodnak
szét, alig fordulnak el8 50 %p-nal gyengébb teljesitmények. A szakkozépiskola-
sok és a gimnazistak eloszlasgoérbéje kozel parhuzamosan halad egymassal, éle-
sen nem valnak ketté, a szakkozépiskolasok esetében a 71-80 %p-os teljesit-
ménykategdria koriil csoportosulnak, mig a gimnazistak teljesitményének tobb-
sége a magasabb, 81-90 %p-os intervallumba esik.

Az osztalyok kozétti teljesitménykiilonbségek

Annak érdekében, hogy valaszt kapjunk az osztalyok kozotti teljesitménykii-
16nbségekrdl és a szakiskolai részminta bimodalis eloszlasanak hatterérdl, az
osztalyok szintjén is megvizsgaltuk a teljesitményeket. A 3. dbran a 7. és a 11. év-
folyamok osztalyatlagait tiintettiik fel az 6sszehasonlitas érdekében.

A szakiskolai osztalyok atlagteljesitménye alapjan, hogy a bimodalis eloszlas
hatterében nem egy-egy kiemelkedGen teljesit6 osztaly, hanem egyes tanulok
korosztalyukbol kiemelkedd teljesitménye all. Az abra alapjan a legszembetii-
nébb az, hogy a szakk6zépiskolai és a gimnaziumi osztalyok atlagteljesitménye
alig kiilonbozik az altalanos iskolakétdl, a legjobb teljesitményt nyjté osztalyok
atlaga 77,27, 83,10 és 86,78 %p, vagyis a legjobb gimnaziumi osztaly 10 %p-tal
sem teljesitett jobban a legjobb altalanos iskolai osztalynal.

132



~

. és 11. évfolyamos tanulék allampolgari tudasanak vizsgalata a dél-alfoldi régio altalanos és kdzépiskolaiban

% 100 1
90 A
o 8
80 ® © )
70 - 8 g @
)
60 -
[}
50 A °® o
40 1 8
30 A
20 A
10 -
0 T T T T
7. évfolyam Szakiskola Szakkozépiskola Gimnazium

3. dabra
A vizsgdlatban részt vevd osztdlyok teljesitményének dtlaga az dllampolgdri
ismeretek és képességek feladatlapon

Az eredményeket befolyasolo tényezok

Nemek szerinti kiilénbségek

A tanuldk neme, valamint az allampolgari ismeretek és képességek feladat-
lapon elért eredmények korrelaciéinak évfolyamok és kozépiskolai iskolatipu-
sok szerint végzett elemzései azt mutatjak, hogy a szakkozépiskolasok és a gim-
nazistak kivételével a korrelacios értékek szignifikansak, azonban erlsségiik
gyenge (rvgve=0,11, r114,¢=0,10; p<0,05). Gyakorlati jelentdséget csak a szakis-
kolai részmintaban szamitott 0,22-es értéknek tulajdonithatunk: a tanuldk ne-
me szakiskolaban a feladatlap eredményeit koriilbeliil 5 %-os mértékben befo-
lyasolja.

A fiuk és a lanyok kozotti teljesitménykiilonbségek jellemzése érdekében
kétmintds t-probakat végeztiink évfolyamok és iskolatipusok szerinti bontas-
ban. Az eredményeket - az atlagok és a szorasok megjelenitése mellett — a 3. tab-
lazatban foglaltuk 6ssze.

Mindkét évfolyamon kismértékt, szignifikans kiulonbségek mutatkoznak a
lanyok javara, de a 7.-ben tapasztalt 4,32 %p-os, atlagosan masfél évnyi fejlédés-
beli kiilonbség 11. évfolyamra 3,8 %p-ra mérséklédik, ami atlagosan 1,32 évnyi
kiilonbségnek felel meg. A szakkozépiskolai és a gimnaziumi részmintakban
annak ellenére sem tapasztalhatunk kiilonbségeket a fitk és a lanyok teljesit-
ménye kozott, hogy mindkettSben nagyobb aranyt képviselnek a lanyok, viszont
a szakiskolai részmintdban, melyben a fiuk és a lanyok szama megegyezik, jelen-
t&sebb, 8 %p-os kiillonbség tapasztalhatd, ami a fiuk kézel haromévnyi hatranyat
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jelzi ugyanabban a korosztdlyban. Ezek a kiilonbségek mar olyan mértékiiek,
amelyek pedagdgiai relevanciaval és gyakorlati jelent&séggel birnak, hiszen ra-
iranyitjak a figyelmet a szakiskolas fiuk leszakadasanak veszélyére.

3. tabldzat. Az dllampolgdri ismeretek és képességek feladatlap eredményei nemek,
évfolyamok és iskolatipusok szerinti bontdsban

.‘E/'v foly(’zm / . AtlagFiLi o . Atla:ciny Levene Kétmintdst/d
iskolatipus ) s %p) Szérds F p t/d D
7. 208 5885 19,21 224 6317 1810 094 ns. -240 0,02
szakiskola 56 62,32 1849 56 70,36 17,86 0,05 n.s. -234 0,02
szakkozépiskola 63 66,11 23,63 124 71,81 1588 27,02 0,00 -173 n.s.
H- gimndzium 88 7858 17,27 104 79,09 1599 319 ns. -021  n.s.

teljes kozépiskola 207 70,39 2091 284 7419 17,00 23,00 0,00 -216 0,03

Az osztalyok kézéotti kiilonbségek szerepe a tanuldi teljesitményekben

Korabban az osztalyok kozotti teljesitménykiilonbségek kérdését mar érin-
tettiik, s az osztalyok atlagteljesitményeit képzési tipusonként grafikusan is ab-
razoltuk. A tovabbiakban szamszerten is kifejezziik a kiilonbségeket, s megvizs-
galjuk, a teljesitmények milyen széles skalan valtoznak az osztalyokon beliil.
Elemzésiink ujabb eredményekkel gazdagitja a human targyaknak — elsGsorban
az irodalom és a torténelem - iskolai szelekcids folyamatban jatszott meghata-
rozo szerepével kapcsolatos korabbi megallapitasokat (1. Csapd, 2002¢).

Az osztalyok kozotti killonbségek szamszerld megragadasara alkalmas a vari-
anciaanalizis csoportok kozotti és csoporton beliili kiilonbségek viszonyat jel-
lemzd8 F-érték, ami megmutatja, hogy az iskolak kozotti kiilonbség hanyszorosa
az iskolan beliili kiilénbségeknek. Az F-érték alkalmas az iskolai szelekcids fo-
lyamatok jellemzésére is (Csapd, 2002¢). Ha a tanuldok kozott meglévd termé-
szetes kililonbségek az iskolakban aranyosan képezddnek le, akkor az F-értékek
alacsonyak, 1 és 2 kozottiek. Ha viszont erdsebbé valik a tanuldk teljesitmény
szerinti szelekcidja, akkor nének az iskolai atlagok kozotti kiilonbségek. Egy ko-
rabbi vizsgalatunkban (Csapd, Molndr és Kinyd, 2009) — melyben a magyaror-
szagi iskolak kozotti killonbségek feltarasat a nemzetkozi osszehasonlité vizs-
galatok eredményei tliikrében végeztik — az F-értékek mellett az eta-négyzet ér-
tékeit is kiszamitottuk. Az utdbbi mutaté esetiinkben az iskolak tanuldi telje-
sitményre gyakorolt hatasanak erdsségét fejezi ki. Elemzésiinkhoz a magyar ta-
nulok részvételével lezajlott IEA CivEd-vizsgalat 1999-es adatai is rendelkezé-
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stinkre allnak, igy lehetdségiink nyilik 0sszevetni vizsgalatunk eredményeit egy
korabbi nemzetkozi 6sszehasonlitd vizsgalat tapasztalataival.

Mar 7. évfolyamon az atlagteljesitmények varianciajanak 7%-at az osztalyok
kozotti kiilonbségek hatarozzak meg (4. tablazat). Az altalanos iskolabdl a ko-
zépiskolaba torténd atmenet kovetkeztében a kiillonbségek tovabb nének, azon-
ban ez a valtas az allampolgari tudas esetében korantsem noveli meg olyan mér-
tékben az osztalyok kozotti kiilonbségeket, mint amelyek a kordbbi kutatasok
tapasztalatai alapjan mas teriiletek esetében felszinre keriiltek. Az iskoldk ko-
zoOtti kiilonbségek novekedése a szakkozépiskolai osztalyok esetében mutatko-
zik meg leginkabb, az F-érték ugyanis dupldja a 7. osztalyos értéknek. Az eta-
négyzet értékei is az iskolak kozotti kiilonbségek meglétét tamasztjak ala: 7. év-
folyamon a teljesitmények variancidjanak 23,4%-at, 11. évfolyamon az eredmé-
nyek 28,5%-at magyarazzak.

4. tabldzat. Az iskoldk kozotti és az iskoldn beliili variancia ardnya (F) és az eta-
négyzet értékek az dllampolgdri ismeretek és képességek vizsgdlatban

Képzési tipusok
7. éufolyam 11. éufolyam
Szakiskola Szakkozépiskola Gimndzium
F-érték 7,02 9,38 n.s. 14,23 5,31
T]2 (%) 23,40 28,50 7,00 35,80 16,80

Bar az 1999-es IEA CivEd-vizsgalatban nyolcadikos tanuldk vettek részt, a
magyar tanuldkra szamitott F-érték (8,78) mintegy haromszorosa volt a megfe-
leld finn értékeknek (F=2,78), ami Osszességében erdteljes szelekcidra utalt
(Csapo és mtsai, 2009). A 7. és 11. évfolyamon elvégzett vizsgalatunk alapjan
szamitott F-értékek hasonloan alakultak, az 1999-es nemzetkozi vizsgalat ered-
ményei éppen elhelyezhetSk a két korosztaly altalunk szamitott F értékei ko-
zOtt: alacsonyabb évfolyamon kisebbnek, kozépiskoldban magasabbnak bizo-
nyultak. Az osztalyok kozotti kiilonbségek problémaja oktatasi rendszeriinkben
mar tizenegy évvel kordbban is jelen volt a vizsgalt teriileten, s az azdta eltelt
évek alatt a kilonbségek allanddsultak, nem valtoztak pozitiv vagy negativ
iranyba. Az allampolgari tudas tertiletén tapasztalt F-értékek azonban lényege-
sen alacsonyabbak, mint hasonld életkor(ok) barmelyik mas miiveltségi tertile-
tén. Eredményeink alapjan ugy tlnik, hogy a human miiveltség iskolai szelekci-
0s folyamatban jatszott dontd, meghatarozd szerepe nem az altalunk vizsgalt te-
rilethez kapcsolddik, ezért a human tudds iskolai kiillonbségeket eléidézd hata-
sat mas forrasban kell keresni.
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A sziilék iskoldzottsdaganak szerepe a tanuldi teljesitményekben

Az allampolgari ismerek és képességek feladatlapon elért eredmények hatte-
rében 1év4 tényezdk feltarasa érdekében a sziilGk iskolazottsaganak szerepével
részletesen foglalkozunk, s megvizsgaljuk, milyen mértékben érvényesiil a csa-
ladi hattér hatasa. Kutatasunkban a didkok csaladi hatterének jellemzéséhez —
mas miuveltségteriileteken végzett szegedi vizsgalatokhoz hasonldan - a sziil6k
iskolai végzettségét vettiik alapul. Csapd (2002c¢. 285. 0.) megallapitdsa szerint
ugyanis ,[...] a kulturalis hattér legtobb mutatdja olyan szorosan korrelal a szii-
16k iskolazottsagaval, hogy azoknak a tanuldk teljesitményei kozotti kiilonbsé-
gek értelmezésében [...] mar kevés tovabbi magyarazo erejiik van”. A feladatla-
pon elért eredmények és a sziil6k iskolazottsaga kozotti Osszefiiggéseket el§szor
a Pearson-féle linearis korrelacids egylitthatok kiszamitasaval jellemezziik
(5. tablazat).

5. tabldzat. Az dllampolgdri ismeretek és képességek feladatlap eredményeinek korre-
ldcidja a sziildk iskolai végzettségével

11. évfolyam Kozépiskolai iskolatipusok
7. évfolyam (teljes Soaklizé
kozépiskola) Szakiskola zc.z s Gimndzium
iskola
Anya iskolai végzettsége 0,18** 0,19%* n.s. n.s. 0,16
Apaiskolai végzettsége 0,13* 0,20** n.s. n.s. 0,23**
Sziildk iskoldzottsdga 0,18** 0,21%* n.s. n.s. 0,21%*

Megjegyzés: *p<0,05; **p<0,01; n. s. = nem szignifikans

Az 5. tablazat adatai alapjan az osszefliggések szignifikansak, és az értékek
enyhén magasabbak a 11. évfolyamon. Hetedik évfolyamon az anya iskolai vég-
zettségével valod korrelacio erdsebb, kozépiskolaban viszont az apa esetében ka-
punk szorosabb Osszefiiggést. Az allampolgari tudas szinvonala legerdsebben
azzal a mutatoval korreldl, amelyikben mindkét sziild iskolazottsaganak hatasa
megjelenik (sziil6k iskolai végzettsége). Ez az 6sszefliggés arra utal, hogy a ma-
sik sziil§ iskolazottsdganak figyelembevétele ujabb variancidval gazdagitja a
meglévs osszefliggéseket. A korrelaciok 0,2 koriili értéke azt jelzi, hogy a sziilék
iskolai végzettsége a feladatlapon elért eredmények variancidjanak mindossze
kb. 4%-at magyarazza.

A két sziil§ kozil 6sszességében az anya iskolazottsaga szerint kapunk erd-
sebb korrelacidt, ezért a tovabbi elemzésiinkben az anya iskolai végzettségét
vessziik alapul. Az esetleges kiilonbségek részletesebb tanulmanyozésa érdeké-
ben 06sszehasonlitjuk a kilonbozd iskolazottsagu anyak gyermekeinek telje-
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sitményeit évfolyamonként és iskolatipusok szerinti bontdsban is. A 6. tabla-
zatban feltlintettiik a kiilonbségek megallapitasa érdekében végzett variancia-
analizis eredményeit is. Az anya iskolazottsaga szerinti kiilonbségek mindkét
évfolyamon szignifikansak, azonban a kozépiskolai részmintakon belil mar
nem mutathatok ki kiilonbségek az anya iskolai végzettsége szerint, mivel a
részmintak viszonylag kis elemszama miatt a statisztikai szignifikancia hatara
magasra.

6. tabldzat. Az dllampolgdri ismeretek és képességek feladatlap eredményei az anya
iskolai végzettsége szerinti bontdsban

Anya iskolai végzettsége

E'vfolyam/ Kiilonb- F o Swign
iskolatipus Nzn0§ 8/ Szgzkn:mn”— S:zqkko— Gﬂ:rma— Féiskola Egyetem ség (%) g
8osztdly osztdly kdsképzd zépiskola  zium
7. 46,66 57,36 57,37 62,26 58,70 64,59 67,50 44,66 2,62 p<0,02
szakiskola - 63,24 6722 66,00 62,73 72,14 65,00 2,78 0,69 n.s.

szakkozépiskola 55 6528 69,37 68,58 71,75 7500 67,00 21,82 0,82 n.s.
11

gimndzium - 74,58 73,25 7852 76,03 8232 8145 921 136 n.s.

teljes kozépiskola 55 66,91 69,37 7142 7246 7786 7706 1517 3,24 p<0,01

Megjegyzés: n. s. = nem szignifikans

A probléma tébboldalu elemzése érdekében - korabbi hazai felmérések (pl.
Kdrpdti és mtsai, 2002) elemzéseihez hasonldan - a tovabbiakban tobbfélekép-
pen is kifejezziik az anya iskolai végzettségének szerepét. ElsGként a legalacso-
nyabb és a legmagasabb végzettségl anyak gyermekeinek eredménye kozotti ta-
volsagokat hatarozzuk meg. A 6. tablazat kiilonbségoszlopa azt fejezi, ki, hogy a
legmagasabb iskolai végzettséggel rendelkez6 anyak gyermekei hany szazalék-
kal értek el magasabb eredményt a legalacsonyabb végzettségli (nyolc osztaly
vagy annal kevesebb) anyak gyermekeinél. Az adatok szerint a 7. évfolyam ese-
tében jelentds, 44,66%-o0s a kiilonbség, viszont a 11. évfolyam esetében az eltérés
kisebb, csupan 15,17%.

A kulonbségek mértékét masfajta megkozelitéssel is szamszertsithetjiik,
amennyiben az évenként bekovetkezs fejlédés becslésébdl indulunk ki. Korab-
ban bemutattuk, hogy a tanuldi teljesitményekben bekovetkezd évenkénti atla-
gos valtozds - linedris fejlédést feltételezve - 2,87 %p-ra tehetd. Ha a tovabbi
szamitasainkhoz ezt az értéket vessziik alapul, akkor kijelenthetjiik, hogy 7. év-
folyamon a legkevésbé és legmagasabban iskolazott anyak gyermekei kozott
7,26 évnyi tanulasnak megfeleld kiilonbség tapasztalhatd. A kiilonbségek ugyan-
ilyen modszerrel torténd kifejezése esetén 11. évfolyamon 7,93 év kiilonbség
mutatkozik a leghatranyosabb és legel6nyosebb csaladi hattérrel rendelkezd ta-
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nuléi csoportok teljesitményében. Eredményeink szerint az években kifejezett
kiillonbségek a kozépiskolai iskolatipusokban mar lényegesen alacsonyabbak: a
szakiskola esetében 0,63 év, szakkozépiskolaban 4,32 év, gimnaziumban 2,47
év. Mindez alatamasztja azt az altalanos 6sszefliggést, miszerint a magyarorsza-
gi kozépiskolak kiilonbo6zd iskolatipusaiban nem mutatkozik meg a gyermekek
sokféleségének teljes spektruma, mivel azokban erGteljesen érvényesiilnek a
szelekcid hatdsai.

A sziilék iskoldzottsaganak szerepe az osztalyok teljesitményében

A 3. dbra alapjan korabban megallapitottuk, hogy a vizsgalatban részt vevs
osztalyok atlagteljesitményei viszonylag széles skalan szordodnak, az osztalyok
kozotti és osztalyon beliili kiilonbségek viszonyat jellemzb F-értékek kiszamita-
sa pedig ramutatott, hogy 7. évfolyamon a teljesitmények variancidjanak 7%-aért,
kozépiskolaban a kiilonbségek variancidjanak 9,38%-aért az osztalyok kozotti
kiilonbségek felelGsek. A tovabbiakban megvizsgaljuk, hogy az osztalyok telje-
sitménye 6sszefligg-e a sziilék iskolazottsagaval. Arra keressiik a valaszt, hogy a
tanuldk szintjén kimutatott dsszefliggés megmutatkozik-e az iskolai osztalyok
szintjén is. A kiilonb6z6 miuveltségteriileteken végzett szegedi vizsgalatok ta-
nulsagai alapjan ugy véltik, hogy a sziil6k iskolazottsdga mindkét évfolyamon
szignifikdns hatast gyakorol az osztdlyok teljesitményére. A 7. évfolyamra sza-
mitott 0,45-6s korrelacio azt fejezi ki, hogy a sziil6k atlagos iskolazottsaga
20,25%-ban meghatarozza a 7. évfolyamos didkok allampolgari tuddsanak ered-
ményeit, a 11. évfolyamra szamitott korreldcids egytitthato értéke (0,52) azt jel-
zi, hogy a sziil6k iskolazottsaganak hatasa 27,25%.

Az iskolai oktatas tanuldi teljesitményekre gyakorolt hatdsdanak pontosabb
feltarasa érdekében a teszteredménnyel mint fliggd valtozdval, valamint a szii-
18k egytittes iskolazottsagaval mint fliggetlen valtozdval mindkét évfolyamon
linedris regresszidanalizist végeztiink. Mivel mindkét évfolyam ugyanazt a fela-
datlapot oldotta meg, ezért a teszteredmények és a sziilk iskoldzottsaganak
Osszefliggéseit kozos abran mutatjuk be (1. 4. abra).

A szocializdcids hatdsok kozvetitésében mindkét szild részt vesz, ezért a
csaladi hattértényezdk jellemzésére olyan mutatdt valasztottunk, amelyben
mindkét sziild iskolazottsaganak hatasa megjelenik. Ezért az apa és az anya is-
kolai végzettségét jellemzb értékeket elGszor dsszegeztiik, majd 0-100 kozotti
skdlara transzformaltuk. Az osztalyok feladatlapon elért atlagteljesitményei az
abra fliggdleges tengelyén szerepelnek.
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Az dllampolgdri ismeretek és képességek feladatlap eredményeinek osztdlyonkénti
dtlaga a sztilék iskolai végzettsége fiiggvényében

Bara 7. és a11. osztalyok eredményei atfedik egymast, 1ényeges kiilonbségek
is felismerhetSk a két évfolyam kozott. A regresszids egyenesek eltérd meredek-
sége alatamasztja, hogy az allampolgari ismeretek és képességek esetében a ko-
zépiskolaban erdsebb a sziilék iskolai végzettsége szerinti meghatarozottsag,
mint az altalanos iskoldaban. A leglényegesebb kiilonbségek azonban az oszta-
lyok atlagteljesitményét jelold korok elhelyezkedésének vizsgalata soran mu-
tatkoznak meg. Hetedik évfolyamon az osztalyokat jeldls kordk tobbsége tavol
keriilt a regresszids egyenestll, elhelyezkedésiikben nehéz szabalyszeriiséget
felismerni, ami 6sszességében arra utal, hogy a kiilonbségeknek csak kisebb ré-
sze magyarazhatd a csalddi hattérrel. Ugyanakkor a korok szort elhelyezkedése
azt jelzi, hogy 7. osztalyra mar jelentds kiilonbségek alakulnak ki a tanuldk al-
lampolgari tudasaban, melyek forrasait nem ismerjiik. 11. évfolyamon az oszta-
lyok eredményei jobban illeszkednek a regresszidos egyenesre, harom osztdly
esetében példaul a teljesitmények valddi és varhato értéke megegyezik. Jelent§-
sebb teljesitményingadozasok inkabb a kevésbé iskolazott sziiléket tomoritd
osztalyok esetében figyelhetSk meg, mig a magasan teljesitd, 75 %p feletti ered-
ményeket elérd osztdlyok magasan iskolazott sziil6ket tdmoritd tanuldécsopor-
tokhoz tarsulnak.
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Osszegzés és tovabbi kutatasi lehetdségek

Tanulmanyunkban egy 7. és 11. évfolyamos tanuldk korében lebonyolitott
komplex kutatas egyik teriiletéhez, az allampolgari tudashoz kapcsolddo ered-
ményeit ismertettiik. Azonositottuk az allampolgari tudas négyévnyi iskolazas
ideje alatt bekovetkezd valtozasait, s megvizsgaltuk a teljesitmények évfolya-
monkénti és iskolatipusonkénti eloszlasait. Hangsulyt fektettiink a nemek, az
osztalyok kozotti killonbségek és a sziil6k iskoldazottsaga szerepének megallapi-
tasdra is a didkok teljesitményében.

Az allampolgari ismeretek és képességek vizsgalat eredményei 0sszességé-
ben azt jelzik, hogy gyokeres, alapvetd atrendezddések, 1ényeges valtozasok a
négy év alatt nem toérténnek, a mért tartalmakat a tanuldk alapvetden elsajatit-
jak a 7. évfolyamra, s a késGbbiekben csupan a tudas mérsékelt gyarapodasa fi-
gyelhetld meg. Az eredményekbdl azt a kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy a mért
tartalmak elsajatitdsanak érzékeny peridédusait tovabbi kutatdasaink soran fiata-
labb életkorban, az altalanos iskola alacsonyabb évfolyamain kell keresni.

KésGbbi vizsgalatainkban nem hagyhatjuk figyelmen kiviil azt a tényt, hogy
az IKT-eszkdzok oktatasban torténd egyre novekvs aranyu felhasznaldsdval
parhuzamosan (Kdfalvi, 2006) a mérési-értékelési kultura fejlédési tendencidi a
szamitogép alapu tesztelés iranyaba mutatnak, ami akar a tarsadalomismereti
témaju vizsgalatoknak is 1j lendiiletet adhat. A jelent&sebb mérési hagyoma-
nyokkal rendelkezd tantargyak és muveltségteriiletek esetében mar hazankban
is kezdetét vette a papir alapi mér8eszkozok elektronikus alapra torténd atiilte-
tése (L. pl. Molndr, R. Téth és Toth, 2010). A fiatalabb tanuldk szamadra kidolgo-
zando szamitogép alapu tesztektdl azt varjuk, hogy lehetdség nyilik az allampol-
géri tudas életkor szerinti fejlédési sajatossdgainak feltarasara. Ugy véljiik, azo-
nosithatdk lesznek azok az életkori szakaszok, amelyeknél az ismeretek gyara-
podasa intenzivebb valtozason, fejlédésen megy keresztiil. Ezeknek az életkori
szakaszoknak az azonositdsa kulcsfontossdgu az esetleges késdbbi fejlesztd
programok és kisérletek teriileteinek és koncepcidinak kidolgozdsdhoz is.
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AZ ANYAGOK TULAJDONSAGAIVAL, VALTOZASAIVAL
KAPCSOLATOS ALAPFOGALMAK FEJLETTSEGENEK
LONGITUDINALIS VIZSGALATA

Az utdbbi két évtizedben a természettudomanyos nevelés céljai kozott és a ter-
mészettudomanyos vizsgalatok mérési koncepcioiban egyarant elStérbe kertilt
az alkalmazhato tudas megszerzése (Csapo, 1999; Holbrook és Rannikmae, 2009;
B. Németh, Korom és Nagy L-né, 2012). Az OECD PISA-vizsgalatok muveltség-
definicidja a tudas alkalmazasat széles korben varja el: a természeti kornyezet
jelenségeinek megértésében, a problémak azonositasaban, a bizonyitékokra ala-
pozott dontéshozatalban (OECD, 2006). Az alkalmazhato tudas kialakuldasanak
egyik feltétele a természettudomanyos diszciplinak alapfogalmainak, 6sszefiig-
géseinek megértése, a tudomanyos fogalmak helyes hasznalata. A természettu-
domanyos miuveltséget leir6 modellek (attekintésiiket magyarul 1. B. Németh,
2008) koziil Bybee (1997) hierarchikus modellje utal leginkabb a kiilonbozé mi-
veltségszintek (nominalis, funkcionalis, fogalmi és proceduralis, tébbdimenzi-
0s) és a fogalmi tudas, gondolkodas fejlédésének Osszefliggéseire. A természet-
tudomanyos ismeretek tanulasanak kezdetén a tanuldk nominalis miiveltséggel
rendelkeznek, melyre a pontatlan fogalomhasznalat és a naiv meggy6zidések,
tévképzetek gyakorisaga jellemzd. Tobbévnyi tanulds soran juthatnak el a funk-
ciondlis miveltséghez, a tudoményos fogalmak stabil haszndlatahoz, ami felté-
tele a tovabbi, magasabb miiveltségszintek elérésének, ahol a tanuldk megértik
az adott tudomanytertilet logikajat, illetve a természettudomany, a technika és a
tarsadalom bonyolult kapcsolatdt.

A tanulmanyban targyalt téma elssorban a nominalis muveltséghez, illetve
a nominalis és a funkcionalis muveltség k6zotti atmenethez, a természettudo-
manyos fogalomrendszer fejlédésének kutatdsdhoz kapcsolddik. A fogalmi fej-
16dés és a fogalmi valtas jellemzdinek feltarasa hosszu multra tekint vissza,
Piaget (1929, 1970) munkai mellett a természettudomanyos nevelés és a kogni-
tiv fejlédéslélektan teriiletén is jelentds eredmények sziilettek az utdbbi négy
évtizedben. A tanuldk anyagszerkezettel kapcsolatos tudasa az egyik széles kor-
ben kutatott tertiilet, mivel rendkiviil nehéz az anyagok szerkezetérdél kialakult, a
tapasztalatok altal megerdsitett naiv elképzelést, a folytonos anyagszerkezeti
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képet atalakitani. A részecskemodell elfogadasa fogalmi differencidlédést és
tobbszori fogalmi valtast igényel a tanulds soran, melynek részleteirdl féként
keresztmetszeti adatok allnak rendelkezésre. A tanulmany egy olyan longitudi-
nalis vizsgalat eredményét mutatja be, amely a természettudomanyok tanula-
sanak kezdeti id&szakaban, hdarom mérési pontban vizsgalta mas természettu-
domanyos alapfogalmak mellett az anyagi halmazok jellemzdivel és az anyagok
valtozasaval kapcsolatos fogalmak ismeretét és megértését.

Az anyag fogalmanak fejlodése gyermekkorban

Az anyagokrol, az anyagokat felépitd részecskékrol az iskolaba l1épéstdl kezdve
folyamatosan tanulnak a gyerekek. Ennek ellenére az atomokrdl, molekulakrél
vald tudasuk még a kozépiskoldaban is bizonytalan, szamos tévképzetet tartal-
maz. Griffiths és Preston (1992) 16-18 éves diakokkal készitett interjut. A vizs-
galt 30 tanuldonak tobb mint fele tulbecsiilte a molekulak méretét, ugy gondolta,
hogy egy adott halmazallapotu anyag molekuldinak mérete kiilonbozd, és hal-
mazallapot-valtozaskor megvaltozik az anyag molekuldinak alakja, tomege.
Megjelent koriikben az animizmus (,minden atom é1”), illetve a Wéhler elétti
nézet (,a szerves anyagok atomjai élnek”). Szamos kutatas jelezte (1. pl. Ben-Zvi,
Eylon és Silberstein, 1986; Andersson, 1986, 1990), hogy a tanuldk az anyagok
makroszkopikus tulajdonsdgait, illetve az anyagokkal tortént valtozasokat leve-
titik az atomok, molekulak szintjére, és killonb6z4 tulajdonsagokat tulajdonita-
nak az atomoknak (pl. szin, keménység, rugalmassag). Nehézséget jelent sza-
mukra az anyagok és részecskéik reprezentacioja, a mikroszkopikus, a szubmik-
roszkopikus és a szimbolikus szint megkiilonboztetése, a szintek kozotti mozgas
(Keig és Rubba, 1993).

Az anyagszerkezeti ismeretek elsajatitdsaban jelentkezd problémak hatteré-
ben - hasonldan szamos mas természettudomanyos fogalomhoz - az 4ll, hogy a
gyerekek elsGsorban a tapasztalataik alapjan értelmezik a vilagot. Meggy6z6dé-
seik a lathatd dolgok, jelenségek megfigyelése révén levont kovetkeztetésekre
épilnek anélkiil, hogy a jelenségek mogotti okokkal tisztdban lennének. A gye-
rekek naiv meggy8zidéseikkel kezdik meg természettudomanyos tanulmanyai-
kat és a tudomdnyos ismeretek megértéséhez tobbszor at kell rendezniiik fo-
galmi rendszeriiket (Carey, 1985; Vosniadou, 2008).

Az anyagrol valod tudas mar csecsemdkorban kimutathatd. Az intuitiv fizika-
ra iranyuld kognitiv pszicholdgiai kutatdsok szerint néhany hénapos csecsemdk
reakcioibdl arra lehet kovetkeztetni, hogy velesziiletett tuddssal rendelkeznek a
targyakrol (Spelke, 1991), és a fizikai vilagot olyan tudasterilet-specifikus alap-
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elvek szerint érzékelik, mint a kohézid, a kontaktus vagy a kontinuitds (Carey és
Spelke, 1994). Két-harom hénapos kortdl tudjak, hogy a targyak koherens szilard
testek, melyek megtartjak hataraikat, és csak akkor hatnak egymasra, ha kon-
taktusba keriilnek. Tudjak, hogy két targy egy adott pillanatban nem lehet ugya-
nazon a helyen. A targyakrol és az anyagokrdl vald tudasra vonatkozo vizsgala-
tok eredményeit attekintve Hespos és vanMarle (2012) megallapitjak, hogy a
csecsemdBk kéthdnapos kortdl mar alapvetd elvarasokkal rendelkeznek a tar-
gyak viselkedésével és interakcidjaval kapcsolatban, mig az anyagokra vonatko-
z0 tudas elsé bizonyitékai 6thonapos kortdl jelentkeznek. Nyolchénapos korban
a csecsemdk kiillonbséget tudnak tenni a megszamlalhatd, diszkrét dolgok és a
folytonos dolgok (pl. folyadékok) kozott (Huntley-Fenner, Carey, és Solimando,
2002).

Ez a kezdeti tudas a kdrnyezeti ingerek, a szocidlis kornyezet hatasara fo-
lyamatosan gyarapszik és alapjat képezi a gyerekek ontoldgiai tudasanak. A gye-
rekek 3-4 éves korban képesek elkiiloniteni a targyakat és a mentalis dolgokat,
illetve a redlis és a gondolati dolgokat, de ahhoz, hogy az anyagok és a nem anya-
gok kozott kiilonbséget tegyenek, a 4-12 éves kor kozotti id8szakban jelentls
fogalmi valtds sziikséges, mely soran differencialédnak a tomeg/strliség és a le-
vegd/semmi fogalmak (Carey és Spelke, 1994). A levegst, a gazokat a gyerekek
kezdetben nem tekintik anyagnak (Sére, 1985), és még késdbb, 11-12 éves kor-
ban sem értik, hogy a gazoknak is vannak mérhetd fizikai jellemzdik, a gazok ré-
szecskéi mozognak és egyenletesen kitoltik a zart teret (Wovick és Nussbaum,
1981; Nussbaum, 1985).

Wiser és Smith (2008) a fogalmi valtas négy kulcsfontossagu elemét irjale az
altalanos iskolai tanulmanyok idejére vonatkozodan. (1) Az anyagok fogalmanak
valtozdasa: az anyagok és tulajdonsagaik percepcio alapu értelmezése helyett an-
nak megértése, hogy az anyagi mindség nem valtozik a felapritas vagy a halmaz-
allapot-valtozas utdn sem, valamint az anyagok mérhetd tulajdonsagokkal (pl.
surlség, forraspont) rendelkeznek. (2) A fizikai mennyiségek fogalmanak valto-
zasa: a percepcio alapu értelmezés fel6l az objektivebb és differencialtabb fo-
galmak felé torténd elmozdulas; az extenziv és az intenziv fizikai mennyiségek
elkiilonitése; a mérés és a modellalkotas szerepének episztemologiai megértése.
(8) Az anyag fogalmanak valtozasa: elmozdulas a kezdeti anyagfogalomtdl (az
anyag valami olyan, amit érzékelni, latni vagy megtapintani tudunk, ideértjiik a
szilard anyagokat és a folyadékokat, kizarjuk a kisebb targyakat és a gazokat)
annak elfogadasa felé, hogy az anyag alapvet§ jellemzdje a tomeg és a térfogat.
Annak megértése, hogy a szilard anyagok, a folyadékok és a gazok is anyagok,
ontoldgiailag egy kategdriaba sorolhatdk; a kiilonbo6z8 fazisatalakulasok soran
az anyagi mindség és a tomeg nem, a térfogat és a slriliség viszont valtozhat.
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(4) A modellek fogalmanak valtozasa: elmozdulas a hasonldsag alapui modellek
felSl az absztraktabb, magyarazo modellek megértése felé.

Az anyagok szerkezetérdl alkotott gyermeki elképzelés szerint az anyag foly-
tonos, statikus és a belsejében nincsen szabad tér (Andersson, 1990). A fejlédés
soran a folytonos anyagszerkezeti modell és a részecskeszemléletii modell ko-
z6tt mas, Vosniadou (1994) kifejezését hasznalva, szintetikus modelleket hoz-
nak létre a tanuldk, magyarazataikban hasznaljak a ,részecske” kifejezést, de a
részecskék kozotti lires tér problémajat nem tudjak feloldani. Az anyagok belse-
jében a részecskék kozé kitoltd anyagot képzelnek, vagy azt gondoljak, hogy a ré-
szecskék olyan szorosan helyezkednek el, hogy nines kozottiik hely (Korom,
2005).

Az anyagokkal és az anyagok szerkezetével kapcsolatos tudas fejlédésérdl
gazdag szakirodalom all rendelkezésiinkre. Az anyagszerkezeti ismeretekkel
tobb hazai vizsgalat is foglalkozott: példaul a difftizid, a hvezetés, a viszkozitds
és a hétagulas fogalmanak fejlédése (Korom, 1998/2002), a folyadékok szerke-
zetével (Kluknavszky, 2006), a levegd osszetételével (Luddnyi, 2007), az anya-
gok valtozasaival (Dobdné, 2007), az anyagmennyiség fogalmaval (Kiss és Téth,
2006) kapesolatos tanuldi tudas feltarasa. Talalunk példat a részecskeszemléle-
td modell megértésének vizsgalatara (Korom, 2003), az anyagszerkezeti ismere-
tekben bekovetkezb fogalmi valtds elemzésére (Korom, 2005) és a fogalmi fejlé-
dés soran tapasztalhatd tudasszerkezeti valtozasok (T'6th és Kiss, 2007; Toth,
2012) feltarasara is. Az elvégzett nemzetkozi és hazai vizsgalatok tobbségében
keresztmetszetiek, nagymintas longitudinalis vizsgalatra hazankban eddig még
nem keriilt sor.

A kutatas célja és hipotézisei

Kutatasunk - a tanulds konstruktivista felfogasan alapulva - a tévképzetek fel-
tarasara és a fogalmi fejlédésre vonatkozo eddigi eredményeket felhasznalva
olyan longitudindlis vizsgdlat megvaldsitasat tiizte ki célul, amely néhany ter-
mészettudomanyos alapfogalom megértését koveti nyomon a 4-8. évfolyam ko-
zOtt. A vizsgalat tervezése soran a kovetkezd hipotéziseket fogalmaztuk meg: a
longitudinalis vizsgalat lehet6vé teszi az alapfogalmak fejlédésében jelentkezd
térvényszertiségek leirasat; a fogalmi fejlédésben megjelend nehézségek elére-
jelzését. Feltételeztiik, hogy 4. évfolyamon a tanuldk a folytonos anyagszerkeze-
ti modellel rendelkeznek, ugyanakkor magyarazataik a 8. évfolyamra eltolddnak
a részecskeszemléletli modell megértése felé. Hipotézisiink szerint az anyag-
szerkezeti fogalmak elsajatitdasa soran nehézséget jelentenek a fogalomalkotas

146



Az anyagok tulajdonsagaival, valtozasaival kapcsolatos alapfogalmak fejlettségének longitudinalis vizsgalata

magasabb szintld miiveletei: az altalanositas, a konkretizalas, illetve a tudoma-
nyos fogalmak ismerete nem feltétleniil jelenti azok megértését.

Mddszerek
Minta

A mintat az SZTE Oktataselméleti Kutatocsoport longitudinalis kutatasi
programjanak (Csapd, 2007) 2003-tdl 2011-ig vizsgalt I. kohorsza adta, kozel
négyezer tanuld. A kutatécsoport a mintardl az altalanos iskolaba valé belépés-
tél gyjtott adatokat, vizsgalva a tanuldk alapkészségeinek, gondolkodasi képes-
ségeinek fejlédését és a teljesitményeket befolyasold tényezbket. A természet-
tudomanyos fogalmak fejlédését nyomon kovetd vizsgalat kezdSpontjanak a 4.
évfolyamot valasztottuk. Ekkor torténik a kornyezetismeret tantargy 1-4. évfo-
lyamos tananyaganak és egyben a természettudomanyos ismeretek tanuldsat
alapozd szakasznak a lezardasa. Ezutdn a tanulmanyokban egy 1Uj szakasz, az
ugyancsak integralt szemléletli tananyagszervezést megvalOsitd természetis-
meret tantargy tanuldsa kezd8dik, ami el6késziti a bioldgia, a kémia, a fizika és a
foldrajz tantargyak diszciplinaris oktatasat a hetedik évfolyamtdl. Mivel a paros
évfolyamokon mértiik a tanuldk tudasat, arrdl az altalanos iskolai tanulmanyok
alatt minden szakasz lezdrasakor nyertiink informaciot.

A minta régiok és nem szerint orszagosan reprezentativ. Elemszama az els6
mérési pontban a Természetismereti alapok teszt esetében n=4428, a masodik-
ban n=3676, a harmadikban n=3625. A Természettudomdnyos fogalmak fejlédé-
se tesztnél az elsd mérési pontban n=4394, a masodik mérési pontban n=3502.
Az adatfelvétel a 4., a 6. és a 8. évfolyam végén (2007-ben, 2009-ben és 2011-
ben) zajlott.

Méroeszkozok

A fogalmi rendszer fejlédését minden mérés alkalmaval két, egymast kiegé-
szit6 mérdeszkozzel (tudasszintmérd teszt és a fogalmi fejlettséget feltard fela-
datsor) kovettitk nyomon. A Természetismereti alapok teszt az adott (4., 6., 8.)
éviolyam végén vizsgalta a kivalasztott alapfogalmakkal kapcsolatos ismeretek
fejlettségét. A Természettudomdnyos fogalmak fejlédése feladatlap a tudas-
szintmérd tesztben szerepld fogalmak alkalmazasardl, értelmezésérdl adott dif-
ferencialtabb képet, nyitott kérdéseivel feltarta a tuddsszintmérs tesztben sze-
repld fogalmakkal kapcsolatos jelenségek tanuldi magyarazatait, alapul véve a
szakirodalombol ismert tévképzeteket.

147



Korom Erzsébet

A mérbeszkozok kialakitasanal figyelembe vettitk a fogalmi fejlédésre vo-
natkozo kutatasok eredményeit, és felhasznaltuk korabbi keresztmetszeti vizs-
galataink tapasztalatait, melyeket a biologiai alapfogalmak 6-16 éves korban
(Nagy L-né, 1999a, 1999b, 1999¢), illetve az anyagszerkezeti ismeretek 12—18
éves korban (Korom, 1998/2002, 1999, 2003) tortént vizsgalataval nyertiink. Ki-
indulasul elemeztiik a kozponti tanterveket, a tankonyveket és munkafiizeteket,
kigytjtottiik a természettudomanyos tuddst megalapozd, a tanulmanyok soran
nagymértékben béviild tudaselemeket, leirtuk azok tudomdnyos strukturajat
(Nagy L-né, 2006; Korom és Nagy L-né, 2007).

A longitudindlis vizsgdlat szamara olyan fogalmakat, fogalomrendszereket
(pl. anyag, é161ény, életjelenségek, él8lények csoportjai, él6lények életfeltételei,
anyagok tulajdonsagai és azok valtozasai) valasztottunk ki, amelyek a termé-
szettudomdnyos ismeretek tanuldsa és az iskolan kiviili tapasztalatok altal éve-
ken at formalédnak, gazdagodnak, értelmezésiik egyre magasabb szintre jut, a
természettudomanyos gondolkodas, vilagkép szempontjabol alapvetd jelentd-
ségliek. A negyedik évfolyamra késziilt teszteket tovabbi itemekkel, feladatokkal
egészitettiik ki a magasabb évfolyamokon, a fogalmi rendszer fejlédésének nyo-
mon kovetését hidfeladatokkal 6sszekapcsolt tesztvaltozatokkal valdsitottuk
meg. Ebben a tanulmanyban a vizsgalt alapfogalmak koziil az anyagi halmazok
tulajdonsdgaira és az anyagok valtozdsaira vonatkozo eredményeket mutatjuk
be a kétféle mérdeszkozzel kapott adatok tiikkrében.

A Természetismereti alapok tesztben az anyagokra vonatkozé feladatok a ko-
vetkezdk voltak: az anyagok Osszetétel szerinti csoportositdsa, az elemi részecs-
kék megnevezése, a szilard, folyékony, légnemt anyagok jellemzd8i (1. dbra), az
anyagi halmazok tulajdonsagait meghatarozo tényezdk, a halmazallapot-valto-
zasok megnevezése és azok energetikai viszonyai, halmazallapot-valtozas felis-
merése hétkoznapi példa alapjan.

Milyen halmazallapotd anyagokra jellemzék a felsorolt tulajdonsagok? ird a betlijeleket a pontsorra!

A) szilard B) folyékony C) légnemii

a) Kitéltik a teret, amelyben vannak. ........... d) Allandé alakjuk van. ...........
b) Osszenyomhaték. ........... e) Tomegiik van. ...........
c) Allandé térfogatuk van. ........... f) Nyomasuk van. ...........

g) Sorold fel, mi hatarozza meg az anyagi halmazok tulajdonsagait!

1. dbra
Példafeladat a Természetismereti alapok tesztbdl (8. évfolyam)
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A Természettudomdnyos fogalmak fejldédése tesztben az anyagokra vonatko-
z6 feladatokban a tanuldknak dontenitik kellett arrdl, hogy mi anyag és mi nem;
meg kellett adniuk harom olyan tulajdonsagot, amely csak az anyagokra jellem-
z6. Az anyagi halmazok tulajdonsagainak ismeretét (amit a tudasszintmérd
teszttel is vizsgaltunk) és értelmezését allitasokrol vald dontéssel és a dontés
indoklasaval vizsgaltuk (2. abra).

Jelold | betlivel az igaz és H betlivel a hamis allitasokat! Minden esetben magyarazd meg valaszodat!

a) Afehér fény szintelen.

b) Minden névénynek van termése.

c) Alégnemd anyagok kitéltik a teret, amelyben vannak.
d) Avizet nem lehet 6sszenyomni.

e)] AhG atmegy egyik anyagbél a masikba.

f)  Ajégtabla Uszik a viz felszinén.

gl A gazoknak nincs témegiik.

2. dbra

Példafeladat a Természettudomdnyos fogalmak fejlédése tesztbdl (8. évfolyam)

Az anyagok tulajdonsdgainak valtozasaval kapcsolatban arra kértiik a tanu-
16kat, hogy irjak le, milyen tulajdonsagaik valtoznak meg az anyagoknak a kii-
16nb6z6 atalakitasok (pl. gyurmagolyobdl hengert formazunk, a didt ledaraljuk,
a papirlapot elégetjiik vagy az acéltlit magnessel atdorzsoljiik) hatasara, és meg-
fordithato-e a valtozas. Hétkoznapi szitudaciokban vizsgaltuk az oldodast, illetve
a higitast. A tanuldknak meg kellett magyarazniuk, mi torténik a cukorral, ha
egy bogre teaba tesziink beldle egy tedskanalnyit, majd megkeverjiik, illetve ho-
gyan valtozik a malnaszorp hémérséklete, térfogata, tomege, szine, ha jégkockat
teszlink bele.

Eljarasok, adatelemzés

A két mérGeszkoz felvétele egy-egy tanitdsi drat vett igénybe, a tanuldk eld-
szOr a Természettudomdnyos fogalmak fejlédése tesztet toltotték ki, majd a tan-
anyagra épuld tudasszintmérd tesztet. A kddolas soran a tuddsszintméré teszt
esetében is rogzitettiik a tipikus valaszokat, a fogalmi fejlédést vizsgald teszt
nyitott kérdéseinél kategorizaltuk, kddoltuk az 6sszes tanuldi valaszt. A katego-
riarendszert ugy alakitottuk ki, hogy abba beilleszthetdk legyenek a magasabb
évfolyamokon kapott valaszok is, valamint a kategdriak tikrozzék az adott je-
lenség kiilonb6z6 szintli magyarazatait. Az adatelemzés soran a tanuldi valaszo-
kat a tudasszintmérd tesztnél dichotém modon értékeltik, a fogalmi fejlédés
tesztben a valaszokhoz 0, 1, 2 vagy 3 pontot rendeltiink, igy jelezve, hogy a valasz
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milyen mértékben all kozel a tudomanyoshoz. A tudomanyos ismereteknek
megfeleld jo valasz 3 pontot ért.

Eredmények

A vizsgalatban alkalmazott méréeszkozok megfeleléen mértek. A Természetis-
mereti alapok teszt reliabilitasa (Cronbach-o) a harom mérési pontban 0,94;
0,93; 0,90. A Természettudomdnyos fogalmak fejlédése teszt megbizhatdsaga az
elsé két mérési pontban 0,91 és 0,93 - a harmadik mérési pont adatainak feldol-
gozasa folyamatban van. A 3. dbra a tudasszintmérd teszttel kapott teljesitmé-
nyek eloszlasat jelzi a kozvetlenil 6sszehasonlithato, mindharom mérésben
szereplé magteszt (28 item, n=2212) esetében. A negyedik évfolyamon az elosz-
las balra tolodott, balra aszimmetrikus (Skewness-index: 0,126), a hatodik és a
nyolcadik évfolyamon a teljesitménygorbe jobbra aszimmetrikus, bar a nyolca-
dik évfolyamon kevésbé (Skewness-index: -0,348, -0,243).

F 30 4 O— 4. évfolyam
s 6. évfolyam
B
2 95 ] —O— 8. évfolyam
S
[
>
15)

O
0 T T T T T T T T

0-10 11-20  21-30 31-40  41-50 51-60 61-70 71-80 81-90 91-100
Teljesitménykategériak (%p)

3. dbra
A teljesitmények eloszldsa a Természetismereti alapok magteszten a 4., 6. és 8. évfolyamon

A teljesitmények atlaga 35,5 %p-rél 47,2 %p-ra nétt a 6. évfolyamra, és
44,8 %p-ra csOkkent a 8. évfolyamon. A harom mérési pontban az atlagok kii-
16nbsége szignifikans, a tanuldk tudasaban a 4. és a 6. évfolyam kozott tortént je-
lentdsebb valtozas, a 8. évfolyamon kismértékii visszaesést tapasztaltunk. A ha-
rom mérési pont adatai kozotti korreldcidk kozepesek (rig ¢v¢=0,43, rag
&t =0,40, T4 4vr =0,48), a tanuldi valaszok atrendezddésére utalnak. E tanulmany
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amagtesztbdl az anyagok tulajdonsagainak ismeretét vizsgald feladatokra tér ki,
illetve a fogalmi fejlédést vizsgalo teszt kapesolddo feladataira.

Az anyagok elkiilonitése, az anyagok tulajdonsagai

Az anyagok és a nem anyagok elkiilonitése a természettudomanyok tanula-
sanak kezdeti szakaszaban még nem egyértelmt, a 4. évfolyamon a tanuldk fele
nem tekinti anyagnak a levegst, az emberi testet, a flistot; a hdt viszont 59,8%-uk
anyagnak tartja. A legjobb eredmény a talaj esetében sziiletett, a tanuldk 72%-a
szerint anyag, és ez az eredmény megmarad késGbb is (4. dbra). A két mérési
pontban mért atlagok kozott (4. évf. 52,3 %p, 6. évf. 62,8 %p) a paros t-proba
szignifikdns kiilonbséget mutatott (t=16,18 p<0,01) a 6. évfolyamon javara.
Azonban a 4. évfolyamon adott valaszok alapjan nem josolhato meg egyértelmu-
en a 6. évfolyamos, nincs szignifikans korrelacio a két életkorban kapott ered-
mény kozott, ami arra utal, hogy jelentds atrendezddések torténnek a tanuldk
valaszaiban. A mindkét életkorban rendelkezésre all6 adatok alapjan (n=2657) a
tanuldk 21,6%-anak nem valtozott, 26,3%-anak csokkent, 52,1%-anak nétt a tel-
jesitménye ebben a feladatban.

80 - 4. évfolyam

6. évfolyam
70 A

Gyakorisag %
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levegd emberi test fust talaj hé

4. dbra
A helyes vdlaszok ardnya az ,,Anyag vagy nem anyag” feladatban a 4. és 6. évfolyamon

Az anyagok és a nem anyagok szétvalogatasa mellett azt is kértiik a tanuldk-
tdl, hogy nevezzenek meg harom olyan tulajdonsagot, ami szerintiik csak az
anyagokra jellemzd. A tulajdonsagokat kategorizaltuk, a kategoridk gyakorisagat
mutatja az 1. tablazat.

A 4. évfolyamon a leggyakoribb valaszok az anyagok valamely, elsésorban fi-
zikai tulajdonsagara vonatkoztak (pl. térékeny, puha, kemény, stirtisége van,
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tomege van, szines), és kisebb mértékben megjelentek a részecskékre és az
anyagszerkezetre vald utalasok is. Az Anyagfajtdk kategéridban a leggyakrab-
ban a szilard (8,2%), majd a folyékony (6,3%) és végiil a légnemi (5,1%) anyago-
kat emlitették a tanuldk. Ez a tendencia megmaradt a 6. évfolyamon is (szilard:
12,3%, folyékony: 7,0%, légnemti: 3,0%). A negyedik évfolyamon egy valaszban
eléfordult a plazmaadllapot, a 6. évfolyamon a fizikai mezé.

1. tdbldzat. Az anyagokra jellemzd tulajdonsdgok gyakorisdga az Gsszes vdlasz szdza-
lékdban a 4. és 6. éufolyamon

Vilaszok gyakorisdga (%)

Kategdria
4. évfolyam 6. évfolyam
Anyagfajtdk 19,6 23,9
Hasznossag 6,2 3,9
Erzékelhetdség 17,0 384
El(’)’/ élettelen 4.7 1,5
Viltozds 0,8 8,8
Mozgas 1,5 1,7
Fizikai, kémiai tulajdonsag 34,8 15,8
Ertelmetlen valasz (pl. konkrét anyag megadésa) 15,2 5,9

A masodik mérési pontban néhany tanulé mar utalt az anyagok kiilonb6zd
szempontu felosztasdra is: természetes/mesterséges, szerves/szervetlen, egy-
szerl/osszetett. Mindkét mérési pontban, de kiilléndsen a 6. évfolyamon volt je-
lent8s azoknak az aranya, akik szerint az anyag ,lathatd”, ,,érzékelhetd”, ,, meg-
érinthetd” (Erzékelhetéség kategéria). Ez arra utal, hogy a tanuldk az anyagok-
hoz leginkabb a szilard testeket és az azokra jellemzd, érzékelhetd, megtapasz-
talhato tulajdonsdgokat asszocialjak.

Az anyagi halmazok jellemzoi

Az anyagi halmazokat jellemz§ tulajdonsagok koziil (1. 1. abra) 4. évfolyamon
az alak allanddsaga és a térkitoltés lényegesen konnyebben értelmezhetd, mint
az 6sszenyombhatdsag, illetve a térfogat allanddsaga (5. abra). A tanuldk 61%-a
tudta, hogy a szilard halmazallapotu anyagoknak allandé alakjuk van. Azonban
azt, hogy az dllando térfogat a szilard és a folyékony halmazallapotui anyagokra
egyarant jellemz8, mar csak 3%-uk. A tanuldk 51%-a tudta, hogy a térkitoltés
csak a légnemi anyagokra jellemzd, de azt, hogy a gazok 6sszenyomhatok, 24%-
uk. Az d6sszenyomhatdsag a folyékony halmazallapoti anyagokra is jellemz6, de
kisebb mértékben, mint a gazokra. Ezt a megkérdezett tanulok 4%-a tudta.
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A 6. és a 8. évfolyamos eredmények kozott nincs szignifikans eltérés, az 6ssze-
nyomhatdsag és a térfogat dllanddsaga tovabbra is problémasnak tekinthetd.

A kérdések kozott csak a 6. és a 8. évfolyamon szerepelt az, hogy a gazoknak,
a folyadékoknak, a szilard testeknek van-e tomegiik, nyomasuk. E jellemzdk ese-
tében két év alatt fejlédést tapasztaltunk, ami - feltehetden - annak koszénhetd,
hogy 7. évfolyamon a fizika tananyagban szerepel a tomeg és a nyomas fogalma.
Ugyanakkor a valaszok elemzésébdl kidertilt, hogy a tanuldk tobbsége a nyomas
fogalmat nem elsésorban az anyag fogalmaval, hanem az anyag bizonyos hal-
mazallapotaival vagy konkrét anyagokkal hozza kapcsolatba. A Természettudo-
mdnyos fogalmak fejlédése teszten két tulajdonsag esetében (térkitoltés, 6ssze-
nyomhatdsag) részletesebben is megvizsgaltuk a tanuldk valaszait (1. 2. dbra b és
c item). Mar 4. évfolyamon is igaznak tartotta a tanuldk fele azt a kijelentést,
hogy ,a gazok kitoltik a rendelkezésre allo teret”, de csak 51%-uk magyarazta
meg valaszat. A magyarazatot ado tanuldk tobbsége (47%) a gazokat a levegdvel
vagy az oxigénnel azonositotta, illetve hétkéznapi tudasat hasznalta: ,levegd
mindeniitt ott van”, ,,a levegd betolti a hazat”,  ha leég egy haz, a fiist betolti a te-
ret”. Tudomanyos ismeretek csak kisebb ardnyban jelentek meg: a mozgas ,,a ga-
zok szétterjednek, szallnak” (11,5%) vagy a részecskék szabad elmozdulasa
(0,6%).
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térkitoltés Osszeny. allando térf.  allandé alak tomeg nyomas
5. dbra

A helyes vdlaszok ardnya az anyagi halmazok jellemzinek ismeretét vizsgdld feladatban
a4., 6. és8. évfolyamon

A leggyakoribb hibak elemzése (2. tablazat) érdekes jelenségekre hivja fel a
figyelmet. Még 8. évfolyamon is jelentds azoknak a tanuldknak az aranya, akik
szerint csak a folyadékok vagy csak a folyadékok és a gazok toltik ki a teret. Az,
hogy a tanuldknak tobb mint harmada az dsszenyomhatdsagot a szilard anya-
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gokkal hozza Osszefiiggésbe, és a folyadékok 0sszenyomhatdsagara vonatkozd
nyitott kérdésre adott valaszban ugy magyaraz, hogy ,a vizet nem lehet 0ssze-
nyomni, mert kifolyik a keziinkbdl”, arra utal, hogy a tanuldk nincsenek tiszta-
ban az 6sszenyomhatdsag vizsgalatanak koriilményeivel. A tanuldk fele csak a
szilard anyagoknak tulajdonit allandé térfogatot, és harmaduk szerint csak a
szilard anyagoknak, illetve a szilard anyagoknak és a folyadékoknak van téme-
giik. A nyomast leginkabb a légnemtj, illetve a folyékony anyagokkal hozzak kap-
csolatba, valdszintleg a tanult konkrét példak vagy a hétkéznapokban hasznalt
kifejezések (pl. légnyomas) hatasara.

2. tdbldzat. A hibds vdlaszok gyakorisdga szdzalékban a kiilonbozd halmazdllapotu
anyagok tulajdonsdgainak vizsgdlatdban a 6. és 8. évfolyamon

Vilaszok gyakorisdga (%
Tulajdonsdg Halmazdllapot @ ga (%)

6. eufolyam 8. évfolyam
folyékony 15,7 9,9
Térkitoltés . o .
folyékony és légnemi 13,1 20,7
. L szildrd 36,4 41,5
Osszenyomhatdsag i
folyékony 16,4 12,1
) o szilard 53,9 50,9
Allandé térfogat .
folyékony 14,8 151
, i folyékony 7,2 51
Allandé alak X .
légnemi 8,0 6,9
i szilard 38,0 24,1
Tomeg S i
szilard és folyékony 35,3 32,7
szilard 7,6 3.9
) folyékony 28,0 19,3
Nyomas i .
légnemi 34,2 24,8
folyékony és légnemti 14,7 29,3

Az anyagok valtozasai

A halmazallapot-valtozasok nevének felidézését a viz haromféle halmazalla-
potu alakjanak egymasba atalakuldsat bemutatd, a tankonyvekben is gyakran
el6forduld abra segitségével vizsgaltuk. A tanuldk koziil a 4. évfolyamon legtob-
ben (58%) az olvadast és a fagyast ismerték fel és nevezték meg helyesen (6. ab-
ra). A parolgas/forras jelenségét a tanuldk 42%-a, mig a lecsapddas jelenségét
22%-a tudta azonositani. Mindegyik valtozas esetében akadtak olyan tanuldk
(8-11%), akik a jelenséget kisér6é hdmérséklet-valtozast nevezték meg: a fagyas-
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nal és a lecsapddasnadl a hilés, mig az olvadasnal és a parolgasnal/forrasnal a
melegedés kifejezéseket hasznaltak.
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6. dbra
A helyes vdlaszok ardnya az anyagi halmazok jellemzdinek ismeretét vizsgdlo
feladatban a 4., 6. és 8. évfolyamon

Az dbrazolt valtozasoknak kozos nevet (halmazallapot-valtozas) csak a tanu-
16k 14%-a tudott adni, 3%-uk hémérséklet-valtozasnak nevezte, mig 8%-uk a viz
korforgasaval keverte Ossze az abrazolt jelenségeket. A gyengébb teljesitmény
azzal magyarazhatd, hogy ebben az életkorban nehéz a mindennapokban tapasz-
talt jelenségekhez hozzarendelni a tudomanyos kifejezéseket. A halmazallapot-
valtozasok megnevezése 8. évfolyamon mar jol megy, azonban a halmazallapot-
valtozast mint gytjt6fogalmat az dltaldnos iskolai tanulmanyok végén is csak a
tanuldk 41%-a tudta megadni. A halmazallapot-valtozas azonositdsa nehezebb-
nek bizonyult hétk6znapi példa (a fliszalakon harmatcseppek keletkeznek) ese-
tén (6. és 8. évf. 40%). Az utolsé mérési pontban ez a feladat kiegésziilt a szubli-
macidra és az endoterm valtozasokra vonatkozd kérdésekkel. A szublimacié fo-
lyamatat a tanuldk 41%-a ismerte fel és nevezte meg. Mindharom endoterm fo-
lyamatot (szublimacio, olvadas, parolgas) a tanuldk 10%-a jelolte meg jol, csak
az olvaddst és a parolgast 5%.

Az anyagok valtozasat részletesebben is elemeztiik a fogalmi fejlédést vizs-
galo teszttel. Néhany, a gyerekek altal is megtapasztalt folyamat esetében kér-
tilk annak felsorolasat, hogy az anyagok milyen tulajdonsagai valtoznak. Vizs-
galtuk azt, hasznaljak-e a tanuldk a tudomanyos fogalmakat, el tudjak-e donteni,
hogy a valtozas megfordithatd vagy sem, illetve tudjak-e alkalmazni az anyag-
megmaradas torvényét. Az eredmények jelzik, hogy a valtozasok megfordithatd-
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sagardl vald helyes dontés konnyebb, mint annak megvalaszoldsa, hogy a folya-
matban az anyag mely tulajdonsaga valtozik meg (3. tablazat). Példaul a tanuldk
64%-a tudta, hogy a papirlap elégetése nem visszafordithat6 folyamat, a papir-
lap megvaltozott tulajdonsagai koziil a leggyakrabban a szint (41%) és az alakot
(22%) emlitették. A tudomanyosan leginkabb pontos valasz, az anyagi mindség
megvaltozasa, 9%-ban fordult el6. A tananyagban szerepld folyamatok esetében
(pl. a viz halmazallapot-valtozasai) a valtozasok megnevezése sokkal konnyebb,
mint olyan anyagokndl, amelyek valtozasardl nem esik szé az iskoldban, de a
mindennapokbdl jol ismertek. A vaj megolvasztasanal példaul csak a tanuldk
12%-a hasznalta a tudomanyos kifejezést (a vaj halmazallapota valtozik meg),
helyette inkabb azt irtdk, hogy az olvasztas sordn a vaj ,,szilardsaga” (16%) vagy
kiilseje (22%) lesz mas.

3. tabldzat. Az anyagok vdltozdsa sordn emlitett hdrom leggyakoribb tulajdonsdg és a
helyes vdlaszok ardnya szdzalékban a vdltozds megfordithatésdgdra vo-
natkozoan az elsé két mérési pontban

Megvdltozo tulajdonsdgok Megfordithatésdg
Viltozds
4. éuf. 6. éuf. 4. &uf. 6. éuf.
Gyurmagolyébol
hengert formézunk. alak (71) alak (92) 63 88
. i alak (36), tapintas (11), méret (50), forma (14),

A diét ledaraljuk. méret (10) tapintas (9) 63 82
Egy papirdarabot szin/kinézet (21), alak alak (25), 6sszetétel (21), 63 81
teljesen elégetiink. (1), szerkezet/4llag (9) kinézet (9)

hémérséklet (51), hémérséklet (57),
A vizet felmelegitjiik. hé/meleg/hidegség (7), hé/meleg/hidegség (14), 56 85

halmazallapot (4) halmazallapot (7)

. . forma (22), szilardsag halmazallapot (33), forma

Avajat megolvasztjuk. (16), halmazallapot (12) (16), szilardsag (13) 40 70
A vizet kancsdbdl alak (27), hely (11), alak (45), hely (15), térfo- 59 82
pohdrba toltjiik at. mennyiség (7) gat (14)

Az anyagok valtozasaira vonatkozo feladatok kozott 4. évfolyamon szerepelt
egy, az égésre vonatkozo kérdés, melyben az égés termékeit, feltételeit és kisérd
jelenségeit kellett megnevezni, ugyancsak egy konkrét esetbdl (a papirégetés)
kiindulva. Az égéstermékek koziil a hamut a tanuldk 63%-a, mig a fiistot 32%-a
tudta megnevezni. Az égés feltételeit sem egyforman tudjak: éghetd anyag (37%),
oxigén/levegs (42%), gyulladasi h6mérséklet/meleg/hevités/meggyujtas (17%). A
tanuldk 12%-a az égés feltételeként konkrét éghetd anyagot nevezett meg. Az
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égést kisérs jelenségek koziil a hét/melegedést 21%-uk, a fényt/tiizet /langot/iz-
zast/robbandst 31%-uk tudta leirni. Néhany tanuld az égési sériilés kovetkezmé-
nyeként fellépd fajdalmat is kisérs jelenségként emlitette meg.

A tudasszintmérd tesztbdl kideriilt, hogy az oldat 6sszetevdit a 4. évfolyamon
a tanuldknak kevesebb mint fele tudta azonositani egy konkrét szituacio, a limo-
nadé készitése kapcsan. A tanuldk kozel fele (46%), illetve 6tode (21%) nevezte
meg helyesen a limonadét, illetve a citromlevet mint oldatot, 47%-a a vizet mint
oldészert és 35%-a a cukrot mint oldott anyagot. Azonban azt, hogy mi tértént a
limonadé készitéséhez hasznalt anyagokkal a folyamat soran, mar csak 39%-uk
tudta helyesen értelmezni, a tanuldk 17%-a gondolta gy, hogy elolvadtak.

Az oldbdas soran bekovetkezb valtozasok megértését mas feladattal is vizs-
galtuk, ami megerGsitette, hogy a 4. évfolyamon a részecskeszemlélet alkalma-
zésa, az oldat ,belsejében” zajlé valtozasok elképzelése gondot okoz. A 4. tabla-
zat jelzi, hogy leginkabb a folyamat megfordithatdsagaban és az anyagmegma-
radas torvényének felismerésében bizonytalanok a tanuldk, ami a 6. évfolyamra
sem valtozik.

4. tdbldazat. Az igaznak itélt dllitdsok ardnya szdzalékban az ,Egy bégre tedba teds-
kandlnyi cukrot tesziink, majd megkeverjik. Mi torténik? frj I bettit az
igaz és H betiit a hamis dllitdsok utdn!” feladatban

Az dllitdst igaznak tartok

Viltozds ardnya (%)
4. évfolyam 6. evfolyam
A cukor elolvad a tedban. 28 26
A cukor elttinik a tedban. 54 31
A cukor feloldddik a tedban. 94 96
A cukor eltlinik, de az édes 1z a tedban marad. 85 77
A cukor és a tea elkeveredik. 64 74
A cukorbdl és a teabdl oldat lesz. 50 63
A cukros tea tomege kisebb, mint a tea és a cukor tomege kiilén-kiilon. 29 27
A cukrot vissza tudjuk nyerni a tedbdl. 14 20

Az oldat higitasa kapcsan a fizikai mennyiségek valtozasanak értelmezésé-
ben is talaltunk kiillonbséget. A ,Hogyan valtozik meg a poharban 1év§ malna-
szorp hémérséklete, térfogata, tomege és szine, ha jégkockat tesziink bele?” kér-
dés esetében a tanuldk harmada tudta jol megmagyarazni a h6mérséklet, a tér-
fogat és a tomeg valtozasat, mig az oldat szinének valtozasat csak 9%-uk. A 6. év-
folyamra megndétt a tudomanyos fogalmakat hasznalé magyarazatok szama, a
hémeérséklet és a térfogat valtozasanak magyarazata ment a legjobban.

157



Korom Erzsébet

Osszegzés

Az eredmények jelzik, hogy az anyagokkal és valtozasaval kapcsolatos tudas a 4.
és a 6. évfolyam kozott novekedett jelentGs mértékben, viszont a 6. és a 8. évfo-
lyam kozott tobbnyire stagnalas tapasztaltunk. A 4. évfolyamon a jelenségekre
adott magyarazatok féként tapasztalati szintiiek, a mar tanult tudomanyos fo-
galmakat, tényeket elvétve hasznaljak a tanulok. Magyarazataikat erésen befo-
lyasolja a vizsgalt folyamat és tulajdonsag jellege, ismertsége. A szemléletes fo-
galmak szintjén mozognak, nehéz szamukra az olyan természettudomanyos fo-
galmak megértése, amelyekhez nem tudnak konkrét képzeteket kapcsolni. A 6.
és a 8. évfolyamon pontosabb a tudomanyos fogalmak haszndlata, a tanuléi vala-
szokban azonban gyakoriak a részecskeszemléletii modell megértésének és al-
kalmazasanak nehézségeire utalo jelek. Mindez azt jelzi, hogy a Wiser és Smith
(2008) 4altal leirt fogalmi valtasok a tanuldk jelentds részénél még nem torténtek
meg az altalanos iskolai tanulmanyok végén. Tovabbi vizsgalatokat igényel an-
nak eldontése, hogy a 8. évfolyamon tapasztalt megtorpanas mogott milyen té-
nyezGk allnak, befolyasolja-e a teljesitményeket a tanuldsi motivacid vagy a tan-
targyi érdeklédés alakuldsa.

A fogalomalkotashoz sziikséges gondolkodasi készségek, miiveletek kozil a
csoportba sorolds, az 0sszehasonlitds, a hasonldsagok és a kiilonbségek keresése
konnyebbnek bizonyult, mint az altalanositas, a konkretizalas vagy a definialés.
A hipotézisiinknek megfelelen azt tapasztaltuk, hogy a tudomanyos kifejezések
felidézése lényegesen konnyebb, mint megértésiik, alkalmazasuk. Az anyagi
halmazok tulajdonsdgainak megértése, a halmazallapot-valtozasok értelmezése,
a valtozasok megfordithatosaganak eldontése és az anyagmegmaradas torvé-
nyének alkalmazdsa még a 6. és a 8. évfolyamon is gondot okozott. A hdrom mé-
rési pontban kapott teljesitmények kozotti korrelaciok jelezték, hogy a kezdeti
mérési pontban kapott eredményekbdl nem jésolhaté meg egyértelmiien a ké-
sGbbi teljesitmény, a tanuldk valaszainak mindségében jelentds atrendezddések
térténnek.

A tanulmany kereteiben a valaszok mindségi elemzésére és néhany atfogd
eredmény bemutatasara keriilt sor. Az adatok tovabbi elemzése, az egyéni fejlé-
dési utak nyomon kovetése, a tipikus hibak elérejelzd szerepének vizsgalata, a
hattérvaltozdkkal és a mintardl rendelkezésre allo képességtesztek eredménye-
ivel vald 6sszefiiggés-vizsgalatok tovabbi informaciokkal szolgalhatnak az anya-
gok és azok valtozasaival kapcsolatos tudas fejlédésérdl.
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TERULETSPECIFIKUS KOMPLEX PROBLEMAMEGOLDO
GONDOLKODAS FEJLODESE

,Egész életiink problémamegoldas” (Popper, 1999). Mind az iskolaban, mind
otthon, mind a munkahelyen szamos kiilonbozé tipusi problémaval talalkozunk
¢életlink folyaman. Legyen sz6 akar egy finom vacsora elkészitésérol, a vacsora-
hoz a megfelelS bor kivalasztasardl, egy masodfoku egyenlet megoldasardl, a
nyolc és a hét szorzatanak kiszamolasardl vagy egy csaladi kirandulds megter-
vezésérdl. Annak ellenére, hogy a fent emlitett problémak szamos tulajdonsa-
gukban kilonboznek, mégis van egy szempont, egy valtozd, amiben azonosak:
problémat jelentenek. Problémamegolddsra ,akkor van sziikség, amikor egy
olyan feladat all el6, amelynek a megolddasa nem ismert, a feladat nem atlathaté
vagy az ismert megoldasok alkalmazasat kiilonb6z6 tényezlk akadalyozzak”
(Csapd és Molndr, 2012.414. 0.).

A mindennapi életiink soran felmeriild problémak k6zott vannak ismerdsek,
amelyekhez hasonldakkal korabban mar talalkoztunk és vannak teljesen ujak
(Reeff, Zabal és Blech, 2006). Léteznek konnyebben megoldhaté és bonyolul-
tabb, komplexebb megoldasi médot kivané problémak (Frensch és Funke, 1995).
Vannak kevésbé jol definialt és tobb, jol definialt célt tartalmazé problémak
(Schraw, Dunkle és Bendixen, 1995; Jonassen, 1997). Statikus problémak eseté-
ben a rendelkezésre all6 informaciok nem valtoznak, szemben a dinamikusan
valtozd problémahelyzetekkel (OECD, 2010). Ahogy a problémak, probléma-
helyzetek és a megoldds soran alkalmazott eljarasok valtoznak, ugy médosulnak
az alkalmazott modellek, meghatarozasok és a vonatkozé megkozelitések is.

A probléma és problémamegoldas k6zos definicidja kialakitasanak tovabbi
nehézsége, hogy még egy jol definidlt probléma esetén is fennall, hogy ami az
egyik embernek probléma, nem feltétleniil jelent problémat a masik ember
szamara. Példaul az egyik emlitett példa esetében a nyolc és hét szorzatanak ki-
szamoldsa szamunkra, valdszint, nem jelent problémat, de egy otéves gyermek
szamara igen. Azonban a jol definidlt nyolcszor héttel ellentétben a mindennapi
¢élet problémai altalaban még 0sszetettebbek, legnagyobb résziik rosszul defini-
alt, nem létezik egyetlen egy helyes megolddsuk. Legtobb esetben az elérendd
cél pontos meghatarozasa is a problémamegoldo feladata. Példaul egy finom va-
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csora vagy a vacsorahoz a megfeleld bor kivalasztasa soran feltételezhetSen
masként fog eljarni egy szegény diak, egy kisgyermekes anyuka, egy gyermek
nélkiili hazaspar vagy egy el6keld étteremben vacsorazo hazaspar. Ugyanis
ezekben a problémahelyzetekben nem egyértelmiien definialt, mit jelent a fi-
nom vacsora vagy a megfeleld bor. Mindegyik esetben az adott szakacsnak (didk,
kisgyermekes anyuka, fiatal feleség vagy az étterem séfje), az adott informaciok
fényében kell eldontenie a feltételek azonositds utan (pl. milyen alapanyagokbdl
készitheti a vacsorat — csak abbdl, ami pillanatnyilag rendelkezésére all vagy
elmehet bevasarolni) az elvégzendd miiveleteket (pl. siitni, f6zni, parolni, gril-
lezni) és a korlatozé tényezdket (pl. id6, koltség, gyerekek, felnSttek kiillonb6z4
izlése). Iskolai szitudcidban, a problémamegoldds mérésekor viszont eléfordul-
hat, hogy a didk szamara nem a finom vacsora kivalasztasa jelenti a relevans
problémat, hanem a nyolcszor hét kiszamolasa.

A példakbdl is lathatd, hogy bonyolult, dsszetett, sokvaltozds kérdéskor tar-
gyalasardl van szo. Kutatasa kozel 100 éves multtal rendelkezik. A tanulmany
keretein beliil nem célunk a problémamegold6 gondolkodéssal foglalkozd kuta-
tasok teljes spektrumdnak attekintése, célunk az elmult tobb mint tiz év
teruletspecifikus problémamegoldé gondolkodassal kapcsolatos, a szegedi mu-
helyhez kothetd kutatasok szintetizalasa.

A problémamegoldo gondolkodas kutatasanak rovid torténeti attekintése

A problémamegoldé gondolkodas kutatasa egészen a 20. szazad elejéig, a
Gestalt-pszicholdgiaig nyulik vissza. Karl Duncker, az alaklélektan egyik f6 kép-
viseldje 1935-ben publikalta elsz6r németiil, majd 1945-ben angolul On problem-
solving cimt konyvét (Duncker, 1945). Ugyanebben az évben jelent meg a Gestalt-
pszicholdgia masik jelentls képviselGjének, Max Weitheimer Productive thinking
cimi konyve (Wertheimer, 1945), illetve Pélya Gyorgy How to solve it problé-
mamegoldoé gondolkodassal foglalkozd konyvének elsé kiadasa is (Polya, 1945).
1945 jelentds forduldpontot jelentett, fellenditette a problémamegoldassal kap-
csolatos kutatasokat. Az alaklélektan képvisel8i az észlelés szervezddési folya-
matainak elméletét kiterjesztették a problémamegoldd gondolkodas folyamata-
ira, hangsulyoztdk a problémardl és a probléma megolddsanak menetérdl kiala-
kitott reprezentacié kozotti kiilonbséget (Novik és Bassok, 2011), valamint fel-
hivtak a figyelmet arra, hogy mindkét reprezentacio a probléma nehézsége és a
problémamegoldd el8zetes tudasanak fényében valtozik. Elméletiik értelmében
az emberek képesek atlatni egy probléma szerkezetét, majd a megoldas érdeké-
ben ujrastrukturalni azt (Csapé és Molndr, 2012). Kisérleteikben tudasszegény
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problémaszitudciokat alkalmaztak és a megolddsi folyamat soran létrejové fel-
ismerésekre fokuszaltak (Frensch és Funke, 1995). Az 1950-es évek utdn, a
Gestalt-pszicholdgia hattérbe szorulasaval parhuzamosan a problémamegoldd
kutatasok is visszaszorultak, egészen 1972-ig.

Erre az iddszakra tehetd Pélya (1969) matematikai természetd probléma-
megoldasra vonatkozo munkassaga, aki szakitott a korabbi, a problémamegol-
dast linearis folyamatként modellez6 megkozelitéssel és egy ciklikus, illetve
kétiranyu folyamatként értelmezte azt. A problémamegoldé gondolkodas hazai
vizsgalataiban sokaig kizardlag a Pdlya-féle értelmezés dominalt (Csapd és
Molndr, 2012).

1972-ben Newell és Simon Human problem solving cimii konyve ismét els-
térbe helyezte és fellenditette a vonatkozd kutatasokat. A Gestalt-pszicholégu-
sokkal ellentétben az emberi megismerést informacidéfeldolgozasként értelme-
z0 iranyzat képviseldi a 1épésenkénti problémamegoldd folyamat kutatdsa mel-
lett érveltek. FS céljuk olyan altalanos problémamegoldd stratégiak kidolgozasa
volt, amelyek szamos, kiilonbozd probléma megolddsa soran alkalmazhatok.
Munkéjukra nagy hatassal volt a kognitiv pszicholdgia emberi informaciéfel-
dolgozasra vonatkozo megkozelitése és a szamitogép-tudomany mesterséges in-
telligencia kutatdsai. Vizsgalataik soran tuddsszegény, elGzetes szaktertileti tu-
dédst nem igénylS problémakra fékuszaltak, munkajuk eredményeként megal-
kottdk az Altalanos Problémamegoldot (GPS - General Problem Solver; Newell
és Simon, 1972), az emberi problémamegoldast modellezd szamitdgépes prog-
ramot, ami jelentds mértékben fellenditette a problémamegoldé gondolkoddassal
foglalkozdé kutatasokat.

Az 1970-es évek kozepén-végén Amerikdban elGtérbe keriiltek az el8zetes
tudas szerepével foglalkozd kutatdsok, melyek ravilagitottak a GPS gyengeségé-
re (Novik és Bassok, 2011). Az Altaldnos Problémamegoldd a vonatkozo teriilet-
specifikus el8zetes tudast teljes mértékben figyelmen kiviil hagyva modellezte
az emberi problémamegoldd folyamatokat, holott azt minden egyes probléma
esetében jelent8s mértékben befolyasolja az adott személy teriiletre vonatkozd
tudasa. Ez a felismerés az 1970-es évek végén, az 1980-as évek elején szamos te-
riletre (matematika, fizika, politikatudomany, sakkozas stb.) vonatkozd kuta-
tast indukalt, melyek egyontetlien elvetették az altaldanos problémamegoldd el-
mélet, modell kidolgozasanak lehetGségét és a teriilet szakértdjévé valasanak fo-
lyamatara koncentralva ravilagitottak az elGzetes tudas szerepére. Utdbbira
Duncker a matematikaval kapcsolatban mar 1945-ben felhivta a figyelmet.

Az amerikai kutatasokkal ellentétben Eurdpaban mar az 1970-es években is
avalds élet problémaihoz hasonld felépitést, szamitdgépes laboratoriumi prob-
lémakkal dolgoztak a kutatdk. Az amerikai teriiletspecifikus problémakkal
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szemben a valds élet problémaihoz hasonldan relativ komplex, szemantikailag
gazdag (Frensch és Funke, 1995) és a kisérleti személyeknek 1j, tobb teriiletet
atfogo (tertiletfiiggetlen) problémak alkalmasnak bizonyultak a problémameg-
oldas folyamatanak dltalanos jelenségként vald vizsgalatara.

Az ezredforduldig a hazai problémamegoldassal kapcsolatos empirikus kuta-
tasok alapvetden pilot jellegil vizsgalatok voltak. A problémak jellemzden kii-
16nb6zd tudomanyteriiletekhez kotédtek. Matematikai természetd problémak
megolddasara iranyultak Konra (1996) kutatasai, bioldgidhoz kot6dd problémak
megoldasi sikerességét vizsgalta Revdkné Markoczy (2001); mig mind matema-
tikdaval, mind természettudomanyokkal kapcsolatos problémakkal foglalkozott
Molndr (2001) kutatasaiban.

Az ezredforduld gyors tarsadalmi-gazdasagi valtozasai, a megvaltozott mun-
kaerd-piaci igények elGtérbe helyezték a problémamegold6 gondolkodassal kap-
csolatos kutatdasokat (Csapd és Molndr, 2012), illetve a problémamegoldd gon-
dolkodas iskolai kontextusban vald felmérését. Fontossagat mutatja, hogy az
OECD PISA vizsgalatsorozataban helyet kapott a negyedik ciklusban, diszcipli-
nakat atmetszd, a tudds alkalmazhatdsagat vizsgalod teriiletként, s szerepelt a
masodik (komplex problémamegoldas — 2003; OECD, 2004), az 6t6dik (dinami-
kus problémamegoldas - 2012; OECD, 2010; Funke, 2010) és a hatodik ciklus-
ban (kollaborativ problémamegoldds - 2015) is. Mindemellett a nemzeti és a
nemzetkozi 21. szazadi készségek és képességek definialasat célzd programok
kozel egyontetilien a legfontosabb 21. szazadi képességek kozé soroltak a prob-
lémamegoldé gondolkodast (Binkley, Erstad, Herman, Raizen, Ripley, Miller-
Ricci és Rumble, 2011).

cel

A jelen tanulmany keretein beliil szintetizaljuk a hazai, a szegedi miihelyhez
kothetd, ezredforduld utani problémamegoldd gondolkodassal kapesolatos ku-
tatasokat és azok eredményeit. A keresztmetszeti vizsgalatok eredményeit kii-
16n-kiillon mar szamos publikacidéban ismertettiik (1. pl. Molndr, 2002, 2003,
2004, 2006, 2007; Molndr, Greiff és Csapd, 2013), azonban a nagymintas adat-
felvételek eredményeinek osszeskdlazasara és 6sszevetésére eddig még nem ke-
rult sor. A kutatasok felépitése a valdszintiségi tesztelmélet adta eszkozrendszer
felhasznalasaval lehet6vé teszi, hogy az elmult tiz év kutatasi eredményeit egye-
sitve kozos képességskalan jellemezziik a 3-11. évfolyamos diakok probléma-
megoldo gondolkoddsanak fejlédését, a kiillonb6zs tipusu problémak megoldasi
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sikerességének alakulasat, valamint nem, iskolatipus és szocio6kondmiai faktor
mentén 0sszehasonlitsuk a képzett részmintak teljesitményének valtozasat.

A kutatas célja 3-11. évfolyamos didkok (1) teriiletspecifikus problémameg-
old6 gondolkoddasanak, fejlettségi szintjének meghatarozasara alkalmas item-
bank kidolgozasa, (2) teriiletspecifikus problémamegold6 gondolkodas képes-
ségskalajanak kialakitasa, (3) a kiilonb6z6 tipusu problémak megoldasa soran
mutatott fejlédésbeli kiilonbségek és azonossagok leirdsa, valamint (4) a nem és
a szild iskolai végzettségének teljesitménybefolydsold hatdsaban tértént valto-
z4as azonositasa tiz év tavlataban.

Modszerek

Minta

Az elemzésekbe hat nagymintas empirikus vizsgalat adatbazisat, azaz kozel
24000 didk adatat vontuk be (1. tablazat). Az els§ adatfelvétel 2002-ben zajlott
3-11. évfolyamos nagyvarosi didkokkal (n=4890, kb. 500/cohort). Ezt kovette
2004-ben egy hatranyos helyzet(i, 3-8. évfolyamos didkok korében végzett kuta-
tas (n=6054, kb. 1000/cohort; a mintaban a nehéz szocialis helyzetben 1évé ta-
nuldk és a roma diakok aranya magasabb az orszagos atlagnal, az adatfelvétel-
ben érintett iskolak kozel felében 30% feletti a halmozottan hatranyos helyzetl
tanuldk aranya); majd 2006-ban egyrészt a 2004-es adatfelvétel 5. évfolyamos
didkjainak kovetéses vizsgalata valosult meg (n=937), masrészt orszagos repre-
zentativ mintan 7. és 11. évfolyamos didkok problémamegold6 gondolkodasanak
feltérképezése (n=5827). 2010-ben 7. évfolyamos, régid és telepiiléstipus szerin-
ti reprezentativ mintan (n=3572) végeztiink adatfelvételt, majd 2011-ben ismé-
telten 3-11. évfolyamos didkok problémamegoldd gondolkodasanak fejlettségét
vizsgaltuk. A 2011-es mintat a sziild iskolai végzettsége (1. tablazat) szerint il-
lesztettiik korabbi orszagos reprezentativ minta adataihoz, és az elemzésbdl ki-
zartuk azon mérések és évfolyamok eredményeit, ahol az adott teszt reliabilitas-
mutatdja (Chronbach-o) 0,71 alatti volt. Ez a kritérium a 2011-es mérés két év-
folyamat (9. és 10.) és az adott teszteken beliil tobb itemet is érintett. Ennek ko-
vetkeztében a 2011-es mérés tekintetében az illesztés és kizdaras miatt 6sszesen
2642 didkra vonatkozd adat keriilt az egyesitett adatbdzisba.

Az anya iskolai végzettségét mindegyik mérés esetében hatfoku skalan jel-
lemeztiik (1: nem végezte el az dltalanos iskolat, 2: altalanos iskola, 3: szakiskola,
4: érettségi, 5: fGiskola, 6: egyetem), atlagos értéke az integralt mintan 3,6.
A 2002 és 2011 kozotti id6szakban megfigyelhetd az anya iskolai végzettsége at-
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laganak novekedése. Mig 2002-ben az altalanos iskolas didkok anyainak atlagos
iskolai végzettsége 3,24, addig ez a szam (4,06) 2011-ben szignifikdnsan maga-
sabb (1. tablazat).

1. tdbldzat. Az adatelemzésekbe bevont mintdk f6bb tulajdonsdgai

Anya dtlagos iskolai
Adatfelvétel éve Evfolyam N F6bb tulajdonsdg végzettsége (adatok hany
szdzalékdban ismert)

3. 543 3,51(72,0)
4. 558 3,28(82,0)
5. 515 3,15(87,6)
6. 556 3,28(91,5)
2002 7. 498 “afgf‘orsg 3,18 (87.6)
8. 491 3,03 (91,0)
9. 614 3,22 (93,2)
10. 590 3,22 (94,1)
11 525 3,26 (92,6)
3. 1015 n.a.
4. 1029 n.a.
so0 5. 998 hétrényos 3,82 (79,9)
6. 1047 helyzeti didkok 3,56 (88,3)
7. 1053 3,44 (92,0)
8. 912 3,60(90,2)
(kév;éses) 937 hell;zgi?ﬁnci,i(;iok 3,82 (70.6)
2006 7. 3451 orszdgos 3,83 (91,0)
11. 2376 reprezentativ 3,94 (77,8)
2010 7. 3572 re;;:;jﬁi’;ﬁv 3,70 (73,6)
3. 309 3,95 (61,8)
4, 373 4,32 (47,2)
5. 470 Dlesgtett 3,97 (58,7)
2011 6. 432 orszagos 4,02 (61,1)
" 520 reprezentativ 4,06 (785)
8. 320 4,06 (82,5)
11 218 3,92 (100,0)
2002-2011 egyiitt 3-11. 23922 = 3,65 (74,8)
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Méroeszkoz

A kozel tiz évvel ezelStt induld kutatassorozat keretein belil a probléma-
megoldo gondolkodassal kapcsolatban egy 1j modell és parhuzamosan egy uj
szemléletl tesztcsomag kidolgozdsdara kertilt sor. A modell integralja az ameri-
kai és az eurdpai iranyzatok szemléletét, valamint a PISA-vizsgalatok muvelt-
ségkoncepcidjat. A modell értelmében kidolgozott tesztek a matematika és a
természettudomanyok teriiletén életszerd, szemantikailag gazdag kornyezetben
vizsgaljak a diakok alkalmazhato tudasat, valamint tag életkori intervallumban
és iskolai kontextusban valdsitjak meg a didkok képességvizsgalatat.

A valdszintliségi tesztelmélet adta eszkozoket kihaszndlva az egyes kereszt-
metszeti vizsgalatok tesztjeit ugy dolgoztuk ki, hogy azok — mind az adott mérés
keretein beliil szerepld kiillonbozd nehézségii tesztek, mind a kiilonb6zé adatfel-
vételek sordan alkalmazott tesztek — horgonyitemek segitségével sszekapesol-
hatdak legyenek. A mérések soran 6sszesen 100 jol miikodd item kidolgozasa és
paraméterezése valdsult meg, az elemzésekbdl kizartuk a kevésbé jol miikodd
itemeket. Az alkalmazott itemek kozott kezdetben nagyobb aranyban fordultak
el horgonyitemek, majd a mérések elérehaladtaval egyre tobb 1j item kidolgo-
zdsa valosult meg. A 2002-es adatfelvétel 54 iteme koziil késSbb 40 item kertilt
bele Ujabb tesztekbe, a masodik mérés 40 iteme koziil 2 volt teljesen 1j, a tobbi
38 mar a 2002-ben alkalmazott itemek koziil keriilt ki. A 2006-os adatfelvétel-
nél a horgony- és a nem horgonyitemek aranya 17:9, 2010-ben 17:11, végiil 2011-
ben 19:19, azaz az itemek fele mar teljesen Uuj, korabban még nem alkalmazott
item volt. A horgonyitemek kozott vannak zsiros horgonyok (fat anchor;
Ridgway, 2003) is, melyek minden egyes adatfelvétel soran szerepeltek a tesz-
tek feladatai kozott, illetve a tobbi horgonyitem kiosztdsa soran kiilon figyelmet
forditottunk arra, hogy barmely adatfelvétel barmely masik adatfelvétel soran
alkalmazott teszttel horgonyozhaté legyen. E horgonyzasi technikarol részlete-
sebben 1. Molndr (2013) konyvét.

A problémamegold6 gondolkodas tesztjein életszert helyzetekbe (pl. iskolai
vagy csaladi kirandulas, pizzarendelés, vasarlas) agyaztuk az alapvetGen mate-
matikai eszkdzokkel megoldandd problémakat (1. 1. dbra). Formailag a feladat-
lap oldalait két részre osztottuk: bal oldalon talalhatéak az informadciok realisz-
tikus formaban (pl. hirdetés, térkép, pizzaarak), jobb oldalon a problémak egy
torténetbe agyazva. A felmeriild problémak alapvetéen harom csoportba sorol-
hatdk: (1) a megoldasahoz sziikséges informacidt tartalmazza a feladatlap, am
nem a megszokott iskolai, hanem életszerii formaban; (2) a megoldasahoz nem
minden informacio adott, de a hianyzd informacidk a tananyag részét képezik;
(8) a megoldasahoz nem talalhaté meg minden hattérinformacio, azonban
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azokkal a diakok, ha nem is az iskolai tandran, de a hétkoznapi életben talalkoz-
hattak. A feladatlapokon szerepld és az elemzésekbe bevont problémak koziil 28
sorolhatd az els@, 47 a masodik és 25 a harmadik kategodriaba.

Aprod pizzék_ Masnap délelétt atj6tt négy haverom, 11-kor
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1. dbra

Példafeladat a problémamegoldd feladatlaprdl
Eljarasok

Az eredmények k6zos képességskalara konvertalasanal, az adatok skalaza-
sanal dichotém adatok elemzésére alkalmas egyparaméteres modellt, a Rasch-
modellt alkalmaztuk. Az egyéni képességszintek meghatarozasa soran WLE
(weighted likelihood estimation), mig a populacioparaméterek meghatarozasa
soran PV (plauzible values) értékeket szamoltunk (ezek leirdsat és értelmezését
1. Molndr, 2013 kdnyvében). Ezt kovetSen logitskalan 1év6 képességszint-érté-
keket a 8. évfolyamos diakok atlagos teljesitménye alapjan linearis transzforma-
ciéval 500 pont atlagu és 100 pont szdrasu skdlara transzformaltuk. A problé-
matipusonként meghatarozott képességszintek transzformacidja esetén ugyan-
ezekkel a paraméterekkel dolgoztunk.

A kidolgozott 100 item homogenitasvizsgalatat a WLE személyszeparacios
reliabilitasmutatéval (PSR - Person Separation Reliability; Write és Stone, 1979)
végeztiik. A PSR érték megmutatja, hogy a teszt itemei milyen mértékben képe-
sek elkiildniteni egymastdl a didkokat. Ertéke a klasszikus tesztelméletben is-
mert reliabilitAsmutatohoz hasonldéan 0 és 1 kozotti. Minél magasabb az érték,
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annal pontosabb a mérés, annal kisebb a mérés hibaja. A teszt belsd konziszten-
cigjat tekintve a PRS-érték szamolasi és értelmezési modja parhuzamba 4allitha-
t6 a klasszikus tesztelméletben hasznalt KR20 (Kuder-Richardson) formulaval,
ami dichotém itemek haszndlata esetén azonos a Chronbach-o értékkel. Mindkét
eljarassal a teszt belsd konzisztencidja jellemezhetd. A vizsgalt célpopulacio ré-
szére az itemek nehézségi szintjének megfelelsségét a diakok képességszintjét és
az itemek nehézségi szintjét kozos képességskalan megjelenitd személy/item-
térkép segitségével allapitottuk meg. Az dsszehasonlité elemzéseket a k6zos ké-
pességskalara hozas utan klasszikus tesztelméleti modszerekkel végeztiik.

A fejlédést jellemzd logisztikus gorbe paramétereinek meghatdrozasa soran
csak azon évfolyamok eredményeit vettiik figyelembe, ahol tobb mérési ponton
is rendelkeztiink adatokkal (3-8. és 11. évfolyam), illetve az adott évfolyamon és
mérési ponton felvett teszt reliabilitasmutatdja 0,71 felett volt. A gorbeillesztés
soran négyparaméteres logisztikus gorbe [F(x) = ((A-D)/(1+((x/C)"B))) + D; A:
minimum aszimptota, B: meredekség, C: inflexids pont, D: maximum aszimptota]
fliggvényét hasznaltuk.

Eredmények és azok értelmezése

A 3-11. évfolyamos diakok fejlettségi szintjének meghatarozasara alkalmas
itembank jellemzoi

Az elemzésbe bevont tesztek reliabilitasmutatoi mérésenkénti és évfolya-
monkénti bontdasban (Cronbach-o) 0,70 és 0,86 kozottiek. A 3-11. évfolyam
szamara kidolgozott 100 item homogenitasat jellemzé WLE személyszepara-
cids reliabilitasmutaté 0,80. A reliabilitasmutatok értékei alapjan a kidolgozott
és elemzésbe bevont itemek mind teszt, mind itembank szintjén alkalmasak a
3-11. évfolyamos diakok teriiletspecifikus problémamegoldd gondolkodasanak,
a fejlettség szintjének jellemzésére.

A vizsgalt populdcié didkjainak képességszintjét és a kozvetitett 100 item ne-
hézségi szintjét kozos logitskalan fejezi ki a személy/item-térkép (2. dbra). A
térkép alapjan az elemzésbe bevont 100 item nehézség alapjan is alkalmas a ki-
valasztott célpopuldcid, azaz a 3-11. évfolyamos didkok teriiletspecifikus prob-
lémamegoldd gondolkodasanak, a fejlettségi szintek vizsgalatara. Teljestl az a
feltétel, hogy a feladatbank itemeinek nehézségi szintje kozel 4ll a didkok képes-
ségfejlettségi szintjéhez, azaz grafikus megjelenitésben a képesség/itemnehéz-
ségi logitskalan parhuzamosan helyezkednek el képességszint szerint a didkok
és nehézségszint szerint az itemek. Az itembank tovabbfejlesztése esetén a még
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pontosabb lefedés érdekében kiilonds hangsulyt kell fektetni az itembankban
szerepld legkbnnyebb itemeknél is konnyebb itemek kidolgozasara.

személy item

49 57 71

X|27 60

2 XX|36 50 62
XX |54
XX|26 61
XXX
XXXXXX |46 58 63
XXXXXXX | 28 47
XXXXXX | 31
1 XXXXXXX |43 55
XXXXXXXXXXXX |21 34 40
XXXXXXXXXXXXX | 10
XXXXXXXXXXXXX |45 53 56
XXXXXXXXXXXXXX |16 38 44 69 73 98
XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX | 30 37

XXXXXXXXXXXXXXXXXXXX
XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX
XXXXXXXXXXXXXXKXXXXKXKXXXXXX
XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX
XXXXXXXXXXXXXXXXKXXXXKXXXXXXX
XXXXXXXXXKXXXXKXEXXXKXXXXKXKXXXXKXKXXX
XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX
XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX
XXXXXXXXXXXXXXXXKXXXXKXKXXXXXX
XXXXXXXXXXXKXXXXKXKXXXXKXXXXXXX
XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX
XXXXXXXXXXXKXKXXKXKXXKXKXXKXKXKXXXXKX XXX

8 33 82 93

32

12 23 64 75 79 80 81 94

3 11 17 24 29 66 77 88 99

6 18 76 87 90

68 74 78 91

14 15 19 20 25 48 65 67 96 100

95

7 72 84

52 97

22 83 85 86

XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX |9 92
XXXXXXXXXXXKXXXXXXXXXXXXX | 42
-2 XXXXXXXXXXXXXXX |4 5 35 41
XXXXXXXXXXXXXXXXX | 2
XXXXXXXXXXXXXXXXXX |1 89
XXXXXXXXXX |
XXXXXXXXX |13
XXXXXXXX |
-3 XXXXXX |
XXX |
XXX |
XXX |

2. dbra
A problémamegoldo gondolkodds feladatbank 100 itemének nehézségi indexe a
3-11. éufolyamos didkok képességszintjének fiiggvényében (minden *x’ 39 didkot reprezentdl; a
szinek a feladatok tipusdt mutatjdk; 1. tipus - iskolai tudds alkalmazdsdt kivdnd jél definidle
problémdk: kék, 2. tipus - iskolai tudds alkalmazdsdt kivdnd rosszul definidlt problémdk: zold,
3. tipus - iskoldn kivil tanultak alkalmazdsdt kivdnd rosszul definidlt problémdk: piros)
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Ko6z0s nehézségi skdlan jellemezve az itemeket, jol azonosithatdan elvalnak
nehézségi szint tekintetében egymastodl a kiilonb6z6 tipusu problémak. Leg-
kénnyebbnek az iskolai tudas alkalmazasat kivano jol definialt problémak, atla-
gos nehézségiinek az iskolai tudas alkalmazasat kivand rosszul definialt prob-
1émak és legnehezebbnek az iskolan kiviil tanultak alkalmazdsat kivano rosszul
definialt problémak bizonyultak.

A problémamegoldo gondolkodas képességskalaja és valtozasa tiz év
tavlataban

Az adatfelvétel idSpontjatdl fuggetlenil a fejlédés titemét jellemzd gorbék f6bb
tulajdonsdgaiban nem tortént valtozas az elmult tiz év alatt (3. abra). A fejlodés
menetét jellemzs6 gorbék kozel parhuzamosan futnak, meredekségiik és inflexi-
0s pontjuk tekintetében hasonld paraméterekkel rendelkeznek. A gorbék egy-
mashoz vald eltolddasat egyrészt a minta tulajdonsagai, masrészt a diakok atla-
gos képességszintjében tortént valtozas okozza.

2002 és 2011 kozott minden évfolyamon atlagos képességszint-csokkenés fi-
gyelhet6 meg. Ez nem magyarazhato az egyes adatfelvételek mintdjanak specia-
lis tulajdonsagaival, miutan 2006 és 2011 kozott harom reprezentativ, azonos
tulajdonsagokkal biré mintan tértént a mérés. Ezt tamasztja ala a 7. évfolyamo-
sok eredményének valtozasa is: ezen didkok atlagos képességszintjérdl minden
adatfelvétel kapcsan rendelkeziink adatokkal, melyek a 2002 és 2011 k6zott tor-
tént képességszint-csokkenésre utalnak.

.g 700 1 o 2002
2 400 A —o— 2004
3 o
Z —o— 2006
g 500 - o—o0—0"
o —e— 2006_reprezentativ
400 - oo o~
2’ —eo— 2010
o ’——O/
300 A /\ 2011
200
100 -+
0 T T T T T T T T T |

Evfolyam
3. dbra

A problémamegoldd gondolkodds fejlédése
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A 2002-es és a 2004-es eredmények kozotti atlagos, minden évfolyamot
érintd jelentds mértéki képességszint-csokkenés bizonyos mértékben magya-
razhato a két kutatas mintajanak f6bb tulajdonsagaival. A 2002-es minta nagy-
varosi didkjaihoz képes 2004-ben hatranyos helyzetli didkok képességszintje
keriilt géresé ala, akik atlagosan 10-15%-kal teljesitettek alacsonyabban a tesz-
teken, ami kétévnyi atlagos képességfejlédésnek felelt meg. Egy 8. évfolyamos
hatranyos helyzeti didk problémamegoldé gondolkodasanak fejlettségi szintje
egy atlagos nagyvarosi 6. évfolyamos didk fejlettségi szintjének felelt meg. Miu-
tan a teljesitmények szdrasaban nem tortént valtozas, kozel azonos mértéki
minden egyes évfolyamon és mindkét mintdn, a fejlédés iitemének jellemzdbi
nem a specidlis (nagyvarosi vagy hatranyos) helyzet(i didkok sajatsdga, hanem
altalanos tendencia. A 2002-es és a 2004 -es adatfelvételek alapjan felrajzolt fej-
16dési gorbék parhuzamosak, ami arra utal, hogy az iskola nem csokkent a hat-
rannyal induldk helyzetén ezen a képességteriileten, ugyanakkor az eredmények
alapjan azt nem is noveli tovabb, ami mindenképpen pozitiv jelenség (részlete-
sebben 1. Molndr, 2004).

A 2006-ban — reprezentativ minta tulajdonsagaival biré — 7. évfolyamos dia-
kok atlagos teljesitménye nem a nagyvarosi, hanem a hatranyos helyzetii diakok
atlagos teljesitményéhez kozeli, mig a 2010-es és a 2011-es, szintén reprezenta-
tiv minta atlagos képességszintje 7. évfolyamon mar a 2004-ben hatranyos
helyzetli diakok atlagos képességszintjét sem érte el, annal szignifikansan ala-
csonyabb. A 11. évfolyamos didkok esetében, ahol 2002-es, 2006-0s és 2010-es
adatokkal rendelkeziink, szintén hasonld a tendencia. A tapasztalt szinvonal-
csOkkenés oka szamos helyen kereshetd: valtozas a tantervekben, az oktatas
moébdszereiben, esetleg egyéb hattérvaltozékban. Mindennek feltarasa tovabbi
kutatdst igényel.

A 2011-es kutatas 3. évfolyamosokra vonatkozé eredménye a korabban emli-
tett tendencia megfordulasat jelezheti. A 2011-ben 3. évfolyamosok atlagos ké-
pességszintje azonos a 2002-ben nagyvarosi 3. évfolyamos didkok atlagos ké-
pességszintjével (t=1,91, p=0,06). Ennek a hipotézisnek a hosszu tavu igazolasa
az érintett diakok longitudinalis kovetését igényli.

Osszességében a fejlédés terén tapasztalt azonossdgok és a kutatdsok felépi-
tése lehetdvé teszi az altalanos problémamegoldd gondolkodas képességskala-
janak kialakitasat és a fejlodést leird gorbe jellemzését (4. abra). A probléma-
megoldo gondolkodas fejlédése a tobbi képesség fejlédési menetéhez hasonléan
jol jellemezhetd logisztikus gorbével. Az illesztett négyparaméteres gorbe jol
reprezentalja az empirikus adatokat, a determindacios egylitthatd értéke
(R*=0,94) j6. Minden évfolyamon stagndl vagy né a didkok problémamegoldd
gondolkodasanak atlagos fejlettségi szintje, s a fejlodés mértéke, hasonléan mas
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altalanos gondolkodasi képesség (pl. induktiv gondolkodas) fejlédéséhez, vi-
szonylag lassu. A 3-11. évfolyamok teljes id§szakat tekintve évenként atlagosan
a szoras otodével fejlédik. Nem figyelhetlink meg fejlédést a 4. évfolyamon, mig
alegintenzivebb fejlédés a 7. és a 8. évfolyam kozott torténik, kozel kétszer any-
nyi, mint az éves atlagos fejl6dés mértéke. Ezt tamasztja ald, hogy 7. évfolyamra
esik a logisztikus gorbe inflexids pontja, azaz ebben az életkorban hatékonyan
fejleszthetd a didkok problémamegoldé gondolkodasa, majd ezen életkor utan az
addig gyorsuld fejlédés lassuld névekedésbe valt. Extrapolalva a fejlédés folya-
matat, a 3. évfolyam elGtt és a 11. évfolyam utdn is, bar lassuld titemben, de foly-
tatddik e képesség fejlédése.

600 1

550 -

Képességszint (pont)

450 -

400 -

350 -

300 T T T T T T T T T ]
3 4 5 6 7 8 9 10 1 12
Evfolyam

4. dbra

A problémamegoldd gondolkodds képességskdldja (n=23922)

Mindezek alapjan alapvetSen harom szakaszra bonthatjuk a didkok problé-
mamegoldd gondolkodasanak fejlédését annak gyorsasaga és fejleszthetGsége
szemsz0Ogébdl: 6. évfolyamig egy lassu, de fokozatosan gyorsuld fejlédés figyel-
het§ meg, amit a 7-8. évfolyamon egy intenziv fejlédési szakasz kdvet, majd a
koézépiskolatdl ismét lelassul a fejlddés és ezzel parhuzamosan a fejleszthetGség
meértéke is.

A problémamegoldo gondolkodas fejlodése és a fejlodés valtozasa
problématipusonkénti bontasban

A harom kiilonbozd problématipus atlagos képességfejlettségi szintjében jelen-
t&s mértékd, tobbévnyi atlagos fejléddésnek megfeleld szintii eltérés tapasztalha-
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t6 barmely mérési ponton. Az eltérés mértéke nagyobb, mint a 3-11. évfolyam
vonatkozasdban tortént atlagos képességfejlédés nagysaga. A kiilénbozd tipusu
problémakon nyujtott teljesitmények eloszlasgérbéinek logitskalan vald elhe-
lyezkedése (5. dbra) és a fejlédés litemét leird gorbék tulajdonsagai (6. abra) el-
téréek. A teljesitmények eloszlasat jellemz6 gorbék mindharom esetben normal

eloszlasuak.
Dimenzid Altalénos item nehézségi kiiszéb
1 2 3
4 | | |
| | |
| | |
| | |
| | |
3 X| | |57
X| | |
XX| | |
X
XX X
2 XXX X 39
XXXX 71
XXXXX X 49
XXXXXX XX 70
XXXXXX XX
1 XXXXXXX XXX 14 21 64 97 99
XXXXXXX XXX 11 18 27 31 34 40 66 68
XXXXXXXXX XXX 37 38 51 53 60 67 69 73 93 96
XXXXXXXXXX XXXXX 7 15 16 19 20 23 44 45 59 65 82 95 100
XXXXXXXXX | XXOXXXXXX 30 36 62 72 88 94
2} XXXXXXXX XXXXXX 8 12 32 33 75 77 79 80 81 87 90 98
XXXXXXXX| XXX 6 25 50 54 76 91
XXXXXXX | XOOOXXXXXX X|3 59 17 22 29 61 74 78 84 92
XXXXXXX | XXX XX|2 24 35 42 58 63 83 89
XXXXX | XHOXXXXXXX X|1 4 26 48
-1 XXXX | XOOOXXXXX XX|41 46 47 55 85 86
XXX | XXX | XXX |
XXX | XXX | XXXX|1@ 28 43 52 56
X| XXX | XXXXX |13
-2 X[ OO | XXXXX |
X| XXXXX | XXXXXXX |
| XXX|  XXXXXXX |
| XXX] XXXXXXX |
| XX| - XXXXXXXX |
-3 | X XXXXXXXXX |
| X XXXXXXXXX |
X | XXXXXXXXX
X| XXXXXXX
XXXXXXX
-4 XXXXXXX
XXXXXX
XXXX
XXXX
XX
-5 XX
X
X
X
-6
5.dbra

Kiilonbozd tipusi problémdk megolddsdnak személy/ item-térképe
(1. dimenzid: iskolai tudds alkalmazdsdt kivand jol definidlt problémdk; 2. dimenzid: iskolai
tudds alkalmazdsdt kivand rosszul definidlt problémdk; 3. dimenzid: iskoldn kiviil tanultak
alkalmazdsdt kivand rosszul definidlt problémdk; minden °x’ 198 didkot reprezentdl)

174



Tertuletspecifikus komplex problémamegoldé gondolkodas fejlédése

A 3-11. évfolyam vonatkozasaban kivétel nélkiil azon problémak megoldasa-
ban bizonyultak legjobbnak a didkok, amelyek megoldashoz minden sziikséges
informaciot tartalmazott a feladatlap, a rendelkezésre allo informaciok mellett
nem vagy csak kevés zavard informacio fordult eld, és a problémak megoldasa
soran f6képp alapmiiveletekre kellett tamaszkodni. E tipusu problémak megol-
dasaban mar a 3. évfolyamos didkok képességszintje (478 pont) a mindharom
tipusu probléma megoldasa alapjan becsiilt 7. évfolyamos atlagos (445 pont) ké-
pességszint felett van. A 8. és a 11. évfolyamos didkok atlagos képességszintje a
legmagasabb képességtartomanyban, az atlag felett tobb mint egy szdérasnyi ter-
jedelemre helyezkedik el. A legjelentdsebb fejlédés e tipusu problémak megol-
dasdaban, elGzetes hipotézisinknek megfelelGen, altalanos iskolaban (131 pont),
azon belill a 3-11. évfolyam vonatkozasaban a 3. és 7. évfolyamon kovetkezik be.
Ugyanakkor a varttal ellentétben még kozépiskoldban is kimutathat6 az alap-
miveletekre tdmaszkodo problémak megoldasan mutatott fejlédés, igaz, mérté-
ke az altalanos iskoldban tapasztalt atlagos fejlédés felének felel meg (16 pont).

= 700 -
4 P
< 400 - ° o o 0 o 1.t|pu’su’
5 o ° ® 0 problémak
0
o 500 - , ,
@ i 2. tipusu
g;_ 400 - problémak
\Q
= 300 - 0/0\0—0——0/0\0———0/0 —o—3. tipusu
problémak
200 -
100 A
0 T T T T T T T T 1
3 4 5 6 7 8 9 10 1"
Evfolyam

6. dbra
Kiilonbozd tipusi problémdkon mutatott képességfejlédés (1. tipus: iskolai tudds alkalmazdsdt
ktvand jol definidlt problémdk; 2. tipus: iskolai tudds alkalmazdsdt kivdnd rosszul definidlt
problémdk; 3. tipus: iskoldn kiviil tanultak alkalmazdsdt kivdnd rosszul definidlt problémdk)

A masodik tipusba sorolt problémak megoldasaban tapasztalhaté mind alta-
lanos (180 pont), mind kozépiskolaban (32 pont) a legjelent8sebb fejlédés. Ezen
problémak megoldasahoz nem minden informacidot adtunk meg, ugyanakkor a
problémak megoldasahoz sziikséges informaciok a tananyag részét képezik.
A képességfejlodés titeme hatodik évfolyamig parhuzamos az elsé tipusu prob-
lémak esetén tapasztaltakkal, majd az atlagos fejlédés titemének nagyobb mér-
téki gyorsuldsa Osszességében jelentGsebb képességfejlédést eredményez. Az
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altalanos iskolaban tapasztalt fejlédés mértéke azonos az elsé tipusu problémak
megolddsa esetén altalanos és kozépiskolaban dsszességében tapasztalt fejlédés
mértékével (147 pont). A fejlédés mértéke e tipusu problémak esetén is lelassul
8. évfolyam utan.

A teljesitményszintek jelentGsebb mértékii csokkenésének és a fejlédési
gorbe markans valtozasanak lehetlink tanui a harmadik tipusu problémaknal. E
hidnyos, ugyanakkor szemantikailag gazdag problémak hasonlitanak leginkabb
a valds élet problémaihoz, ahol a megoldashoz sziikséges informaciok nem all-
nak teljes mértékben rendelkezésre, s6t az informaciok kozott — nagy valdszinti-
séggel — van olyan is, amelyekkel a didkok nem taldlkoztak az iskoldban. E prob-
1émak megoldasa tikkrozi leginkabb a didkok valds helyzetekben torténd prob-
lémamegoldasanak sikerességét. A teljesitmények eloszldsgorbéje ebben az
esetben is normal eloszlast mutat, azonban a gorbe képességskalan valé elhe-
lyezkedése arra utal, hogy az e tipusu problémak legjobb problémamegolddi érik
csak el azt a képességfejlettségi szintet, ami a mintaban egy atlagos, masodik ti-
pusu problémakat megoldd didkot jellemez. A képességfejlédést leird gorbe
alapjan a didkok 7. évfolyamig nem mutatnak jelentds mértékii fejlédést, majd a
7. évfolyamon tapasztalt fejlédés utan, a hipotézisiinkkel ellentétben, kozépis-
kolaban sem tapasztalhatdé jelentGsebb mértékid fejlédés ebben az esetben.
A 3-11. évfolyam kumulalt 37 pontos fejlédése arra utal, hogy az e tipusu prob-
lémak megoldasat nem fejleszti az iskola, holott a mindennapi problémak jelen-
tés része e problémaosztalyba sorolhatd.

A nem és a sziilo iskolai végzettségének befolyasold hatasa és annak tiz év
tavlataban torténa valtozasa 3-11. évfolyamos didkok problémamegoldo
gondolkodasara

A nem teljesitménybefolyasold szerepe nem valtozott az elmult tiz év soran, a
fiuk és a lanyok teljesitménye k6zott, hasonldan mas képességteriileten tapasz-
taltakhoz, nem mutathaté ki szignifikans kiilonbség. Mind 2002-ben, mind
2006-ban és 2011-ben a kézépiskola vége felé, 11. évfolyamon jelentkezik egyér-
telmden (p<0,01) a fiuk el6nye és atlagosan magasabb képességszintje.

A sziil§ iskolai végzettségének teljesitményt meghatarozo szerepe valtozott
az elmult évek alatt. Altaldnos tendencia, hogy a sziil8k 4tlagos iskolai vég-
zettsége fél-egy fokozatot ndtt 2002 és 2011 kozott. Mig 2002-ben atlagosan
szakiskolai végzettséggel, addig 2011-ben mar érettségivel rendelkezik egy
atlagosnak nevezhet§ sziil. Azonban mindez nem vonta maga utan a didkok
problémamegoldd gondolkodasi szintjének atlagos novekedését. Az adatokbdl
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egy Uj tendenciara kovetkeztethetiink: mig 2002-ben altaldnos iskolaban gyenge
(r=0,1-0,2), kézépiskolaban egyre erdsodd (r=0,3-0,4) kapcsolat volt megfigyel-
heté a szild iskolai végzettsége és a diakok teszten mutatott teljesitménye
kozott, addig 2011-re ez az Osszefiiggés megsziinik. A 3. és az 5. évfolyam kivé-
telével, ahol gyenge (r=0,1) kapcsolat még kimutathatd, nincs szignifikans
Osszefliggés sem altalanos, sem kozépiskolaban a diakok mért teljesitménye és a
szllék iskolai végzettsége kozott.

Konkluzio

Felépitettiink egy 100 feladatbdl alld, a 3-11. évfolyam vonatkozasaban hatéko-
nyan miikodd és hasznalhatd, megfeleld mutatdkkal rendelkezd, a teriiletspeci-
fikus problémamegoldé gondolkodas fejlettségét vizsgald itembankot. A fela-
datbank felhasznalasaval k6zos képességskalan jellemeztiik a 3-11. évfolyamos
didkok problémamegoldd gondolkodasanak fejlettségi szintjét és annak valtoza-
sat kozel tiz év tavlataban. Miutan a feladatbankban kiilénb6zd tipusu problé-
mak szerepeltek [(1) alapmiiveletek alkalmazasaval megoldhatd problémak,
amelyek megoldasahoz minden informaciot tartalmazott a probléma; (2) prob-
1émak, amelyek megolddsdhoz nem minden informacidt tartalmazott a problé-
ma, de azok a tananyag részét képezik; illetve (3) problémak, amelyek megolda-
sahoz szintén nem adtunk meg minden sziikséges hattérinformaciét, de azokkal
a didkok, ha nem is az iskolai tandran, de a hétkoznapi életben talalkozhatnak],
lehet8ségiink nyilt e harom, egymastol jol elkiilonithets tulajdonsagokkal bird
problémak megolddsa soran mutatott fejlédésbeli kiilonbségek és azonossagok
leirasara. Végil kiemeltiik a sziilS iskolai végzettsége teljesitménybefolyasold
hatasdban tortént jelentds mértéki valtozasat e képességteriileten.

2002 és 2011 k6zott minden évfolyamon atlagos képességszint-csokkenés fi-
gyelhet§ meg, ami az eredmények alapjan nem magyarazhaté kizardlagosan az
egyes adatfelvételek mintajanak specialis tulajdonsagaival. A 2011-es adatfelvé-
tel 3. évfolyamos didkokra vonatkozd eredményei e tendencia megvaltozasat
jelzik, ugyanakkor ez tovabbi kutatdst igényel. Osszességében az oktatds nem
csOkkenti, am nem is noveli tovabb a hatrannyal induldk helyzetét ezen a képes-
ségteriileten.

A problémamegoldé gondolkodas fejlédése is — hasonléan mas gondolkodasi
képesség fejlédéséhez - jol jellemezhetd egy logisztikus gorbével. A gorbe infle-
xids pontja, mérési ponttdl fliggetlentil, 7. évfolyamra esik, azaz ebben az élet-
korban a leggyorsabb a fejlddés és ezért hatékony a fejleszthetdség, majd ezen
életkor utan az addig gyorsulo fejlédés lassuld novekedésbe valt.
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A harom kiilonbo6zd problématipus megoldasi sikeressége alapjan megallapi-
tott képességszintek kozotti kilonbség mértéke egy évfolyamon beliil is na-
gyobb, mint a 3-11. évfolyam vonatkozasaban tortént atlagos képességfejlédés
nagysaga. A valds helyzetekben torténd problémamegoldas sikerességét legin-
kabb tikrozs rosszul definidlt, hidnyos és szemantikailag gazdag problémahely-
zetek évfolyamtol fuggetleniil jelentds kihivast jelentettek a didkoknak. Képes-
ségfejédésiik alacsony mértéke arra utal, hogy e tipusu problémahelyzetek meg-
oldasara egyaltalan nem késziti fel Sket az iskola és spontan fejlédése igen lassu.

A szil6 iskolai végzettségének korabban jelent8s mértéki teljesitménybefo-
lyasold szerepe valtozott az elmult tiz év alatt. Egyrészt altalanos tendencia,
hogy az oktatas expanzidjaval a sziil6k atlagos iskolai végzettsége is novekedett,
azonban ez - a varakozasokkal ellentétben — a problémamegold6 gondolkodas
képességteriiletén nem vonta maga utdn a didkok atlagos képességszintjének
novekedését. Masrészt 1) tendencia, hogy a korabban az egyik legjelentdsebb
elérejelzd és képességszint-befolyasold tényezének szamité anya iskolai vég-
zettsége teljes mértékben megsziindben van, 2011-ben egyik évfolyamon sem
volt kimutathatd kozepes vagy erds szignifikans kapcsolat a didkok problé-
mamegoldd gondolkoddsanak fejlettségi szintje és az anyak iskolai végzettsége
kozott.

Kdoszénetnyilvanitds

Kiemelt kdszonettel tartozom mesteremnek, Csapd Bendnek, aki 13 évvel ezel6tt felhivta
a figyelmem e téma fontossdgara, majd folyamatosan biztatott, tAmogatott és hasznos
javaslataival segitette kutatdsaimat. Az elemzések elvégzéséhez sziikséges infrastruk-
turat az MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatdcsoport és az Oktataselméleti Kutatdeso-
port biztositotta.
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Nagy Jozsef

A DIAGNOSZTIKUS PEDAGOGIAI ERTEKELES FEJLESZTESENEK
LEHETOSEGEIROL

Csapd Bend hatvanadik szililetésnapjaig folyamatosan eljutott egy olyan téma-
hoz, a pedagdgiai diagnézishoz, amely mar most is és a jovben kiillondsen az
empirikus pedagogiai kutatasok legfontosabb fejlédéssegits lehetdsége és fela-
data lehet. Jelenleg a pedagdgiai diagndzis kutatasanak egy olyan nagyszabasu
és finanszirozasu nemzetkozi egylittmiikodésben megvaldsuld vezetdje, ami-
lyen pedagogiai kutatas Magyarorszagon eddig még nem volt. E sziiletésnapot
koszontd irasnak az a célja, hogy a pszichikus alap-komponensrendszerek 5-10
évig tarto kritériumorientalt fejlddéssegitésének kritikus feltételét képezb ana-
litikus pedagdgiai diagndzis lehetdségeit attekintse, és elGkészitésként elGbb
bemutassa helyét a pedagdgiai diagnosztikus értékelés atfogd rendszerében (az
altalanos cimnek megfelelGen), majd az iras utolsé részében példakkal szemlél-
tesse az analitikus pedagdgiai diagnodzisnak koszonhetSen megvaldsithato
pszichikus alap-komponensrendszerek folyamatos kritériumorientalt fejlédés-
segitésének lehetdségeit.

A nemzetkozi és a hazai el6zmények megtalalhatdk a Szegedi Pedagogiai Ku-
tato Muhely tobb mint szaz konyvében és sok szaz tanulmanyaban. Ezért e szii-
letésnapot kdszonts irdsban a szokasos hivatkozasi mddtdl eltekintek. Az olvasé
figyelmébe ajanlom Viddkovich Tibor (1990), Csapd Bend (2003) és Nagy Jozsef
(2010) publikacidit. Tovabba felhasznalom a Szegedi Kutaté Miihelyben tobb
évtizede folyd fejlédési folyamatok feltérképezéseit: a diagnosztikus pedagdgiai
mérések el6zményeit, alkalmazdsait (a szemléltetd példak Nagy Jozsef imént
emlitett konyvébdl szarmaznak), valamint ajanlom a pedagdgiai mérési gyakor-
latok diagnosztikus szempontu alapos 0sszefoglald elemzését (Csapd, 2012).

A diagnosztikus pedagogiai értékelés funkciodja, célja, viszonyitasi alapja
(kritériuma), az egyéni/osztalyszintii kritériumorientalt analitikus
diagnosztikus mérés/értékelés

Ko6zismert a szummativ (0sszegzd) és a formativ (fejlesztd) pedagdgiai értékelés
funkcio szerinti megkiilonboztetése. A szummativ pedagogiai értékelés 6sidok
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Ota hasznalatos. A méréssel megvaldsuld valtozatai részletesen kidolgozott,
meghbizhat6 technikakkal miikodnek. A formativ (fejleszt6) funkcidju pedagdgi-
ai értékelés a mult szazad masodik felében valt a pedagdgiai kutatasok, fejlesz-
tések és alkalmazdsok targyava. A diagnosztikus pedagdgiai értékelés funkcidja
a pedagdgiai fejlesztés, fejlédéssegités szolgalata. A pedagdgiai értékelés célja a
mindsités vagy a diagndzis. A mindsités altalanosan hasznalt pedagdgiai értéke-
1és, melynek az a célja, hogy az elsajatitds aktualis szintjét, az aktualis teljesit-
ményt megbizhatéan megmutassa. A pedagdgiai diagnosztikus értékelés célja a
diagndzis, ha a pedagogiai értékelés funkciojat, a pedagdgiai fejlesztés, fejlodés-
segités eredményességét szolgalja. Ennek érdekében a jovében mar nem ele-
gendd a szokdsos normaorientalt értékelés (a norma, a viszonyitdsi alap altala-
ban a populacio, a minta becsiilt vagy mért atlagos szintje). Ahhoz, hogy a diag-
nosztikus pedagogiai értékelés a pedagdgiai fejlesztés segitdje legyen, sziikség
van az elsajatitds optimalis szintjének ismeretére mint viszonyitasi alapra, a
kritériumra, a kritériumorientalt értékelésre.

A pedagdgia a diagndzis fogalmat az orvostudomanytol, az orvosi gyakorlat-
tdl vette at. Az értelmezd szétar szerint (Pusztai, 2003) a diagnosztika ,a beteg-
ségek felismerésének tudomanya és gyakorlata”; diagnoszta ,,a diagnosztikahoz
értd orvos”; diagndzis a ,kor- v. bagjmeghatdrozds; korisme”; terdpia a ,,gydgyke-
zelés, gyogyméd”. E négy kozismert fogalmat azért érdemes felidézni, mert en-
nek segitségével a diagnosztikus pedagdgiai értékelés atfogdbb keretben értel-
mezhetd. A kritériumorientdlt pedagdgiai diagnosztika a pszichikus kompo-
nensrendszerek fejlettségi szintjeinek, fejlédési folyamatainak kritériumorien-
talt megismerését szolgald tudomany és gyakorlat. A pedagdgiai diagnosztika
tudomanyanak kutatdsi feladata a pszichikus komponensrendszerek fejlettségi,
fejlédési folyamatainak altalanos és egyedi megismerése, elméleti alapozdsa. Az
dltaldnos elméleti kutatasok a pedagdgiai diagnosztika rendszerének feltarasat,
alapozasat és kiépitését segitik. Ennek eredményei alapul szolgalnak az egyes
pszichikus komponensrendszerek komponenseinek kutatdsahoz, feltarasahoz,
fejlettségi szintjeinek, fejlédési folyamatainak diagnosztikus funkcioju kritéri-
umorientalt feltérképezéséhez, tovabba a diagnozis gyakorlatanak megvaldsita-
sat szolgalé modszerek, eszk6zok kidolgozasahoz. Pedagdgiai diagnoszta a pe-
dagdgiai diagnosztikahoz ért6 pedagdgus, aki a kutatasok altal feltart ismeretek
és kidolgozott eszkozok felhasznaldsaval elvégzi a névendékek fejlesztett vagy
fejlesztendd pszichikus komponensrendszereinek diagnézisat, diagnosztikus
értékelését, vagyis feltarja, megismeri az optimalis elsajatitasi kritériumhoz vi-
szonyitott tovdbbi fejlédéssegitési tennivaldkat. A diagndzisra alapozott fejls-
déssegités (,terapia”) kisérletileg bizonyitott eredményességii modszereinek és
eszkoOzeinek kidolgozasa, hozzaférhetdsége, alkalmazni tudasa a pedagdgiai di-
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agnosztika szerves, nélkiilézhetetlen része. A kutatasi/gyakorlati alkalmazni
tudds, alkalmazas nélkiil a pedagdgiai diagndzis értelmetlen tevékenység lenne.
Vagyis az el6z06 bekezdésben megfogalmazottaknak megfelelden: a kutatasokkal
megalapozott, bizonyitott hatékonysagu pedagdgiai diagndzis funkcidja/célja az
elsajatitandd/fejlesztendd pszichikus komponensrendszer optimalis elsajatita-
sanak megvalOsitasa.

Az orvosi diagndzis és terapia viszonyitasi alapja, kritériuma altaldban evi-
denciaként adott: az egészség jellemzdi. A fejlédéssegitést szolgald pedagdgiai
diagndzis viszonyitasi alapja az adott pszichikus komponensrendszer optimdlis
elsajdtitdsi kritériuma (ez kétféle lehet: a kiépiiltség és a gyakorlottsag kritéri-
uma és egyféle, ha az egyik beépiil a masikba). Ezekhez viszonyitva értékelhetSk
a diagnozis eredményei és elvégezhetd a még sziikséges fejlédéssegités. Az opti-
malis elsajatitds kritériumanak jellemz4i a legtobb pszichikus komponensrend-
szer esetében ismeretlenek. Az eredményes kritériumorientalt diagnozis érde-
kében elvégzendd kutatasok eredményeként ki kell dolgozni az optimalis elsaja-
titas kritériumait (a szemléltetd példakat lasd késGbb).

A diagnosztikus értékelés tapasztalati vagy méréses szinten valdsulhat meg.
Az orvos tapasztalati értékelése példaul: kikérdezi a beteget, hogy mit érez.
A pedagogus példaul a felelet, a kérdésekre adott valaszok alapjan megtudhatja,
mit kell a tanuldnak javitania, pdtolnia. Méréses diagndzis példaul a vérnyomas
megmeérése, a tiinetek miiszeres kivizsgalasa (mérése). A pedagdgiai kuta-
tok/fejlesztlk, a pedagdgusok tesztekkel valdsithatjak meg a méréses értéke-
1ést (az olvasni még nem tuddk esetében szdbeli, az olvasni tuddk esetében
irasbeli modszerrel). A papir-ceruza tesztek mellett ujabban alakuldban van a
szamitdgépes (,miiszeres”) pedagogiai mérés/értékelés, melynek altaldnossd
valasa kiterjedt kutatasokat feltételez. (A tovabbiakban csak a kritériumorien-
talt diagnosztikus mérésrdl/értékelésrol lesz sz0).

A diagnosztikus mérés globalis vagy analitikus lehet. A globdlis diagnézis az
elért teljesitmények altaldnos szintjét mutatjak az atlaghoz, a gyengéb-
ben/jobban teljesit6khoz viszonyitva. A mérések/értékelések altalaban megbiz-
haté standardizalt tesztekkel valésulnak meg, és a teljesitményt befolyasold té-
nyezdkrdl, okokrdl is szolgaltatnak informdciokat. A kapott nemzetkdzi, orsza-
gos eredmények fontos jelzések a rendszerszinti kutatasi, oktataspolitikai
problémakrdl, feladatokrol. Az analitikus kritériumorientdlt diagndzis a tanu-
16i- és osztalyszint(i méréssel az egyes tanuldk eredményesebb folyamatos kri-
tériumorientalt fejlédéssegitést teszi lehetévé. Az analitikus kritériumorientalt
diagnosztikus mérések intézményi szintd értékelésével intézményi szinten ke-
reshet8k a jobb megoldasok lehet8ségei. Tovabba reprezentativ mintan az anali-
tikus diagndzist elvégezve, a rendszerszintd kutatdsi, oktataspolitikai feladatok
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feltarasara is fontos informaciokat kaphatunk. (Az utébbi két lehet8ségrdl a to-
vabbiakban nem lesz szd.)

Osszefoglalva: a kritériumorientdlt fejlédéssegits funkeidju pedagdgiai érté-
kelés célja az analitikus pedagdgiai diagnozis, ami az optimalis elsajatitasi krité-
riumhoz viszonyitva tanuldi szinten és osztalyszinten lehet6vé teszi az optima-
lis elsajatitast megvaldsitd fejlesztési/fejlédéssegitési feladatok, tennivaldk
megismerését, a megvaldsitas mddjainak, eszkozeinek kisérletileg bizonyitott
eredményességi kidolgozasat és alkalmazasat. Ez az irds a pedagdgiai diagnosz-
tika altalanos elméleti alapjainak fenti vazlatos attekintését figyelembe véve, a
tovabbiakban példakkal szemléltetve ismerteti: (a) az egyedi pszichikus kom-
ponensrendszerek komponenseinek analitikus diagnoézisra alkalmas feltarasat;
(b) a kritériumorientalt analitikus diagnosztikus értékeld tesztfejlesztés fonto-
sabb sajatsagait; (c) az elsajatitasi folyamat feltérképezésének jellemzdit; az op-
timalis elsajatitasi kritériumok kidolgozasanak lehet8ségeit; (d) a folyamatos
kritériumorientalt fejlédéssegitést. (A kritériumorientalt diagnosztikus peda-
gogiai mérés/értékelés eredményeit felhasznald analitikus kritériumorientalt
fejlédéssegitd programecsomagok kidolgozasi mdodszereinek ismertetése ennek
az {rasnak nem feladata; szemléltetd példaként ldsd a DIFER és a SZOVEGFER
programcsomagot.)

Az egyedi pszichikus komponensrendszerek komponenseinek
analitikus diagnozisra alkalmas feltarasa

A pedagogiaba is befogadott kompetenciafogalom és az etoldgia altal kidolgozott
komponensrendszer-elmélet lehet6vé teszi az analitikus kritériumorientalt di-
agnozis, a személyiség folyamatos kritériumorientalt fejlédéssegitésének meg-
valdsulasat. Az emberi személyiség 6roklott és tanult biopszichikus rendszer.
A kompetencia a személyiség aktivitasanak (mikodésének, vagyis bels6 aktivi-
tasanak és viselkedésének, vagyis kiils6 aktivitasanak) oroklott és tanult belsd
feltétele: motivumrendszere (dontési rendszere) és tudasrendszere (kivitelezd
rendszere). Ennek értelmében lehet6vé valik a kiilsé kornyezet (a targyi kor-
nyezet és a kiilsS informacidk, ismeretek), a viselkedés és a pszichikus rendsze-
rek (belsé motivumok és tudasok) egymasra vonatkoztatott megkiilonboztetése.
Ezaltal pedagdgiai szempontbdl a kiilsé ismeretek (az ismeretdominancia-
ju/szoveg alapu pedagogia) és a viselkedés (a tevékenységdominancidju pedago-
gia, reformpedagdgia) kiegésziilhet a pszichikus rendszerekkel (a pszichikum-
dominancidju pedagogiaval). A komponensrendszer 6nalld, valtozo, cserélédd,
adaptalddo, fejlédd komponensek rendszere, mikézben maga a komponens-

184



A diagnosztikus pedagdgiai értékelés fejlesztésének lehetGségeirsl

rendszer is valtozik, fejlédik, reprodukalddik, bomlik. A komponensrendszer hi-
erarchikus rendszer. A komponensrendszer komponensei is komponensrend-
szerek, ha vannak komponensei. A komponensrendszer legalsébb szintje nem
komponensekbdl szervezddik, hanem ,épit6koveknek” nevezett elemekbdl.
A komponensrendszer is komponens, ha valamely atfogéobb komponensrend-
szer komponense. A komponensrendszer minimum haromszint(i. Sziikségsze-
rien vannak komponensei, melyek altal megvalésulhat az aktivitasa, és eleme
egy atfogdbb komponensrendszernek, ami biztositja aktivitdsanak feltételeit.
Vagyis a kézépponti komponensrendszernek sziikségszertien vannak alsé szin-
td komponensei és van fels6bb komponensrendszere. Az &si ,legkozelebbi
nemfogalom” (genus proximus) analdgiajaval a legkdzelebbi komponensrend-
szer feltarasara torekedhetink. A kozépponti komponensrendszer legkozelebbi
alsdbb komponenseinek felkutatasa sziikséges, valamint a legkdzelebbi fels6bb
komponensrendszerek szambavétele. Ennek alapjan feltarhatjuk a kutatott, a
hasznalandé kézépponti komponensrendszer legalsé komponenseit és legfelsd
komponensrendszereit, vagyis a teljes hierarchiajat.

A személyiség mint biopszichikus komponensrendszer legatfogdbb kompo-
nensei a kompetencidk, az operacids rendszer, a kuleskompetenciak, a moti-
vumrendszer és a tudasrendszer. Ezek komponensei a kiillonbdz4 motivumfaj-
tak (szikségletek, hajlamok, attitiidok stb.), az operatorfajtak (készségek, ké-
pességek stb.), valamint az ismeretfajtak (képzetek, fogalmak stb.). A személyi-
ség komponensrendszereinek legalsé komponensei az oroklott és tanult elemi
komponensek/elemi rutinok. Az elemi rutinok a masodperc tort része, maxi-
mum egy masodpercnyi id§ alatt mikods, aktivitasokat megvaldsité elemi
pszichikus komponensek. Elemi felismerd rutin példdul a tobb tizezernyi kép-
zetunk, kivitelezd elemi rutinok az egy aktussal megvalésuld egyedi mozdulata-
ink. A pszichikus komponensek legfels6bb komponensrendszere a személyiség.
A személyiségek fels6bb komponensrendszerei: a csalad, a kiillonb6z4 csopor-
tok, szervezetek, tarsadalmak, az emberi faj legfelsébb komponensrendszere a
bioszféra. (A személyiség fels6bb komponensrendszereirdl a tovabbiakban nem
lesz szd.)

A hagyomanyos pedagogia nem tesz egyértelmi kiilonbséget a kiilsé motiva-
cio és a belsd motivum, a kiilsd tudas és a belsd tudas kozott. Valamint a tudas
két alapvaltozata k6zott sem. Ijj abban terjed a leképez6 funkcidju deklarativ tu-
das és a kivitelezési funkcidju proceduralis tudas kozotti megkilonboztetés.
Magyarul az el8bbi belsé komponensek neve ismeret (6roklott mintazat, képzet,
gondolat, tény, fogalom, fogalomrendszer, széveg, szabaly). Az utdbbi belsd
komponensek neve operdtor (6roklott/tanult rutin, szokas, készség, képesség).
A deklarativ tudas (az ismeret) dominansan leképezési funkcioju tudas, de mint
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pszichikus komponens: miik6dé rendszer/operator is. A proceduralis tudas (az
operator) dominansan kivitelezd funkeciéju miikodd rendszer, ugyanakkor az
operator a szabalyszertségnek (amely szerint mikodik) implicit leképezése is,
és ennek szabdlyba foglaldsa ismeret is. Az analitikus pedagdgiai diagndzis kuta-
tasa a belsé motivumokbdl mint pszichikus komponensekbdl, a belsé tudasok-
bdl (ismeretekbdl, operatorokbol) mint pszichikus komponensekbdl indul ki.
A kutatds/fejlesztés elsé feladata a pszichikus komponensrendszerek komponen-
seinek analitikus diagnozisra alkalmas feltdrdsa.

A pszichikus komponensrendszerek feltarasanak el6feltétele a bonyolultsagi
és az absztrakcios szint meghatdrozasa. Az eddigi kutatdsi tapasztalatok alapjan
a pszichikus komponensrendszerek elemi, egyszeri, osszetett és komplex bo-
nyolultsaguak; az absztrakcio szerint szenzoros, szenzomotoros és fogalmi: szd-
beli, irasbeli, formalizalt (mondatok nélkiili dbrak, tablazatok, ismeretrendsze-
rek) és formalis szintliek (szavak nélkiili szimbolumokkal megfogalmazottak).

Osszefoglalva: a személyiség legaltaldnosabb komponensrendszerei az eg-
zisztencidlis funkcidji/jelentdségii kompetencidk: a perszonalis, a szocidlis, a
kognitiv kompetencia, amely teriileteken tobb évszazados kutatasok el§zmé-
nyeivel rendelkeziink, és amely teriileteket a mult szazad masodik felében kezd-
ték a kompetencia fogalmaval rendszerbe foglalni, egymashoz valé viszonyukat
feltarni. A szakmai/specialis kompetencidk is egzisztencidlis funkcidjuak.
A személyiség aktivitasanak, fejlédésének pedagdgiai szempontbdl is legalapve-
t&bb kdzponti komponensrendszere az operdcids rendszer és kulcskompetencidi:
az Onellatd, onvéds, onszabalyozo, onfejlesztd kuleskompetencidk; a proszo-
cialis, szocialis kommunikativ, egyuittélési, érdekérvényesité kulecskompeten-
cidk; a kognitiv kommunikativ, tuddsszerzd, gondolkoddsi, tanuldsi kulcskom-
petenciak.

A legaltalanosabb pszichikus komponensrendszerek bonyolultsaguk miatt
alkalmatlanok az egyéni szinti, osztdlyszintii analitikus diagndzisra, példaul a
mindsitd, csak globalis diagndzisra hasznalhaté adatokat szolgaltaté intelligen-
ciatesztek. Bonyolultsaguk miatt a személyiség operacios rendszere, kompeten-
ciai sem alkalmasak analitikus diagndzisra, mert kezelhetetleniil gazdag a kom-
ponensrendszeriik. Komponenseik (pl. a képességek, készségek) fejlettségeinek,
fejlédési folyamatainak analitikus diagnozisa is csak pszichikus komponens-
rendszereik teljes feltarasa alapjan valhat valdra. E nélkiil csak globalis diagno-
zisra, fOleg rendszerszintd értékelésre/hasznositasra lehetnek alkalmasak. Az
eddigiek alapjan harom pszichikus alap-komponensrendszerrel szemléltetem
alapkomponenseik feltarasanak lehet8ségeit, modszereit, eredményeit: olva-
saskészség, elemi kombinativ képesség, rendszerezd képesség. (Részletes is-
mertetésiiket lasd az emlitett konyvemben.)
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A komplex olvasdskészség mint kozépponti (kutatando, fejlesztendd, haszna-
lando) pszichikus komponensrendszer (alapkészség) legkozelebbi felsGbb kom-
ponensrendszere az olvasasképesség (szovegértés, szovegértelmezés), tovabbi
fels6bb komponensrendszerei a kognitiv kommunikativ kuleskompetencia, az
operaciés rendszer, a személyiség. Az olvasaskészség részkészségei a beti-
z0/silabizald, a gyakorlott szoolvaso alapkészség és a mondatolvaso alapkészség.
Ezek alsobb komponensrendszerei: a kritikus szdkincs-/fogalomkészletének is-
merete (az ismert szavak vizudlis felismerd/aktivalé elemi rutinjai, a széru-
tinok), tovabba a beszédhanghall6 alapkészség és a betliismeret teljes készlete.

Megjegyzések: A mondatolvasé alapkészség alsobb komponensei feltaratla-
nok, analitikus diagnézisra alkalmas tesztrendszere nincsen, ebbdl kovetkezden
ismeretlen, feltérképezetlen az elsajatitasi folyamata, az optimalis elsajatitas
kritériuma (ezek megvaldsulasa fontos kutatasi/fejlesztési feladat). A beti-
z06/silabizal6 szdolvaso alapkészség a PDP-modell szerinti bettifelismerd, betii-
kapcsold elemi rutinokkal szeridlisan (egymast kovetd ,1épésekkel”) miikodik.
(Az elemi rutinok egy masodpercnél nem hosszabb idd alatt miikodnek egyetlen
aktussal. Ezzel szemben a szokdsos értelemben hasznalt rutinok, tovabba a szo-
kasok, a készségek szerialis mikodéstek, vagyis egymast kovetd aktusokkal va-
l6sulnak meg.) A betiizd/silabizal6 széolvasé alapkészség a millidnyi sz6 barme-
lyikének kibettizését lehet6vé teszi, de nagyon id§- és figyelemigényes, ezért al-
kalmatlan az élményszerzd, az informacioszerzd, a tudasszerz4 olvasasra.
A gyakorlott széolvasé készség a PDP-modell szerinti vizudlis széfelismerd, je-
lentésaktivalo szorutinok (elemi rutinok) 5000 szavas kritikus készletével ,ra-
pillantassal” mikodik (a kéznyelvi szovegek 98 szazaléka a leggyakoribb szavak
5000-nyi kritikus szokészletébdl szervezddik). A gyakorlott szdolvaséd alapkészség
birtokdban a begyakorolatlan, ismeretlen szavak betiiz§ olvasdsa nem zavarja az ol-
vasaskészség, az olvasasképesség eredményes miikodését, hanem segiti a silabizal-
va olvashatd szavak begyakorldsat, ismeretlen sz6 esetén a szovegkontextus altal
aktivalt neuralis haldzat segiti a jelentés kialakuldsat.

Osszefoglalva: Az olvasiskészség példa lehet a komplex alapkészségek kom-
ponensrendszereinek feltarasara. Ez a példa egyrészt részkészségekboil szerve-
z6dik: betlzd szdolvasd alapkészséghdl, gyakorlott szdolvasd alapkészséghoil,
mondatolvasd alapkészséghdl, valamint alapszdkinesbdl (fogalomkészletbdl).
Masrészt: a részkészségek Osszetett rugalmas készségek (beszédhanghalld, be-
tizd szoolvaso, mondatolvasd alapkészség), valamint kritikus mennyiségi (a
leggyakoribb 5000-nyi) fogalombdl és gyakorlott szdolvasd elemi alaprutinok-
kal miik6dd szoolvasd komplex alapkészséghdl, beszédhanghalld alapkészség-
bél. Becslésem szerint az operacids rendszeriink eredményes mutikodéséhez tu-
catnyi komplex alapkészség folyamatos kritériumorientalt optimalis elsajatita-
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sara van szlikség (ilyen példaul a helyesirasi és a szamoldsi készség). Jelenleg az
iskolabdl kilépd tanuldk negyede/harmada nem rendelkezik a gyakorlatilag is
alapvetd jelent8ségli komplex alapkészségek optimalis fejlettségével, hasznal-
hatésagaval. A komplex alapkészségek optimalis elsajatitasa szamukra folyama-
tos kritériumorientalt fejlédéssegités nélkil reménytelen. Ennek nélkiilozhe-
tetlen feltétele az analitikus diagndzis lehet8sége, eszkOzrendszere, aminek a
létrehozasa érdekében pszichikus komponensrendszereik teljes feltarasara, az
analitikus diagndzisra alkalmas tesztrendszer kifejlesztésére, a fejlédési folya-
mataik teljes feltérképezésére van sziikség.

Masodik példank legyen egy gondolkodasi alapképesség elemi nyelvi/irds-
beli szinten: az elemi kombinativ alapképesség (ennek analitikus diagnézisra al-
kalmas szenzoros/szenzomotoros szintje is kidolgozott). Legkdzelebbi felsé
komponensrendszere a gondolkoddsi kuleskompetencia, ami a legalaposabban
kutatott kognitiv képességrendszerek egyike. Az elemi kombinativ alapképes-
ség négy alapkészséghdl szervezddik: ismétlés nélkiili varialas, ismétléses varia-
las, ismétlés nélkiili kombindlas és ismétléses kombindlas. Ezek mindegyike
négy-négy részkészséggel miikodik: 2 elemfajta és az 6sszetétel elemeinek sza-
ma 2 vagy 1 és 2; valamint 2-3 elemfajta és az 6sszetétel elemeinek szama 2 vagy
1és 2 (ezek elemi alaprutinjainak felsoroldsa itt nem sziikséges).

Pedagdgiai szempontbdl fontos a bonyolultsagi szintek figyelembe vétele.
A komplex kombinativ képesség csak szamitogép segitségével miikodik, ilyen
példaul a kombinatorikus kémiai kutatas. Az osszetett kombinatorikai képesség
formalis absztrakcids szintii kombinatorikai tuddssal és gyakorlattal miikodik.
Az egyszerii kombinativ alapképesség nem kivan formalis kombinatorikai isme-
reteket, tapasztalati fogalmi szintd gyakorlottsdggal muikodik. A Piaget-féle
kombinatorikai feladatok egyszerd, tapasztalati szintli kombinativ alapképes-
séggel oldhatdk meg. Az elemi kombinativ alapképesség szenzoros/szenzomo-
toros szintje 4-10 évesek korében, a fogalmi irasbeli szint 10-18 éves korban
spontan/indirekt mddon fejlédik (a témat részletesebben lasd a kovetkezd két
alfejezetben).

Az elemi kombinativ alapképesség optimalis fejlettsége az egyszeri és az
Osszetett szintek eredményes elsajatitasanak elGfeltétele (a komplex szint a
szakemberek képessége). A magasabb bonyolultsagu és absztrakcids szintl
alapképességek optimalis elsajatitasanak kritikus elSfeltétele az ele-
mi/egyszerd és szenzomotoros/nyelvi szintli alapképesség optimalis hasznal-
hatdsaga. Mivel ezek a szintek a tanuldk jelent8s részében spontan/indirekt
modon nem alakulnak ki az 6sszetett/formalis szint tanitasa elGtt, sokak szama-
ra az 0sszetett/formalis szint optimalis elsajatitasa nem valésulhat meg (az ada-
tokat lasd kés8bb). Eddigi kutatdsaink szerint az operdcids rendszeriinkkel akti-
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vitdsunk 50 kérili alapképességgel valésul meg (ezen beliil a kognitiv alapképes-
ségek szdma mintegy 20). Az alapképességek optimalis elsajatitasa érdekében
fel kell tarni komponensrendszeriik teljes készletét. Eddig féltucatnyi kognitiv
alapképesség komponensrendszerének teljes feltarasa valdsult meg, valamint
masfél tucatnyi alapkészség komponensrendszerének teljes feltarasa szenzo-
motoros/nyelvi-fogalmi szinten. E kutatasok elvégzése nélkiil nem valdésulhat
meg az alapképességek optimalis elsajatitdsa a folyamatos kritériumorientalt
fejlédéssegitéssel, melynek kritikus el6feltétele az analitikus diagndzis.

Harmadik példank a rendszerezési alapképesség, melynek az alapja a Piaget
altal kidolgozott ,,0sztdlyok és viszonyok logikaja” és az erre épild, vilagszerte
kibontakozé kutatdsok sokasdga. Sajat kutatdsaim félévszazaddal ezelStt kez-
dédtek. Ezek elGbb a rendszerezési alapkészségek fejlédésének feltérképezésé-
vel, majd a kritériumorientalt fejlédéssegités lehetdségeinek kisérleteivel egé-
sziltek ki. E kutatdsok az osztalyok és viszonyok logikaja miiveletrendszerének
pszichikus komponenseire koncentralddtak, tovabba a szenzoros/szenzomo-
toros szintrél a nyelvi/fogalmi szintre, valamint az elsajatitas/fejlédés évtizedes
folyamatainak diagnosztikus értékelését lehetdvé tevs tesztrendszer kidolgoza-
sara, a fejlédési folyamatok teljes feltérképezésére.

Az eddigi kutatdsok alapjan a rendszerezési alapképesség mint kutatan-
dé/fejlesztendd, haszndlandé kozépponti alapképesség hierarchikus kompo-
nensrendszerének fels6bb komponensrendszerei: a gondolkodasi kuleskompe-
tencia, az operacios rendszer, a kognitiv kompetencia, a személyiség. Alsébb
komponensei: a besorolé alapkészség (részképességei: befoglald, keresd, szelek-
talo, szortirozd részkészségek), sorképzd alapkészség, osztalyozo alapkészség
(részkészségei: felosztas, hierarchikus osztdlyozas), tobbszemponti osztalyozd
(korabban a ,rendszerez8” megnevezést hasznaltam) alapkészség és definicid-
hasznald, definialé alapkészség. A gondolatfelismers/aktivald, gondolakép-
z43/aktivalo, fogalomfelismerd/aktivalod, fogalomrendszer-aktivald kritikus ele-
mi alaprutinok (ezek az egész operacids rendszer elemi alaprutinjai is).

Eddig féltucatnyi alapképesség pszichikus komponensrendszerei ismertek
(de még ezek is tovabbi kutatasokat igényelnek). Az alapképességek és alapkés-
zségeik (killondsen a szocialis és a perszonalis kompetencia alapképességeinek)
teljes feltarasa a jovében elvégzendd kutatdsi feladatok, ha optimalis elsajatita-
sukat az analitikus diagnozis hasznalataval, a kritériumorientalt folyamatos fej-
16déssegitéssel meg kivanjuk valdsitani. Véleményem szerint a szocialis, per-
szonalis alapismeretek, az alapmotivumok pszichikus komponensrendszereinek
komponensei is feltarhatok, de ennek érdekében szemléletvalto elGkészits kuta-
tasokra lesz sziikség. (A komponensrendszerek folyamatos kritériumorientalt
fejlédéssegitésének szemléltetd példdit lasd az utolso alfejezetben.)
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A kritériumorientalt analitikus diagnozis tesztfejlesztési sajatossagai

A pszichikus komponensek alaprendszereinek teljes feltarasa, bonyolultsagi fo-
kuk és absztrakcids szintjiilk megvalasztasa eleve meghatarozza a mérendd
itemeket, feladatokat. Ezek fliggetlenek a tantervektdl, az ismeretek aktudlis cé-
lok szerinti szelekcidjatol, megvalasztasatol. Rendszerint tobb szaz, esetenként
tobb ezer itemmel lehet lefedni a feltart teljes komponensrendszert. Altaldban
egy tanora alatt megoldhato terjedelmii teszteket célszerii késziteni. Ezért gyak-
ran a tesztrendszer tesztjeinek (ilyen a rendszerezd képesség) vagy ekvivalens
tesztsorozat tesztjeinek kifejlesztésére van sziikség. (Példaul az otezres alap-
szokines 10 ekvivalens analitikus diagnosztikus mérésre alkalmas teszttel mér-
hetd.) Valamennyi ekvivalens valtozat 4 szubtesztet tartalmaz. Az alsobb évfo-
lyamokon kevés az egy tandra, ezért 20 ekvivalens valtozatra felbontott teszt-
rendszer is haszndlhatd. Az elemi bonyolultsagi fok esetén egy teszt (néhany
szubteszt) tartalmazhatja a teljes feltart komponensrendszert. (Példaul az ele-
mi kombinativ alapképesség pszichikus komponensrendszerét egy teszt, 4
szubteszt, 16 feladat, 64 item tartalmazza.) Minél tobb pszichikus alapkompo-
nenst kell ekvivalens tesztek sorozatava vagy tesztek rendszerévé fejleszteni,
annal tébb munkat, tébbszoros ellendrzé mérést igényel. Azonban az el6nyok
megérik a tobb munkat és a nagyobb koltséget. Ugyanis nemcsak az egyéni és
osztalyszintd analitikus diagndzis valik lehet6vé, amelynek koszonhetSen meg-
tudhatjuk az adott alap-komponensrendszer valamennyi komponensének elsa-
jatitasi szintjét (ezaltal lehetdvé valik a folyamatos kritériumorientalt fejlédés-
segités), hanem a teszt/tesztsorozat ,betanuldsanak” veszélye is minimalis (ha
valaki mégis ,betanulja”, azaltal a teljes komponensrendszer elsajatitasat segi-
ti). Vagyis az analitikus diagndzis tesztjei korlatlan alkalommal hasznalhatdk,
nem kell minden méréshez 1j teszteket kidogozni. A tesztsorozatokbdl a mai
matematikai statisztika eszkozeivel egy vagy néhany globalis diagnozisra al-
kalmas ,rovid” tesztet lehet 1étrehozni (1asd a DIFER tesztsorozat rovid tesztjét
és megbizhatdsagi mutatdit).

Eddig a DIFER programcsomag tesztrendszere, valamint a fenti példakon
kiviil az elsajatitasi/fejlédési folyamatokat feltérképez6 masfél tucatnyi ilyen
teszt/tesztrendszer kifejlesztése valdsult meg. A DIFER programcsomag teszt-
rendszerének gyakorlati hasznalata is terjed. E jelenlegi elméleti alapok és a di-
agnosztikus kritériumorientalt tesztfejlesztés tapasztalatai alapjan lehetséges-
sé valt a feltart és feltarando pszichikus komponensrendszerek analitikus diag-
nézisra alkalmas tesztjeinek, tesztrendszereinek vagy ekvivalens tesztsorozata-
inak kifejlesztése.
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A fejlodési folyamatok analitikus diagnozis funkcioju kritériumorientalt
feltérképezése, az optimalis elsajatitas kritériumainak kidolgozasa

Az orszagos reprezentativ felmérés a pszichikus alap-komponensrendszer
komponenseinek kiépiilési (elsajatitasi) folyamatat térképezi fel az elsajatitas
kezdetétdl az optimalis elsajatitasig (ez dltaldban 5-10 év), illetve a fejlédési fo-
lyamat stagnalasat jelzo fejlédési gorbe ellaposodasaig. A kiépiilés elért szintjét
az elsajatitott (mikodo) itemeinek szama jelzi. Az optimalis kiépiilés kritériu-
ma a hibavariancia figyelembevételével, a reliabilitas négyzetével meghataroz-
hatd. A tapasztalatok alapjan a diagnosztikus teszteket nem célszert elfogadni,
ha a reliabilitas 0,9 alatti, illetve tovabb kell fejleszteni, amig legalabb a 0,9-es
reliabilitas el nem érhetd (ebben az esetben a kiépiilés optimalis elsajatitasanak
legalsé értéke, kritériuma kerekitve 80 %p). Az alap-komponensrendszer hasz-
nalhatdsagat a gyakorlottsag szinvonala jelzi. Ezt legegyszertbben a teszt kitol-
tésére felhasznalt percek szamaval lehet mérni. Az optimalis gyakorlottsag kri-
tériumat az alapkomponenst rendszeresen hasznald felndttek altal felhasznalt
percek szamaval lehet meghatarozni. A felnétt minta atlagabol masfél-két szo-
rast levonva kaphatjuk meg az optimalis gyakorlottsag kritériumanak minima-
lis értékét. (Az alapkomponensek elsajatitasanak az is kritériuma, hogy tartds-
sag szerint allanddsultta fejlesztenddk.)

Az elsajatitasi folyamat értékelésére ot fokozatot célszert kidolgozni az or-
szagos reprezentativ felmérés adatainak elemzésével: az el6készitd, a kezdg, a
haladd, a befejezd és az optimalis elsajatitasi szinteket. (Harom eset lehetséges:
a kiépiilést is és a gyakorlottsagot is mérjiik. Ezek egymadsba épiilése esetén vagy
csak a kiéptilést, vagy csak a gyakorlottsagot mérjik.) Az egyéni és az osztaly-
szintd kritériumorientalt fejlédési folyamatok analitikus diagnézisanak értéke-
lésére az egyéni szintll és osztalyszinti fejlédést mutatd flizetet dolgozhatunk
ki, melybe a félévenként/évenként megmért fejlédés eredményeit a tablazat
{ires rovataiba elemenként bejelsljikk (V=mar miikodik, ?2=még nem miksdik).
Az elért atlagos fejlettséget az orszagos fejlddési adatokhoz viszonyité tablazat-
tal, fejlodési gorbével és az optimalis elsajatitas kritériumahoz viszonyitva jelol-
jik be. A tablazatos megoldasrol lasd a DIFER fejlédési mutato flizetét. A fejls-
dési gorbékkel értékelt analitikus diagndzis olvasaskészségre alkalmazott pél-
dajat lasd Gianone (2012) szakdolgozataban. Itt csak rovid szemléltetd ismerte-
tést adok, tovabbi részletekre késdbb kertil sor.

A kritikus szokészlet és a gyakorlottsag tanuldi szinti fejlédését egy-egy abra
gobrbéi mutatjak. Az abrak tartalmazzak az orszagos szintd atlagos fejlédési és az
osztalyatlag alakuld fejlddési gorbéjét, valamint egy adott tanulé alakulé atlagos
fejlodését és (példank esetében) a négy szubteszt fejlodését mutatd gorbét.
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(A kritikus szokines gyarapoddsanak nyomon kovetési mdédszereire itt nem té-
rek ki.) Az egyéni fej6dés elért szintje viszonyithatd az induldszinthez, az orsza-
gos, az osztalyszinti fejlodési gorbéhez, a fejlédési szintekhez, az optimalis elsa-
jatitas kritériumdhoz. Ez altal olyan analitikus diagnoézist kaphatunk, amely
alapjan egyértelmiien megallapithatok az optimalis elsajatitas érdekében elvég-
zendd tovabbi tennivalok. Ezeknek az adatoknak jelentds a tanulast motivald
hatésa is. Az osztdlyszintii analitikus diagnozis érdekében két nagyobb dbra tar-
talmazza az orszagos és az osztalyatlag alakulé gorbéjét, valamint az osztaly
minden tanuldjanak az alakuld fejlédési gorbéit. Az igy kapott osztalyszintd fej-
16dés analitikus diagnosztikus térképe segitségével tovabbfejleszthetd a fejls-
déssegits tevékenység.

Az olvasdskészség 5000 szavas kritikus szokincsének orszagos elsajatitasi at-
laga (szazalékpontban, %p) a paros szamu évfolyamokon: 2. évfolyamon 72, 4.
évfolyamon 81, 6. évfolyamon 83, 8. évfolyamon 86, 10. évfolyamon 88 (a tize-
dikes szakiskolasoké 84, a szakkozépiskolasoké 89, a gimnazistaké 90). Ezt a
szokdasos atlagos fejlddési folyamatot azért idéztem fel, hogy a kritériumorien-
talt értékelés adatainak legyen viszonyitasi alapja. Az optimalis elsajatitds kri-
tériuma 90 szazalékpont, vagyis legalabb 4500 kritikus alapszo ismerete (a koz-
nyelvi szovegek tobb mint 95 szdzaléka ezekbdl a szavakbodl szervezddik). Ez az
optimaélisan fejlett/hasznalhato olvasaskészség kritikus elbfeltétele, ugyanis az
ismeretlen szavakat csak betlizve/silabizalva tudjuk elolvasni, és minél nagyobb
a kritikus alapszdkincs ismeretlen szavainak szama, anndl eredménytelenebb a
szovegértés is. Az orszagos atlag fenti 8 mérési pontjain a 60 %p-ndl alacso-
nyabb el8készitd szintet elérdk (az analfabétak) aranya: 7, 2, 1, 2, 1, (3, 1, 1)%.
A 60-69 %p-os kezdd szintet elérdk (a funkciondlis analfabétak) aranya: 24, 7, 5,
3,2,(4,1,2)%. A 70-79 %p-os haladd szintet elér8k aranya: 47, 29, 21, 13, 8, (17,
4, 4)%. A 80-89 %p-os befejezd szintet elérdk aranya: 22, 54, 54, 46, 41, (51, 39,
31)%. A 90-100 %p-os optimalis szintet elérék aranya: 1, 9, 18, 37, 48, (25, 55,
62)%. A pedagdgiai diagndzis szempontjabdl rendkiviil fontos ismeretek birto-
kaba juthatunk az elsajatitasi/fejlédési folyamatok ilyen jellegli feltarasanak
elemzésével. Példaul mar a 2. évfolyamon van 1%-nyi gyermek, akik rendelkez-
nek a kritikus alapszdkincs ismeretével. Ugyanakkor a tizedikes gimnazistak-
nak csak 62%-a (a befejezd szinttel egyltt 93%-a), a tizedikes szakiskolasok
mindossze 25, a befejezd szintliekkel egytitt is csak 76%-a.

Az olvasaskészség (a szdolvaso készség) optimalis gyakorlottsaganak krité-
riuma legalabb 70 k%, az irodalom szakos pedagdgusok, tanarjeloltek gyakor-
lottsaga alapjan kidolgozva (a fent emlitett mddszer alapjan; a k% a gyakorlott-
sag aktualisan elért szintjét fejezi ki az optimalis gyakorlottsaghoz viszonyitva).
Az el6z8 mérési pontokon a gyakorlottsag fejlédése a kovetkezd: A 30 k%-nal
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alacsonyabb elGkészits szintliek (az analfabétak, akiknek még a silabizald olva-
sas sem miikodik megfelelGen) aranya: 69, 18, 18,14, 9 (14, 7, 5)%. A 30-39 k%, a
kezdd szinten megrekedtek (a funkcionalis analfabétak) aranya: 21, 24, 29, 22,
20 (31, 16,14)%. A halado szintet (a 40-49 k%-ot) elérdk aranya: 7, 25, 25, 27, 24
(23, 25, 25)%. A befejezd szintiiek (az 50-69 k%-ot elérdk) aranya: 3, 27, 20, 25,
29 (23, 31, 35)%. Az optimalis gyakorlottsaguak (a legalabb 70 k%-os szinten ol-
vasni tuddk) aranya: 0, 6, 8, 12, 18 (8, 21, 21)%. Az ilyen diagnosztikus értékelé-
sek eredményei a pedagdgia, az eredményesebb fejlédéssegités szempontjabdl
alapvetd ismereteket kinalnak.

A kritikus alapszokines 5000 szavanak elsajatitdsi folyamata az orszagos
reprezentativ felméréssel megismerhetd. Ezek az adatok hozzajarulhatnak a fo-
lyamatos kritériumorientalt fejlédéssegitéshez, de a tanuldi szintii mérés egy
teszttel (két félteszttel) csak 250 sz elsajatitasi szintjét mutatja, ezért az egyéni
szintii analitikus diagndzis csak becsiilt értékekkel lehetséges. Mivel a tesztso-
rozat tesztjei a szavak gyakorisagai szerint is ekvivalensek, ezért kiszamithatd,
hogy adott tanulénak az 5000 alapszdkinesbdl mennyi az ismert, nem ismert
szavak becsiilt szama. A matematikai statisztika mddszereivel a 250 sz6 isme-
retlen szavainak segitségével az is becsiilhetd az orszagos reprezentativ felmé-
rés adatai alapjan, hogy az adott tanuld az alapszdkincs mely szavait nem ismeri
még az aktudlis felméréskor. (A pedagdgusnak nem kell szamitdsokat végezni,
listak segitségével megkaphatja az adott tanul6 adatait, illetve szamitogépes di-
agnosztikus mérés esetén a gép kozli az ismeretlen szavak becsiilt szamat, lista-
jat.) A nagy elemszamu ekvivalens tesztsorozatok egyes tesztjeivel elvégzett
mérési adatok alapjan az egyéni és osztalyszintll analitikus diagnozis adatainak
becslését megvaldsitd minél egyszertibb értékelési mddszerek kidolgozasa gya-
korlati szempontbdl fontos kutatdsi feladat. Az olvasdskészség gyakorlottsaga-
nak fejlédési folyamatarol az ekvivalens tesztsorozat barmely tesztjével meg-
bizhatd egyéni és osztdlyszintii kritériumorientélt diagndzist kaphatunk. (Az
analitikus diagndzis egyéni fejlédést mutatd flizetének lehetGségét lasd fent és
az alfejezet végén.)

Az elemi kombinativ képesség négy alapkészségének analitikus diagnozisa 16
feladattal/itemmel mérheté (a plusz 48 item a hibatipusok értékelését szolgal-
ja). Mivel e képesség analitikus diagnosztikus mérése 16 feladattal, egyetlen
tesztel lehetséges, a kiépiilés és a gyakorlottsag kiilon mérése nem sziikséges. A
felhasznalt percek szamat mértiik ugyan, de ez csak annak ellendrzését szolgal-
ta, hogy egy tanora elég-e mindenkinek a tesz megolddsara. A 4. évfolyamon
kezdddb mérési pontokon a felhasznalt percek szamanak atlaga: 23, 22, 21, 19,
18 (21, 19, 16). A megoldas, vagyis az elsajatitas/fejlédés (kiépiilés + gyakorlott-
sag) orszagos atlagai szazalékpontban: 48, 50, 58, 71,75 (50, 77, 89). Az optimalis
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elsajatitast/hasznalhatdsagot (a 86 %p-nal magasabb értéket) elérdk aranya: 14,
18, 25, 41, 47 (17, 45, 69)%. A befejezd szintet elérdk aranya szazalékban: 18, 17,
19, 22, 20, (14, 25, 18). A halad¢ szintlek szazalékos aranya: 16, 16, 15,12, 12, (18,
12, 7). A kezd$ szinten megrekedtek szazalékos aranya: 17, 16, 15, 11, 10, (20, 10,
4). Az elGkészits szinten 1évik szazalékos aranya: 36, 35, 26, 14, 11, (32, 8, 2). Az
ilyen adatok gyakorlati jelent8ségét csak két jelenséggel szemléltetem: A 10. év-
folyamos gimnazistak 2%-anak elemi kombinativ képessége elGkészit8 szinten
rekedt meg. A tizedikes szakiskoldasok 32%-dnak, ami az 4-5. évfolyamosoknak
felel meg (36 és 35%). Ezzel szemben a 4. évfolyamos tanuldk 14, a tizedikes
gimnazistdk csak 69%-anal miikodik optimalis szinten az elemi kombinativ ké-
pesség. (Az analitikus diagndzis egyéni fejlddést mutatd flizetének lehetdségét
lasd fent és az alfejezet végén.)

A fogalmi rendszerezd alapképesség kozvetlen alapkomponensei az 6sszetett
fogalmi rendszerezd alapkészségek (lasd felsoroldsukat a feltarasrdl szdlo6 rész-
ben). Bonyolultsaguk miatt analitikus diagnosztikus mérésiik kiilonallo
szubtesztekkel valdsitandd meg (pl. a DIFER hét kiilonall6 tesztrendszerével
mukodik). Az eddigiek alapjan elegendd, ha szemléltetésiil csak egy szubteszt és
a rendszerezd képesség fejlédésének orszagos atlagat, valamint az utdbbi fej-
lettségi szintek szerinti fejlédési adatait sorolom fel. A hierarchikus osztdlyozas
fejlédését mutatd szubteszttel mért orszagos atlagok a 4-10. évfolyamokon: 42,
49, 56,71, 73 %p (a tizedikes szakiskolasok atlagos fejlettsége 57, a szakkozépis-
koldsoké 73, a gimnazistaké 83 %p). A rendszerezd képesség valamennyi szub-
teszttel mért Osszevont mutatdinak orszagos atlagai: 37, 42, 46, 60, 60 %p.
(A tizedikes szakiskolasok orszagos atlaga 39 %p, a szakkozépiskolasoké 60, a
gimnazistdké 73). Az el6készits szintliek szdzalékos aranyanak alakuldsa a 4-
10. évfolyamon: 29, 24, 20, 9, 9 (25, 6, 2). A kezd§ szintet elérdk aranyanak fejls-
dése: 29, 26, 23, 13, 13 (29, 14, 3)%. A halado szintiiek aranya: 25, 26, 25, 24, 24
(30, 27, 18)%. A bejezs szintet elérdk aranya: 14, 18, 23, 32, 31 (13, 34, 37)%. Vé-
giil az optimalis fejlettségi, haszndlhatdsdgi szintet elérdk aranya: 3, 6, 9, 22, 23
(3,19,40)%.

Az operacids rendszer szemléltetett harom, lényegesen kiilonb6zé alap-
komponensrendszerének fenti adatait érdemes elemezni. Csak néhany pedago-
giai szempontbdl alapvets tényre utalok. A szemléltetett alap-komponensrend-
szerek elsajatitasa, fejlddése 5-10 évig tartd folyamat. Ez érvényes az operacios
rendszer valamennyi alapkomponens-rendszerre. E hosszu folyamat elsé évei-
ben mar van 10%-nyi tanuld, akik eljutnak a befejezd szintig és néhany szaza-
1éknyi tanuld, akik az optimalis elsajatitasi/hasznalhatdosagi szintig is. Viszont
az altalanos iskolabdl kilépSk mindossze harmada jut el a befejez6 és mintegy az
6tode az optimalis szintre (0sszesen mintegy 50-60%-a). A tizedik évfolyamos —
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tanuldk el6készits és kezd b szinten megrekedtek aranya 10 (egylitt 20) % koriili,
a befejezd, optimalis szintre eljutok aranya mindossze egyharmadnyi, egyotod-
nyi. Ezen beliil a tizedikes szakiskoldsok atlagos fejlettségi szintje minddssze az
5-6. évfolyamos tanuldk atlaganak felel meg. Eddig kéttucatnyi alapkomponens
fejlédési folyamatait térképeztiik fel. A kapott eredmények alapvetd jellemzdbi
hasonlitanak az itt felidézett harom alapkomponens dsszefoglalt jellemzdire.

Jelenleg és kiilondsen a jovGben az elemi tapasztalati és fogalmi szint( fej-
lettségii felnovekvdk nem tudnak a tarsadalomba hasznos tagként beilleszkedni,
szocialis gettokba szorulnak. A tapasztalatoknak megfeleléen a fenti adatok
tényszertien mutatjak a probléma lényegét. A felnévekvs generacidk jelenleg
mintegy tizede a tarsadalom periféridjara szorulva eltartottként tengeti az éle-
tét (ezek aranya valdszintileg névekedni fog, mert a gyorsuld technoldgiai fejlo-
dés egyre magasabb szint( fejlettséget igényel az alacsonyabban fejlett jelenlegi
egyharmadtdl is). E probléma az analitikus diagndzisra épiilS tobb évig tarto fo-
lyamatos kritériumorientalt fejlédéssegités nélkiil megoldhatatlan. Az eddigi
folyamatos kritériumorientalt fejlédéssegits kisérletek azt jelzik, hogy érdemes
az analitikus diagndzissal miikodd folyamatos kritériumorientalt fejlédéssegi-
tés feltételeit, eszkozeit kidolgozni és alkalmazni.

A probléma megoldasanak egyik nélkiilozhetetlen eszkdze (amint errdl ada-
tokkal szemléltetve a fentiekben mar sz6 esett) az analitikus diagnézist alkal-
mazo, a folyamatos kritériumorientalt fejlédéssegitést lehetivé tevl egyéni fej-
16dési mutatd fiizet (FM-fiizet). Az analitikus diagndzis érdekében az értéke-
lendd alap-komponensrendszer pszichikus komponenseinek teljes feltarasa, az
analitikus diagnozisra alkalmas tesztrendszer kifejlesztése, az elsajatitasi/fejlo-
dési folyamatok orszagos reprezentativ feltérképezése alapjan kidolgozhatd az
elsajatitasi/fejlédési folyamat egyéni és osztalyszintid analitikus diagndzisra al-
kalmas FM-fiizet, ami hozzajarulhat a folyamatos kritériumorientalt fejlédés-
segités eredményességéhez. Az FM-fiizet alapfunkcidja a pszichikus alap-kom-
ponensrendszerek tobbéves fejlédési folyamatainak nyomon kovetése az idén-
ként (altalaban félévenként/évenként) elvégzett felmérések alapjan. Az FM-
flizet tablazatokkal, abrakkal szemlélteti az adott tanulé mért komponensrend-
szerének fejlettségét, fejlodési folyamatat az orszagos fejlettséghez, fejlodési fo-
lyamathoz, valamint az optimalis fejlettség/hasznalhatosag kritériumahoz vi-
szonyitva.

A tesztrendszerek tesztjeinek, a tesztek szubtesztjeinek itemei az elsajatitas
szerint (V=mdr mikédik, ?=még nem miikodik) tabldzatba rogzitenddk. Példaul:
a tablazat felsG tengelye alatt az itemek sorszamai szerepelnek, alattuk 6-8 sor a
sorszamok szerinti apro négyzeteket alkotd fliggbleges vonalakkal. A vizszintes
vonalak négyzeteibe az aktudlisan elvégzett mérés eredményeinek V vagy ? jelei
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keriilnek. A tablazat fiiggéleges tengelyén a 6-8 mérési idépontjainak megfelels
sorok iires celldi vannak. (Az Ujabb és ujabb mérésekkor csak az el§z6 sor kérdd-
jeles itemeit kell mérni, és a kérdgjel ala pipat vagy kérdGjelet irni.) A tesztrend-
szerek tesztjein, a tesztek szubtesztjein elért, mar miikods itemek darabszama
rogzitendd példaul egy haromsoros tablazatban. Az els§ sorban szerepelnek az
elsajatitasi szintek kategoriai (elkészitd, kezdd, haladd, befejezd, optimalis
szint). A masodik sorban az itemek darabszamat jel6l6 sorszamok 1-tdl n-ig.
A harmadik sorban a jél megoldott itemek darabszamanak megfeleld szazalék-
pontok értékei vannak feltiintetve. Az elsajatitasi szintek kategoriai fliggdleges
vonalakkal vannak elvalasztva a kategdriak kidolgozott hatarértékeknek megfe-
leléen. Az aktudlis mérés eredményét jellemzd pipak darabszamat és az alatta
1év3 szazalékpontot bekarikazzuk (szemléltetd példaként lasd a DIFER FM fii-
zetét). E két tablazat adatai alapjan részletesen és pontosan megtudhatjuk: hol
tart a tanuld elsajatitasi/fejlédési folyamata, valamint a jév6ben milyen fejls-
déssegitésre van szilikség, hogy a tanulo elérje az optimalis fejlettség/hasznélha-
tdsag szintjét.

Erdemes a fejlédési folyamatot fejlédési gorbékkel dbrazolni. Egyrészt azért,
mert az elért szint és a még tovabbi fejlédés, az optimalis kritérium elérésének
megvaldsuldsa nagyon szemléletesen lathaté a fejlédés megvaldsulasaban érde-
kelt tanuld, szilld és pedagdgus szamara, aminek jelentds a motivald hatdsa.
Masrészt azért, mert az abra lehet6vé teszi az orszagos atlag, az osztalyatlag
gorbéjéhez és az ot fejlédési kategdria szerint induld tanuldk orszagos dtlagai-
nak gorbéihez viszonyitani az egyéni fejlédési gorbe eredményeit. Valamint
azért is, mert az abran szemléltetett adatok ismeretében az induldi szinthez vi-
szonyitott hozzdadott érték is becsiilhetd. (Az adott tanul6 fejlédési gorbéjének
aktudlis mérési pontjan elért eredmény adatdt az orszagos reprezentativ mé-
résben résztvevd, azonos fejlédési kategdriabdl induldk atlagos fejlettségéhez
viszonyitva megkaphatjuk, hogy az adott tanuld eredményének hozzaadott ér-
téke mennyivel tobb= +%p, azonos= 0%p, kevesebb= -%p.) Az osztaly tanuldinak
ezekbdl az adataibdl atlagot szamolva megkapjuk az osztalyszint(i hozzaadott
értéket. Ezeknek az adatoknak az osztalyszintd, intézményszintd elemzése hoz-
zajarulhat a fejlédéssegités eredményességének javitasahoz. Mindennek érde-
kében példaul olyan abrat célszerti kidolgozni és haszndlni, amelyen a vizszintes
tengely az évfolyamokat, a fliggbleges a fejlettségi szinteket szazalékpontok-
ban/percekben jeloli (a szemléltetd példat 1asd fent). Az 6t fejlettségi kategoriat
vizszintes vonalak valasztjak el egymastdl. Az orszagos reprezentativ felmérés
adati alapjan vastag vonallal szerepel a fejlodési gorbe és az 6t fejlettségi kategd-
riaban induld tanuldk orszagos atlaganak vékonyabb vonalas fejlédési gorbéi.
Ebbe az abraba jelolhetdk be a tanuld mérési eredményei, a fokozatosan alakuld
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atlag és a szubtesztenkénti/résztesztenkénti atlagok gorbéi. Az ilyen dbra szem-
1élteti a tanuld fejlédési folyamatait az orszagos atlag gorbéjéhez és a hasonld
szintrél induldk atlagahoz viszonyitva, valamint az optimalis elsajatitas/hasz-
nalhatdsag szintjéhez viszonyitva. Ezeknek a tanuldi szintli diagnosztikus ada-
toknak a segitségével egyértelmiivé valnak a tovabbi fejlédéssegitési tennivalok.

A pszichikus komponensrendszerek folyamatos kritériumorientalt
fejlodéssegitése, lehetdségek és néhany szemlélteto példa

A hagyomanyos nyelvi/fogalmi szintd szdbeli/irasbeli tanuldas néhany-sokszaz
mondatos linedris szovegekkel valosul meg regék, mesék, vallasi szovegek meg-
hallgatasa, elmondasa, korusolasa altal, példaul beszélgetések, eldadasok forma-
jaban. Lényeges a tapasztalati szint{i (a szenzoros, a szenzomotoros) tanulas, fe-
j8dés is, de ettdl itt most eltekintek. Evszdzadokon 4t az intézményes oktatds az
elGadott, értelmezd, magyarazo szobeli szovegekkel, majd ezeket kiegészitve az
irott szovegek elolvasdsdval, megtanulasaval/felmondasaval miikodott és mi-
kodik ma is. A reformpedagdgiai mozgalmak tobb mint egy évszazada a tevé-
keny tanuldst (learning by doing) preferaljak. Ujabban a kompetencia alapu ta-
nulds/oktatds terjedése egésziti ki a szovegen és tevékenységen alapul6 tanu-
last/oktatast. Az analitikus diagndzissal miik6dé folyamatos kritériumorientalt
fejlodéssegités a szoveg, a tevékenység és a kompetencia alapu tanulas kdlesén-
hatasat torekszik miikodtetni, felhasznalni. (MielStt ennek a kolesénhatasnak
néhany szemléltetd példajat ismertetném, megkisérlem roviden 6sszefoglalni e
koélesdnhatas miikodését, jellemzdbit.)

A tapasztalati szintid aktivitassal, tanulassal é16 8seink a szoveg alapii tanu-
las lehetGségének, megvaldsulasanak koszonhetben valtak a tapasztalati szintre
raépuld fogalmi szintil személyiséggé, aminek koszonhetben gyorsulva fejlédd
civilizacidnk létrejohetett. A széveg alapu tanulds hatékonysagara lassunk két
példat. Azok az 5-6 éves gyermekek, akiknek szinte mindennap mesélnek, mas-
fél évvel fejlettebbek értelmileg és szocidlisan is azoknal, akiknek nem szoktak
mesélni. A széveg alapu iskola jeles tanuldi az elégtelen/elégséges tanuldknal
értelmileg tobb évvel fejlettebbek. A sokat olvasd embereket ,,mtivelteknek” ne-
vezziik, okosaknak tartjuk. Mi torténik a szoveg alapu tanulas hatasara?

A befogadott szovegek linearis szervezddései felbomlanak, agyunkban neu-
ralis halozatokka alakulnak, beépiilnek a meglévé haldzatokba, ezaltal a benniik
1évS ismereteket aktualis céljainkra szabadon felhasznalhatjuk. Kevés linedris
szoveget 6rziink meg, azok is féleg néhany szavas kifejezések, kzmonddasok
stb., kevés mondatu versek, memoriterek. A hosszu linearis széveg bemagolasa
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nemesak faraszto és demotivald hatasuy, hanem a bemagolt linearis széveg gatol-
ja a halozatta alakulast, ezaltal a szovegben 1év4 ismeretek felhasznalhatdsagat.
A linearis szovegek felbontasa, pszichikus halézatokka alakitasa spontan fo-
lyamat. Ez teszi attekinthet6vé a terjedelmes szovegeket, a benniik szerepld is-
meretek kiilonb6zb funkeidju/célu felhasznalasat, alkalmazasat. A halézatokka
alakulas, meglévs haldzatokba torténd beépiilés lehet6vé teszi az ismételten
el6forduld gondolatok/fogalmak egymashoz val6 viszonyuk szerinti pszichikus
komponensrendszerekké szervezddését/rogzilését is. Ennek spontan megvald-
suldsa csak a sok szoveget befogaddk, haldzatta alakitok szamara lehetséges,
azonban a sok szoveg befogadasa a tobbség szamara és a befogaddk szamara is
egyre kevéssé elégséges, a pszichikus komponensrendszerekké szervezddés
szandékos segitésére is egyre nagyobb sziikség van.

Ismereteink (beleértve a szenzoros ismereteket is) felhasznaldsa aktivita-
sunk, tevékenységiink altal valosulhat meg. Ennek kovetkeztében aktivitasunk
komponensei is rogzilt pszichikus komponensrendszerekké (szokasokka, kés-
zségekké, képességekké, fogalomrendszerekké, kompetencidkka) szervezdd-
hetnek. E tanulasi folyamatok eredményei egyre kevéssé elégségesek, kiilono-
sen a dominansan szovegalapu oktatdasi rendszerrel. A fentiek alapjan az is be-
lathatd, hogy a szovegeket mellékesnek mindsitd, tulzéan tevékenység alapii ok-
tatasi rendszer sem lehet eléggé eredményes. A ma és a jovGben nélkiilozhetet-
len a megfeleld bonyolultsagu, absztrakecios szinti, allanddsult tartossagu ope-
racios rendszer (a pszichikus alap-komponensrendszerek) kifejlédésének, to-
vabbfejlddésének szandékos segitése. A megvaldsulds nélkiilozhetetlen feltétele
a szoveg és a tevékenység alapu oktatdsi rendszer optimadlis egyestilése, melynek
alapjat képezheti a kompetencia alapi egyéni szintd és osztaly(csoport)szintii
analitikus diagndzist hasznalé folyamatos kritériumorientalt fejlédéssegités al-
kalmazasa, megvaldsulasa.

A megvaldsulds alapvetd eszkozei a kritériumorientalt fejlédéssegits prog-
ramcsomagok. Mint emlitettem, ezek ismertetése ebben az irdsban nem lehet-
séges, ezért az alabbi példak csak a pszichikus komponensek rendszerré szerve-
z6désének optimalis elsajatitasat lehetévé tevd folyamatos kritériumorientalt
fejlodéssegités lehetGségeit szemléltetik. Ezek a példak csak kognitiv kompo-
nensrendszerek lehetnek. A motivumrendszerek, a perszondlis és a szocidlis
kompetencia komponensrendszereinek ilyen jellegfii fejlddéssegitése érdeké-
ben e teriileteken még el6készitd kutatasokra lesz sziikség.

Aktivdlo fejlodéssegités. Egy torténelemtanar minden lehetSséget felhasz-
nalva megmutatta, emlitette, hogy most hol tartanak a torténelmi idében, az ak-
tualis eseményt/idépontot belehelyezte a térténelmi id6 1ényeges eseményei-
nek/idépontjainak soraba. Tovabba a tanuldknak volt egy listdja az eddig tanult
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leglényegesebb torténelmi eseményekrdl/idépontokrol. A tanar ezekbdl né-
hanyra rakérdezett minden lehetséges alkalommal. A helyes valaszt elismerte, a
hianyzo6 vagy hibas valaszt valamelyik tanuld vagy az egész osztaly korusban ko-
z0lte. Ez az alkalmanként néhdany masodperces, perces aktivalds mindenkiben
allanddsult pszichikus rendszerré fejlesztette a legfontosabb esemény/idépont
sorozatat, ami létrehozta a torténelmi identitastudat egyik alapvetd pszichikus
komponensrendszerét. A kiilonb6zd tantargyak tényeinek tomegeibdl a legalap-
vetSbbek allandésult pszichikus rendszerekké szervezdédése az aktivald folya-
matos fejlodéssegitéssel megvalodsithato.

Haszndld fejlédéssegités. Az als6 tagozaton a gyakorlatilag legfontosabbak
elemi szinti, pozitiv egész szamokkal hasznalhatd mértékegységvaltas megtani-
tasa valosul meg. A 3., az 5. és a 7-8. évfolyamokon az el6készitd szintet (a még
hasznalhatatlan szintet) elérdk aranya: 69, 34, 26 és 26%. Az optimalis szintet
elérdk ardnya: 4, 32, 45 és 45%. A legtobb alapkészség, alapképesség elsajatitasi
folyamata hasonld eredménytelenséget mutat. Ezek megtanitdsa és direkt
(drillszer(i) begyakorlasa tanuldsi céllal folyik, ami a tovabbi évfolyamokon nem
alkalmazhatd. Képzeljiik el annak kovetkezményeit, ha a kéttucatnyi alapkés-
zséget, alapképességet évekig direkt mdédon gyakoroltatnank. Ez rendkiviil id6-
igényes és demotivald lenne. A hasznalo fejlédéssegités azt jelenti, hogy a kiilon-
bozd tantdrgyak tananyagainak jobb megértése és elsajatitdsa érdekében szan-
dékosan folyamatosan hasznaljuk az alapkészségeket, alapképességeket. A
hasznalé tanuldk rendelkeznek (pl. a mar tanult mértékegységvaltasok) kozért-
hetd algoritmusaival, melynek segitségével a kooperativ csoport tagja vagy a pe-
dagogus segitségével meg tudjak oldani a mértékegységvaltast. Ennek eredmé-
nyeként hozzajarulnak az aktudlis tananyag megértéséhez, elsajatitdsahoz és a
hasznalt pszichikus komponens fejédéséhez is. Kisérletekkel feltarhatd, milyen
gyakorisaggal, a gyakorisag milyen fokozatos csokkenésével célszerti a hasznald
fejlédéssegitést alkalmazni. Természetesen, az elGkészitd kutatdsok elvégzése,
az alkalmazas mddszereinek és eszkozeinek kidolgozasa, hasznalatuk elsajati-
tasa nélkiil nem varhato el, hogy a pedagdgusok évekig rendszeresen, eredmeé-
nyesen éljenek a hasznalo fejlédéssegitéssel.

Hierarchizald fejlodéssegites. Egy jo/jeles hetedikes tanulo ezt a kérdést tette
fel: ,Ezek szerint a fa él6lény?” Fogalmaink (az altaluk leképezett dolgok) kii-
16nb6z6 tulajdonsagok alapjan tobb, egymast magukba foglaldé halmazok-
ba/fogalmakba tartoznak. Ezek a hierarchikus fogalmak, hierarchikus pszichi-
kus fogalmi komponensrendszerek. A hierarchikus rendszerré fejlédés eddig
tulnyomoan csak spontan mddon valdsulhatott meg. A hierarchikus szervezo-
dési fogalmaink mennyisége dontd mértékben jellemzi ismereteink szinvona-
l1at, befolyasolja gondolkodasunk eredményességét. A szandékos hierarchizalé
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fejlodéssegités folyamatos alkalmazasaval egyszertien megvaldsulhat a fogal-
mak hierarchikus szervezddéstivé fejlédése. Minden tantargy minden 1j fogal-
mat besoroljuk, besoroltatjuk (szoban vagy irasban) 2-4 atfogdbb fogalomba.
Ennek az egypercnyi idd alatt megvaldsuld tevékenység eredményességének az
a feltétele, hogy a besorold fogalmak ismertek legyenek, valamint az, hogy a
megoldas helyessége ellendrizhets legyen. Ennek érdekében megadhat6 minden
tantargy fontos hierarchikus fogalmainak listaja, melynek segitségével a megol-
das helyessége ellendrizhets. Példdaul a kooperativ csoportok tagjai énalléan
irasban elvégzik a hierarchizalast, az eredményt beirjak a fejlédéssegitd fuzet
megfelelS rovataba és csoportszinten elvégzik a sziikséges javitasokat (esetleg
osztdlyszinten is megtorténhet az ellenirzés, javitds).

Osztdlyozo fejlédéssegités. A k6zos tulajdonsdgok szerint egy halmazba tarto-
76 dolgok adott szempont szerint kiilonbozd részhalmazokba tartozhatnak. Egy
halmaz elemeinek egy adott szempont szerinti részhalmazokba sorolasa a fel-
osztas muveletével valdsul meg a felosztd alapkészségiinknek koszonhetben. Ha
a részhalmazokat (egyiket, tobbet vagy mindet) felosztjuk, esetleg az igy kapott
részhalmazokat is, akkor hierarchikus osztdlyozast végziink a hierarchikus osz-
talyozé készségiinknek koszonhetSen. Ha tobb szempont szerint végezziik az
osztalyozdst a tobbszempontud osztdlyozd készségiinkkel, komplex fogalom-
rendszert kapunk. A rendezetlen, szétfolyd, zavaros fogalomrendszeriinkkel,
ismeretrendszeriinkkel zavaros lehet a gondolkodasunk, a tevékenységiink
eredménye is.

Ezért kiilonos gond forditandd a rendszerezd készségek folyamatos kritéri-
umorientalt fejlédéssegitésére. Az osztalyozas szemléltetd, értelmezd funkeiot
szolgalva el&fordul a tankonyvekben, olykor a tablara is felkeriil altalaban fagraf
formdjaban. A tantdrgyak tananyagaiban valamennyi erre alkalmas fogalom-
rendszer osztalyzasa elvégzendd, feltétleniil megnevezve az osztalyozas szem-
pontjat. Eleinte készen adjuk az osztalyozott fogalomrendszert, majd tablan, ki-
vetitdvel, szamitdgéppel mutatjuk, ismertetjiikk a megadott szempont szerinti
osztalyzasi folyamatot. Ezt kovet8en, a bonyolultsagi fokokat megfontoltan né-
velve, a kooperativ csoportok tagjai elvégzik a széveghdl kiindulod osztalyozast,
majd az eredményeket kozosen megbeszélik, javitjak. Végiil az osztalyszinti
meghbeszélés, véglegesités érdekében a csoportvezetSk ismertetik az osztalyozas
eredményét. Az ilyen egységes szoveg €s tevékenység alapu tanulasi aktivitas az
ismeretek eredményesebb elsajatitasat és a rendszerezd képesség fejlédését is
hatékonyan segiti.

A tobbszempontu osztalyozas megvaldsitasa ma még kutatoi feladat. Ezért a
tantargyak tananyagaibol feltarandok a komplex fogalmak. A legtobb tantargy-
ban van néhdany feltaratlan komplex fogalom. Ezek tobbdimenzids tablazatta
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szervezve egyéni, kooperativ csoportos szinten folyamatos kritériumorientalt
fejlédéssegitésre hasznalhatdk. Példaul a kémiai reakcidé komplex fogalom, mely
tobbszempontu tablazatta alakithatd. Leegyszertsitve: egyik szempont lehet az
egyesiilés/bomlds/dinamikus egyensuly, a masik szempont exoterm/endoterm,
a harmadik redoxi/protolitikus. Ennek alapjan egy 12 cellas tdblazatot kapunk.
Szemléltets példaként minden cellaba beirunk egy megfeleld reakciot. Ennek a
tablazatnak k6zos gyakorld hasznalata utan minden sorra keriil§ kémiai reakci-
Ot a tanuldk bejegyeznek a megfelel§ cellaba, majd az eredmény megheszélése,
javitasa kovetkezik. A tablazat évekig tartd folyamatosan ismételt hasznalata-
nak eredményeként hozzajarulhatunk az aktualis kémiai reakcid, a reakcié fo-
galomrendszerének jobb megértéséhez, elsajatitasahoz, a rendszerezési képes-
ség fejlédéséhez.

SZOVEGFER fejlédéssegités. Az eddigi példdk és a hasonld folyamatos fejlé-
déssegits feladatok a szokasos tanitasi folyamatba beiktathatok. A szoveg, a te-
vékenység és a kompetencia alapt fejlédéssegités egyesitését a SZOVEGFER
programcsomag szemlélteti (a téma részletes ismertetését ldsd a bevezetdben
emlitett konyvem 30. fejezetében és az ott hivatkozott tanulmanyokban). A
programcsomag lényege, hogy 6t tantargy egy tanéves tananyagabdl kivalasztot-
tuk a legfontosabb 10-10 témat. Ezeket 0sszefoglaltuk 10-15 soros szovegekben.
Az ilyen linedris szévegek pszichikus hdlézatokka alakuldsat, ismeretrendsze-
rének megértését és befogadasat a pedagdgusok a nemzetkozileg kozismert szo-
vegfeldolgoz6 mddszerekkel, egy-egy tandra felhasznaldsaval segitették. A fej-
16déssegitéshez minden tantargybdl mddszertani kézikonyv és a tanuldk sza-
mara fejlédéssegitd flizet allt rendelkezésre. Ezek lehetdvé tették az osztaly-
szintl, a kooperativ csoportszinti és az egyéni tevékeny tanuldst. Ezt kovetSen
a gondolkoddsi képességek és készségek fejlddéssegitése valosult meg a feldol-
gozott szoveg fogalmaival, ismereteivel a szovegfeldolgozast kovets tandrak ele-
jén (e tandrak nagyobb részében a szokdsos tanitds folyt). Emlitést érdemel,
hogy minden tantdrgy valamennyi rovid osszefoglald szévegének fogalmaival,
ismereteivel valamennyi kivalasztott gondolkodasi készség, képesség miikod-
tethet( volt. Ezaltal az ismeretek elsajatitasa, pszichikus komponensrendszerré
szervezOdése megvalosulhatott, valamint a hasznalt készségek, képességek is
tovabbfejlédtek. A kritériumorientalt analitikus diagndzis tesztjei a korabbi ku-
tatasok alapjan rendelkezésre alltak. (Az egyéves kisérlet eredményeit lasd az
emlitett konyv 30. fejezetében és az ott hivatkozott tanulmanyokban.)

%%k

Mindezek alapjan az a hipotézis fogalmazhat6 meg, hogy a tanuldi, osztalyszinti
analitikus diagnozis segitségével, a kiilonb6z6 pszichikus alap-komponensrend-
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szerek évekig tartd, a tanorak tobbségében néhany percnyi idét igényld fejlédés-
segitéssel, valamint a DIFER-hez, a SZOVEGFER-hez hasonlé programcsoma-
gokkal 3-5 tanév alatt csaknem minden tanuld szamara megvaldsulhat a pszic-
hikus alapkomponensek rendszerré fejlédése, allanddsult befejezd/optimalis
szint( elsajatitasa, valamint a fejlédéssegitésre felhasznalt ismeretek jobb szer-
vezddése, megértése, tartdsabb rogziilése.
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KISISKOLASOK ANALOGIAS GONDOLKODASANAK FEJLESZTESE
A KORNYEZETISMERET TANTARGY KERETEBEN

A gondolkodasi képességek fejlesztése régota szerepel az iskola feladatai kozott.
Ez nem véletlen, hiszen a gondolkodasi képességek megfelel§ szintii fejlettsége
a megismerés, a tanulds és az elsajatitott ismeretek hasznosithatosaganak fon-
tos kritériuma. Ebbd] kovetkezben a gondolkodasi képességek fejlédésének és
fejlesztési lehetdségeinek feltardsa, tovabba a fejlesztés sikerességének vizsga-
lata k6zponti jelentdséglivé valt a pedagogiai kutatasokban. A tanulmany a 2. év-
folyamos tanuldk analdgias gondolkodasanak a kornyezetismeret tantargyban
torténd fejlesztésére kidolgozott programot és kiprobalasanak eredményeit is-
merteti.

Az analdgias gondolkodas jelentosége, értelmezése

Az analdgias gondolkodas az uj tudas létrehozasaban nélkiilézhetetlen induktiv
gondolkodas (Holland, Holyoak, Nisbett és Thagard, 1986) és a természettudo-
manyos gondolkodas (Adey és Csapo, 2012; Dumbar, 1995; Korom, B. Németh,
Nagy L.-né és Csapd, 2012) kulcskomponense. Az analdgia a magasabb rendi
kognicid lényege, ,,motorja” (Hofstadter, 2001). Egy kritikus kognitiv mecha-
nizmus, ami leginkabb megkilonbdzteti az emberi kogniciot mas intelligens fa-
jokétdl (Gentner és Smith, 2012). Ez az a gondolkoddsforma, amely a legjobban
athatja a megismerés mas teriileteit, segiti a megértést és a fogalomelsajatitast
(Holyoak és Nisbett, 1988; Stepich és Newby, 1988). Lényegi folyamata a tudo-
manyos és kreativ felfedezésnek, a problémamegoldasnak, a kategorizacionak
és a dontéshozasnak (Gentner és Smith, 2012). Nagyon komplex folyamatnak
tlnik, az emberek mégis rendszeresen hasznalnak analdgiat a mindennapi élet-
ben. Sok diszciplina fejlédése is a kiilonbozd teriiletek k6zott felvazolt analdgiak
alkalmazasatdl fiigg (a bioldgidban 1. pl. Laurinyecz és Nagy L.-né, 2012;
Nagy L.-né, 2000a). Az analdgia nem idegen a bioldgia tanitasatol sem (1. pl.
Nagy L.-né, 2000b, 2001, 2002, 2006; Venville és Treagust, 1997), jelents mec-
hanizmusa a bioldgiai alapelvek megértésének (pl. Inagaki és Sugiyama, 1988).
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Az analdgias gondolkodas egy olyan gondolkodasfajta, amit specifikus példak
vagy esetek kozott alkalmazunk, amikor tudunk valamit az egyik példardl és azt
hasznaljuk az 1j informacid kikovetkeztetésére a masik példarol. Az analdgias
gondolkodas képesség két szitudcié vagy esemény kozotti relaciés hasonldsag
felismerésére és hasznalatara. Az analdgia legtipikusabb esetében egy ismerds
tertilet (az alap vagy forras) szolgal modellként, mely altal megérthetdk és felva-
zolhatdk az uj kovetkeztetések egy kevésbé ismerds teriiletre (a célra) (Gentner
és Smith, 2012). Az analdgias gondolkodds tagabb értelemben értelmezhetd,
mint 0sszehasonlitason alapuld gondolkodas (Good, 1981), illetve sztlikebb érte-
lemben, mint az elemek kozotti hasonldésagi reldciokrdl vald gondolkodds
(Rosser,1994).

Az analdgiak nagyon kiilonbozéek lehetnek megjelenésiikben, tartalmukban,
hasznalatukban, de valamennyi jellemezhet8 az analdgias gondolkodas dsszes
tipusdban kozos folyamatkészlettel. Ezek a folyamatok: (1) a visszakeresés, (2) a
leképezés és (3) az értékelés. A leképezést befolyasold tényezdk haromféle cso-
portba sorolhatdk: (1) az analdgids leképezéshez tartozo belsd tényezdk (pl.
rendszerszeriiség: a kozos relacids rendszerfolyamatok mélyen kapesolddd
strukturak-e; atlatszdsag: a vonatkozo elemek hasonldsaganak foka), (2) a gon-
dolkodd jellemzdi: életkor, tapasztalat, (3) feladatfaktorok: feldolgozasi terhelés,
id8kényszer és kontextus (Gentner és Smith, 2012).

Az analdgias gondolkodas fejlodése

A kognitiv fejlédésre vonatkozé szakirodalomban (pl. Richland, Morrison és
Holyoak, 2006) harom hipotézis elfogadott az analégias gondolkoddsban mutat-
kozo életkori kiilonbségek magyarazatara: (1) a teriileti tudas novekedése, (2)
relacids eltoldédas a targyak hasonldsagatdl a relacios hasonldosag felé és (3) a
munkamemodria relacidk kezelésére vonatkozo kapacitdsanak noévekedése.
Goswami és kollégai (pl. Gosvami, 1992; Goswami és Brown, 1989) bizonyitot-
tak, hogy az analdgias gondolkodas alapvetéen a korai gyermekkortdl rendelke-
zésre allé képesség, de a gyerekek analdgids teljesitménye az életkorral novek-
szik a relevans relacidkrdl valé tudds gyarapodasa altal, vagyis a tertileti tudas
elsédleges feltétele az analdgias gondolkodasnak. Gentner és munkatarsai (pl.
Gentner, 1988; Gentner és Toupin, 1986; Rattermann és Gentner, 1998) vetették
fel azt az elgondolast, hogy a relacios valtas el6tt a gyerekek elsGsorban a tar-
gyak kozotti alaki hasonlésagokra figyelnek, és az észlelhetd sajatsagok alapjan
kovetkeztetnek inkdbb, mint a reldcids sajatossagok alapjan. A reldcios valtast
kovetden a relacids sajatsagok alapjan tudnak és fognak kovetkeztetni. Igazold-
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dott, hogy a relevans relaciok ismerete kozponti jelentGségii és a relacios valtas
teriiletspecifikus természetil. Megallapitottak azt is, hogy a relacids eltolédas a
kiilonbo6z4 teriileteken eltérd életkorban fordul eld és fligg a gyerekek adott te-
rileti tudasatdl. A relacidés komplexitds magyarazat kihangsilyozza a gyerekek
munkamemoria kapacitdsanak korlatait, ami befolyasolja a tobbszoros relaciok
egyideji feldolgozasara vald képességliket. Halford és munkatarsai (pl. Halford,
1993; Andrews és Halford, 2002) a relacids komplexitast a forrasvaltozatok
szamdban megadva definidltak, amelyek kapcsolatban vannak, és parallel moé-
don kell feldolgozni Gket. A gyerekek kétéves kor utan képesek a kettds relaciok
(egy relacid két targy kozott, pl. a fii kergeti a lanyt) és otéves kor utan a harmas
relacidk (két egységbe rendezett kettls relacio, pl. a mama kergeti a fiut, aki ker-
geti a lanyt) feldolgozasara. Zelazo és Frye (1998) a relacids hasonldsag mérté-
kének egy alternativ értelmezésben vald hasznalatat javasoltak. Kognitiv komp-
lexitas és kontroll elméletiik szerint a bonyolultsag a hierarchikus szabalyok
szamaval definialhatd, amire tekintettel kell lenni egy feladat végrehajtasakor.
Példaul a gyerekeket megkérték, hogy kovessék a szin szerinti szétvalogatas
szabalyat (pl. ,ha piros, ... ide”, ,ha kék, ... ide”) és az alak szerinti szétvalogatas
szabalyat (pl. ,ha nyul, ... ide”, ,ha csdnak, ...ide”). A 3-4 évesek sikeresen megol-
dottak ezeket a szortirozasi feladatokat, ha szétvalasztottak Gket, de sikertele-
nek voltak, ha megkovetelték téliik a feladatok kozotti kapesolatteremtést, egy
magasabb rendd szabaly alkalmazasat. Zelazo és Miiller (2002) feltételezte,
hogy az életkorral dsszefiliggd valtozas a gyerekek végrehajtasi funkcidjanak fej-
16désében és flleg a két szabaly kozotti reldacidra vald reflektalas képességében
és igy egy magasabb rendii szabaly - amely integralja a szabalypart - kifejlédé-
sében és haszndlatdban van. Zelazo, Frye és Rapus (1996) azt talaltak, hogy a re-
levans szabalyok ismerete nem elegendd ahhoz, hogy a fiatal gyerekek megold-
jak a magasabb komplexitasszintd problémakat; ez a képesség inkabb fligg az
életkortdl és a gondolkodas és a tevékenység feletti kontrolltol.

Az analdgids gondolkodas fejlddésének meghatarozasaban dsszetett faktorok
létezését is feltételezik (pl. Richland és mtsai, 2006). A relacios tudas elsajatita-
sa valdszintileg fontos, de ugy latszik, hogy tovabbi fejlédési valtozasok hasonld-
an fontosak lehetnek. Egy analdgia megalkotasa megkoveteli a gondolkoddtdl a
forras- és a célanaldgok reprezentacidjat és a forras- és a célelemek kozotti le-
képezést a relaciok kozotti megfeleltetések alapjan minden esetben (Gentner,
1983; Gick és Holyoak, 1980). Ezek a folyamatok fiiggnek a munkamemoria
funkcidktdl (pl. Morrison, 2005), melyek pedig az agykéreg prefrontalis régidja-
ban bekovetkezd fejlédési valtozasoktol (Diamond, 2002). Egy analdgia haszna-
lata gyakran magaban foglalja a t0bbszords relaciok leképezését, egy folyamatot,
ami kritikus fuggést mutat a prefrontdliskéreg-teriiletekkel, melyek osszefiigg-
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nek a munkamemoridval (pl. Kroger és mtsai, 2002). Ebbdl kévetkezik, hogy a
kapacitas novekedése a relacidés komplexitas kezelésére (Halford, 1993; Zelazo
és Miiller, 2002) vezethet az analdgias képesség novekedéséhez (Richland és
mtsai, 2006). Tovabba, a relacids dsszefliggések alapjan adott valasz versenyez-
het az egyedi targyak kozotti felszinesebb alaki vagy szemantikai hasonldsago-
kon alapuld valaszokkal (Gentner és Toupin, 1986). Ezért a gatld kontroll a
munkamemdaridban akkor sziikséges, amikor a relacids és a felszinesebb vala-
szok ellentmonddsba keriilnek. A gatlé kontrollban vald fejlédési valtozasok
magyarazhatok a relacids illesztések valasztasara vald atmenettel, mint ahogy
azt Rattermann és Gentner (1998) dokumentalta. Eszerint az analdgias kovet-
keztetés teljes képességének elsajatitasa valdszintileg megkoveteli a tobbszoros
relacidk integralasanak képességét és a felszines hasonldsagokon alapul6 vala-
szok valasztasanak gatldsara vald képességet egyarant (Morrison, 2005).
Richland, Morrison és Holyoak (2006) megvizsgaltak, hogyan befolyasolja a re-
lacids tudas, a targyhasonldsag és a relacios komplexitas a gyerekekben az ana-
16gias gondolkodas fejlédését.

Az analdgias gondolkodas fejlédésében fontos tovabba az ontologikus tudds
(tudas arrdl, ami a vilagban létezik vagy létezhet). Az ontologikus struktura ab-
bdl alakul ki, amit az emberek a vildgban tapasztalt dolgokhoz, elemekhez, ese-
ményekhez kapcsolnak; egy osztalyozasi rendszer, ami szamitasba veszi a dol-
gok valds természete kozotti hasonldsagokat. Ez képezi a fogalmi tudas vazat,
szervezi és magyarazza a teriiletspecifikus elméleteket, a teriilethez tartozo je-
lenségeket (Rosser, 1994).

Az analogias gondolkodas fejlesztése

Empirikus kutatasok eredményei (pl. Antonietti, 2001; Csapd, 1999a, 1999b,
2003, 2004; Nagy L.-né, 2006) alapjan az analdégias gondolkodas tanithatd, fej-
leszthetd. Igazolt, hogy a tananyagnak, a tanuldasnak, a mindségi oktatasnak fej-
leszt8 hatdsa van e képességteriiletre. Az eredményt befolyasolja a meglévd tu-
dds, a motivacio, az érdeklddés és az attitlidok (White, 1988).

A gondolkodaskutatas elméleti kiinduldpontjainak kiilonb6zdsége valtoza-
tos, sokszinii gondolkodasfejlesztl programok kialakulasat eredményezte. Kiil-
foldon a direkt képességfejlesztés formdlis (tananyagtdl fuggetlen) és tartalomba
dgyazott (tananyaghoz kotott) stratégidit alkalmazo programok egyarant elter-
jedtek, mig hazankban csak néhany példat talalunk mindkét tipusra (leirdasukat
L. pl. Csapd, 2003).
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A tertilet-/tantdrgy- és tantervspecifikus képességfejlesztés azt jelenti, hogy a
megcélzott képesség fejlesztése adott tantargyi tartalomhoz (tananyaghoz) és a
tanterv eldirasaihoz (célok, feladatok, kovetelmények) kotott. A képességfej-
lesztés tartalomba agyazott stratégiainak tantervspecifikus valtozatai nem el-
terjedtek sem kiilf6ldén, sem hazankban. A tantargyspecifikus programok ki-
dolgozasa megkdoveteli a tantargyi célok, feladatok, kovetelmények attekintését,
atananyag tartalmi és strukturalis elemzését, a taneszkdzok (tankonyvek, mun-
kafiizetek) elemzését, a fejlesztendd képesség Osszetevlinek feltarasat, majd
ezek alapjan a tanuldi tevékenységek rendszerének meghatarozasat. Mivel a
tantargyi célok, feladatok a tanitasi-tanulasi folyamat soran a tanuldk tananya-
gon végzett tevékenységei révén valdsithatok meg, a fejlesztd program kidolgo-
zasa az adekvat feladatrendszer tudatos Osszeallitasat jelenti (Nagy L.-né,
2006).

Segithetlink a gyerekeknek abban, hogy kapcsolatokat fedezzenek fel a kii-
16nb6z8 dolgok, jelenségek kozott: analdgiafeladatok, problémak megoldasaval,
hasonldsagok megkeresésével, felhasznalasaval, otletek transzferaldsaval, tan-
kényvi és tandri magyarazatokba épitett analdgiakkal, asszocidcios jatékokkal,
kérdésekkel (pl. Mi hasonlit ehhez a dologhoz? Miben hasonlitanak? Mi az, amit
az egyik dologrdl tudsz, és igaz lehet a masikra is?) (a bioldgia tankonyvek ana-
16giairdl 1. Nagy L.-né, 2001; az analdgidk osztalytermi alkalmazasardl 1. Nagy
L.-né, 2002).

A gondolkodasi készségek fejlesztésénél figyelembe kell venni azt is, hogy
vannak olyan kognitiv készségek, amelyek barmilyen feladat, probléma megol-
dasahoz nélkulozhetetlenek, tovabba, hogy a kognitiv készségek megfelels sor-
rendben, egymasra épiilve alakulnak ki (Blagg, 1991). Példaul az analégidk meg-
értése az Osszehasonlitdsi folyamatokra épiil. A leirds, az 0sszehasonlitds és az
osztalyozas miveleteit a tanulok valamennyi tantervi teriileten, a tanuldsi fela-
datok széles korében alkalmazhatjak. Az 6sszehasonlité gondolkodds feltételezi
az analizdlds és a szintetizalds kell§ foku fejlettségét, valamint azokat az alapve-
t6 tanulasi készségeket és attitiidoket, amelyek ezek megvaldsitasat megalapoz-
zak. Ilyenek példaul az impulzivitas csokkentése, a relevans informaciok gyuijté-
se, az informaciok szervezése, a probléma felismerése, a vizsgalodas és az 6ssz-
pontositas, a probléma meghatarozasa. Ugyanakkor ahhoz, hogy a tanuldk ma-
guk is képesek legyenek analdgiak alkotasara, ismernitik kell azokat a technika-
kat és stratégiakat is, amelyek elGsegitik a memorizalast, a felidézést és a kiilon-
b6z4 tananyagok megértését, tovabba kell§ 6nbizalommal kell birniuk. Fontos
tovabba a dolgok, események idGben és térben valo elhelyezésének, az idébeli és
térbeli mintak, mintazatok létrehozasanak képessége is.

207



Nagy Laszléné

A képességfejlesztés eredményességében kulcsfontossagu szerepet jatszik a
gyerekek életkora, mivel minden képesség elsajatitasaban megkiilonboztethetd
olyan érzékeny (szenzibilis) idészak, amelyben az adott képesség konnyebben el-
sajatithatd, fejleszthetd. Az induktiv és az analdgias gondolkodast vizsgald kuta-
tasok a 6-8 és 11-12 éves korban mutattak ki jelentls ugrasszeri valtozast e
gondolkodasfajtak fejlédésében.

Az empirikus vizsgalat jellemzai
Célok és hipotézisek

Célunk a 2. évfolyamos tanuldok analdgias gondolkodasanak fejlesztése volt a
kornyezetismeret tantargyba integralt fejlesztd program segitségével, amely egy
korabbi, a 8. évfolyamos bioldgia tantargy tananyagaba integralt teriilet-/tan-
targy- és tantervspecifikus analdgids gondolkodast fejlesztd programunk (1.
Nagy L.-né, 2006) kiterjesztése.

Feltételeztiik, hogy a kornyezetismeret tantargy anyagaba integralt gondol-
kodasfejlesztd program normadl osztdlytermi kornyezetben hasznalva: (1) fej-
leszti a tanuldk analdgias (6sszehasonlito) és induktiv gondolkodasat, (2) segiti
az aktualis tananyag megértését, elsajatitasat, az érdeklédés felkeltését a termé-
szet irant, valamint (3) a program eltérd mértéki fejleszts hatassal lesz a fitkra
és alanyokra.

A minta jellemz6i

A kisérletben részt vevs tanuldk a Szegedi Tudomanyegyetem Oktatdselmé-
leti Kutatocsoportjanak hatranyos helyzetil bazisiskolaibdl keruiltek ki. A kisér-
letbe négy iskola nyolc osztalya kontrollcsoportként és hat iskola 12 osztalya ki-
sérleti csoportként kapcsolddott be. A minta nem reprezentativ, hiszen az is-
kolédk 6nként véllalkoztak a kisérletben valé részvételre. Osszesen 430 tanulé
(257 kisérleti és 173 kontroll) vett részt a kisérletben az orszag két megyéjébdl
(Békés és Jasz—Nagykun-Szolnok megye), fiuk és lanyok megkozelitéleg azonos
aranyban.

A kisérletben részt vevl osztalyokban négy tankonyvkiadd kérnyezetismeret
tankonyveit (Apaczai Kiado: A mi vildgunk, Mozaik Kiadé: Kornyezetiink titkai,
Nemzeti Tankényvkiado: Természet- és tarsadalomismeret és Pauz Westermann
Kiado: A fak birodalma) hasznaltak a tanitok. Valamennyi osztalyban azonos
oraszamban (heti 1 éraban) tortént a kdrnyezetismeret oktatasa.
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A kisérlet szerkezete, kivitelezése

Kisérletiink megtervezésekor a teriilet-/tantargy- és tantervspecifikus ké-
pességfejlesztés és kutatas modelljét (leirasat 1. Nagy L.-né, 20086) vettiik alapul.
A kisérleti és kontrollcsoportos, els- és utomérés tipusu kisérleti elrendezést
hasznaltuk. A kisérleti osztalyokban a — korilbelil 2 honapig tartd — fejlesztés
ideje alatt a fejlesztl program szerint folyt a tanitas a kornyezetismeret 6rdakon,
mig a kontrollosztalyokban ez id§ alatt a korabban megszokott mddon tortént a
tantargy tanitasa.

Az el8- és az utdmérés soran alkalmazott mérdeszkozok azonosak voltak.
A mérés mindkét esetben két tandrat vett igénybe. A tesztek kitoltését az oszta-
lyokat tanitd kollégak feliigyelték, a mérés lebonyolitasat utmutatd (pl. mérés
menete, adhatd instrukeidk, rendelkezésre 4ll6 id§ leirdsa) segitette.

Eszkozok

A fejleszté program

A program elméleti alapjait, didaktikai alapelveit, a fejleszt6 feladatok tipu-
sait a 8. évfolyamos tanuldk analdgias gondolkodasat bioldgia tantargy kereté-
ben fejleszts kisérletiinkbdl (1. Nagy L.-né, 2006) vettiik at. A fejlesztéshez 6sz-
szeallitottunk egy, a program céljahoz illeszkedd tandri segédanyagot, melyben
Osszefoglaltuk az analogias gondolkodas fejlesztésének elméleti alapjait, ismer-
tettiik a fejlesztd programot, leirtuk a 2. évfolyamon elsajatitandd kornyezet-
ismeret-tananyag fogalmait, 6sszefliggéseit, a 6-8 éves gyermekek életkori saja-
tossagait, tovabba a fejleszt feladatokat és megoldasaikat.

A feladatok (témakoronként csoportositva) két tipusba sorolhatdk: (1) terii-
letspecifikus széanaldgia-feladatok és (2) az analdgias gondolkodas miveleteit
atananyag elemein gyakoroltatd hagyomanyos feladatok. Aza: b :: ¢ : d feleletva-
lasztd tipusu szdanaldgia-feladatok két fogalompar tagjai kozotti osszefliggésen
alapulnak, jol hasznalhatok a kiilonb6z6 tipusu osszefiiggések (halmazba tarto-
zas, rész-egész, idérend, ok-okozat, ellentét, egyezés, szinonima, tulajdonsag,
funkcid, atalakulds, szarmazas/eredet, hely, azonos halmaz tagjai, funkcionalis
rész-egész) elkiulonitésének, felismerésének begyakorldsara. A pedagogusoknak
sz0l6 utmutatoban leirtuk a feladatok megoldasanak egymast kovetd 1épéseit (a
megoldas algoritmusat), és felsoroltuk a fogalomparok tagjai kozott lehetséges
viszonyokat, hogy ezzel is segitsiik a muveletek és a relacidok tudatositasat a ta-
nuldkban. Az analdgias gondolkoddas miiveleteit gyakoroltatd hagyomanyos fe-
ladatok valtozatos tipusiak: osszefiiggésbe hozzak az elsajatitandd, 1j tananya-
got a mindennapi szitudciokkal, a régebben tanultakkal vagy mas tantargyak
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tananyagaval. Alkalmasak példdul az 6sszehasonlitas (killonbségek, azonossa-
gok megallapitasa), azonositas, rendfelismerés, besorolas, altalanositas, oszta-
lyozas gondolkodasi muveletek gyakorlasara. A feladatok Osszeallitasanal arra
is torekedtiink, hogy azok minél valtozatosabbak legyenek, tekintve, hogy ez
motivald hatdssal bir a tanuldkra. A kisiskolasok életkori sajatsagaihoz alkal-
mazkodva a feladatok megoldasat tobb helyen dbra, rajz, tablazat segiti. A ko-
vetkezGkben néhany példat mutatunk be a fejlesztd program feladataibdl.

Teriiletspecifikus feleletvalaszto sz6analégia-feladatok

Melyik kifejezés illik a kérddjel helyére? Karikazd be a betdjelét!

1. életm(ikddés : novekedés :: novény : ?
A) allat
B) élglény
C) taplalkozas
D) télgyfa

(Témakér: El6-élettelen; az 6sszefiiggés tipusa: halmazba tartozds, alacsonyabb rendd fogalom megnevezése)
2. tékés réce : vizpart :: vaddiszné : ?

A) mezé

B) roka

C) tolgymakk
D) erdé

(Témakor: ElG természet, élélények, életkizosségek; az Gsszefiiggés tipusa: hely)

Hagyomanyos tipusu, az analdgias gondolkodas miiveleteit gyakoroltato feladatok

1. Olvasd el a szavakat! Huzd ala azokat, amelyek élélényeket jelolnek!

a) cseppké blréka c)lalmafa d)lmoha e)fenyéfa fl mogyoré
g) szarvasmarha  h) ember i) szél j) dlom
(Témakar: ElG-élettelen)

2. Hasonlitsd 6ssze a lagy és a fas szar tulajdonsagait! ird a tulajdonsagok sorszamat a megfelel8 szartipus neve
utan!

1.vékony 2.vastag 3.kemény 4.puha 5. hajlithaté 6.merev 7. érdes feliileti 8. sima fellletl
[I=Te ) V7 7 | OO (ST Z: |
(Témakdr: El6 természet — Novények)

3. Melyik nem illik a felsoroltak kdzé? Karikazd be a bet(jelét! Indokold valaszodat!

A) parologtatas

B) taplalékkészités
C) a névény régzitése
D) légzés

(Témakdr: El6 természet — Novények)

4. A tulajdonsagok koziil egy a lucfenyére, a kokényre és a tolgyre is illik. Karikazd be ennek a tulajdonsagnak a
betijelét!

A) lombhullaté  B) 6rokzéld C)virdgos D) cserje E) toboza van

(Témakdr: El6 természet — Novények)
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A kisérlet méréeszkozei

A kisérlet soran két papir-ceruza tesztet (Analdgids gondolkodds teszt és In-
duktiv gondolkodds teszt) és egy hattérkérddGivet alkalmaztunk. Az elS- és uto-
tesztek mérték a tanuldk analdgids és induktiv gondolkodasanak szintjét.

Az analdégids gondolkoddst kétféle tartalmon mértik: (1) az aktualis tananyag-
tdl fiiggetlen (altaldnos miiveltségi) és (2) az aktudlis kornyezetismeret-tan-
anyagra, a tantervi kovetelményekre épiild tartalmon (1. tablazat). A feladatok-
kal igyekeztiink aranyosan lefedni a fogalomparok kozott lehetséges analdgids
Osszefliggéstipusokat (2. tablazat). A halmazba tartozas, rész-egész, idérend, ok-
okozat, atalakulas tipusu osszefliggések esetében az altipusokat is figyelembe
vettiik, ugyanis el6zd méréseink eredményei (Nagy L.-né, 2006) azt mutattak,
hogy a tanuldk teljesitménye az altipusok szerint szignifikansan kiilonboz6, az
egyik iranyban elvégzett miiveletet nem biztos, hogy a masik (forditott) irany-
ban is el tudjak végezni. Az analdgias gondolkodas mérésére aza: b :: ¢ : d fele-
letvalaszto tipusu szbdanaldgia-feladatokat hasznaltuk. Megadtuk a térzsanalo-
gia harom tagjat, a negyediket a tanuldknak a megadott négy valaszalternativa
kozil kellett kivalasztaniuk. A disztraktorok megvalasztasakor figyelembe vet-
tik a kiegészitendd analdgiataghoz kdnnyen asszocidlhatd fogalmakat, a szak-
irodalombdl ismert tanuldi tévképzeteket és az analdgiatagokhoz mads relacid
alapjan rendelhetd terminusokat.

1. tdbldzat. Az Analdgids gondolkodds teszt széanaldgia-feladatai

Szavak
a:b:c: dl1 d2 a3 d4

Altaldnos miveltségi tartalom

Item

1. csokoladé : édesség :: kés: evleszkoz fagylalt villa vag

3. ruhadarab : dzseki :: betegség : nétha orvos egészség koérhéz

5. hajé: vitorla: vonat : mozdony sin jarmi kalauz

7. tet§:haz:lap: konyv boritd papir olvasds

9. reggel : déleldtt :: hétfs : kedd nap napszak vasarnap
11.  fizetés:vasdrlds : aratds: vetés munka nyér szantés
13.  napozas:leégés : meleg: izzadas nyar forré napsiités
15.  betegség: fert6zés : sériilés: baleset mentd beteg fajdalom
17.  jé:rossz:bardt: ellenség haver ember tulajdonsdg
19.  siras:konnyezés:nevetés: kuncogas vidamsag szomorusag mosolygés
21.  kdélyha: f(ités : lampa: vilagitas flitGtest meleg fény
23. buza:liszt: nektdr: méz méhecske virdg malom
25.  tyuk:csibe:16: csikéd tehén borju hézidllat
27. hinta: jatszotér :: medence : strand viz Uszds jatszas
29. sdl:sapka:csizma: szanddl lébbeli oltozkodés tél

31.  ember:sziv:auto: motor kerék vér benzin
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1. tdbldzat folytatdsa

Ttem Szavak
a:b:c: dl1 d2 a3 d4
Teriiletspecifikus, kérnyezetismeret tananyag
2. macska:emlds:: gomba: él8lény erdd dllat novény
4. gyimoles: alma : zoldségféle : sargarépa sz818 Eg:ményes novény
6. noévény:szar: termés: mag virdg gyliimoles paradicsom
8. fej:test::lombkorona: fa torzs testrész levél
10. ragds:nyelés : tojasrakds: koltés szaporodds  fidkak kikelése taplalkozds
12. tél:Gsz: 0ltozkodés : mosakodds féstilkodés  hideg évszak
14. sokcsapadék: arviz: Gsziidgjaras : lombhullas avar hideg es8zés
16. kiszaradds:kevés csapadék : elhizds: tulzottevés kovérség lesovdnyodds  tdpldlkozas
18. 1izes:iztelen : élettelen: él6 anyag halott targy
20. sertés:diszné : burgonya: krumpli névény termés kert
22. fog:ragés:: gyokér: felszivas szar talaj novény
24. gyermek:felndtt : fidka: kifejlett madar tojas fészek fejlédés
26. pillangd: hernyd: termés : virag allat noévény mag
28. varju:mezd: mékus: erdd ragesalo emlds dllat
30. kar:lab:ful: bér végtag testrész érzékszerv
32. épiilet: gerenda: ember : csont tdmasztas izom fal

Megjegyzés: d1 = korrekt vélasz; d2, d3, d4 = disztraktorok.

2. tabldzat. Az Analdgids gondolkodds teszt feladatainak kategorizdldsa az analdgids
osszefliggés tipusa, altipusa szerint

Az analdgids 0sszefiiggés

, , Az item sorszdma
tipusa altipusa
i magasabb rendd fogalom megnevezése 1,2.
halmazba tartozas . B
alacsonyabb rendi fogalom megnevezése 3.,4.
X i arész megnevezése 5., 6.
rész-egész R R
az egész megnevezese 7.,8.
o az utdbbi megnevezése 9., 10.
idérend — X
az elébbi megnevezése 11,12,
az okozat megnevezése 13.,14.
ok-okozat R
az ok megnevezése 15, 16.
ellentét - 17.,18.
szinonima - 19, 20.
funkcié - 21,22.
amivé lesz megnevezése 23, 24.
dtalakulds ve gnevezes
amibdl lesz megnevezése 25.,26.
hely - 27.,28.
azonos halmaz tagjai - 29.,30.
funkcionalis rész-egész - 31, 32.
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Az Induktiv gondolkodds teszt (Molndr, 2006, 2008) feladatainak megoldasa
geometriai alakzatokkal végzett gondolkodasi muveleteket (dltalanositas, meg-
kiilonboztetés, tobb szempontu osztalyozas, kapcsolatok felismerése, kapcsola-
tok megkilonboztetése, rendszeralkotds) igényelt a tanuldktol. A teszt vala-
mennyi feladata (33 item) feleletvalasztd tipusu. A valaszadas a megfeleld alak-
zat kivalasztasat kovetelte meg a megadott valaszalternativak kozil.

A tesztek reliabilitdsa (Cronbach-o, értékei) az els- és az utdmérés esetében
egyarant azt mutatja, hogy azok a vizsgalt populacidban alkalmasak a célkiti-
zésben megjelolt tulajdonsagok mérésére (Analdgids gondolkodds teszt — eldmé-
rés: 0,73, utomérés: 0,86; Induktiv gondolkodds teszt — eldmérés: 0,81, utdémérés:
0,82).

A hattérkerddiv kérdései a tanuldk iskola iranti, illetve a kiilonbo6z6 tantar-
gyak iranti attitiidjét, iskolai teljesitményével val6 elégedettségét, tanulmanyi
teljesitményének megitélését, tandran és iskolan kiviili foglalkozasokon vald
részvételét, szilei iskolai végzettségét, csaladi és szocialis hatterét, a csalad ta-
nuldsban nyujtott segitségét, a tanulmanyokra vald odafigyelését tartak fel. Az
adatok felhaszndlasaval lehet8ségiink volt a teszteken elért teljesitmények és a
felsorolt hattértényezdk kapcsolatanak vizsgalatara, de erre jelen tanulmany-
ban nem térink ki. Tovabba az igy gytijtott kiegészits informdacidk segitséget
nyujthatnak az eredmények elemzése soran felmeriilé kérdések megvalaszola-
sahoz, arnyaltabb értelmezéséhez és az okok feltarasahoz is.

Az empirikus vizsgalat eredményei
Teljesitmények a kisérleti és a kontrollcsoportban, a program fejleszto hatasa

El8szor kiszamoltuk a kiillonbozd teszteken az eld-, illetve az utdomérés soran,
a kisérleti és a kontrollesoportban nyujtott teljesitmények atlagat (%p) és szo-
rasat, majd az uto- és az elémérés eredményei kozotti killonbségeket. Ezt kove-
téen kertilt sor a kisérleti és a kontrollecsoport utd- és elSteszt eredménykiilonb-
ségei kozotti eltérések és azok szignifikancidjanak, végiil a fejlesztés hatékony-
sagat jellemzd hatasméretek kiszamitasara.

A fejlesztés eredményességét, a kisérleti és a kontrollecsoport fejlédése ko-
zOtti klilonbség szignifikancidjat kétmintas t-prébaval vizsgaltuk. A hatdsmére-
tet az Adey, Robertson és Venville (2002) altal alkalmazott modon szamoltuk: a
kisérleti csoport utd- és elSteszt eredményének kiilonbségébdl kivontuk a kont-
rollesoport utd- és elSteszt eredményének kiilonbségét, s az igy kapott értéket
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osztottuk az elémérés atlagos (mindkét csoportra kiterjedd) szérasaval. Az
eredményeket a 3. tablazatban foglaltuk 6ssze.

3. tdbldzat. A fejlesztés eredményességét jellemz8 értékek és azok szignifikancidja

Analdgids gondolkodds teszt Induktiv gondolkodds teszt

eld uto nov. eld uto nov.

N 243 205 205 243 203 203

Kisérleti M 42,09 55,65 12,13 49,66 58,50 6,09
SD 16,31 21,51 25,28 17,67 16,78 20,22

N 160 148 148 160 147 147

Kontroll M 40,53 42,78 3,46 55,96 56,44 1,07
SD 12,59 14,47 19,18 14,88 16,58 21,68

Atlagos SD 14,95 16,89

Kiil. Kis. - Kont. 8,67 5,02
t 3,66 2,22

p< 0,01 0,05

Hatdsméret 0,58 0,30

Mind az Analégids gondolkodds teszt, mind az Induktiv gondolkodds teszt ese-
tében kimutathaté szignifikans kiilonbség a kisérleti és a kontrollcsoport fejls-
dése kozott. A fejlesztd hatas mértékét jelzé hatasméretek nagy, illetve kdzepes
nagysaguak.

Azt is megvizsgaltuk, hogyan valtozott a kontroll- és a kisérleti csoportba
tartozo tanulok atlagos teljesitménye az Analdgias gondolkodas teszt kiilonb6z6
tartalmu feladatain, résztesztjein. Mig a kontrollcsoportban a hagyomanyos ta-
nitas hatdsara csak a kornyezetismereti tartalmu feladatok megolddsdban ta-
pasztaltunk kismértéki teljesitménynovekedést az utdteszten (1. dbra), addig a
kisérleti csoportban a kérnyezetismereti és az altalanos miveltségi tartalmon
is, és a kimutatott fejlédés mértéke is nagyobb (2. dbra). Az eredmények magya-
razhatok azzal, hogy a fejlesztd feladatok kozott voltak szoanaldgia-feladatok is,
melyek megolddsandl javasoltuk a tanitoknak, hogy mindig beszéljék meg han-
gosan, hogyan kell gondolkodni a felkinalt valaszok koziili valasztaskor, és azt,
hogy a tobbi valaszalternativa miért nem helyes, milyen (imasfajta) 6sszefiiggés-
ben vannak a megadott fogalommal. E stratégia alkalmazasa segithette a tan-
anyagban szerepld fogalmak jelentésének, mas fogalmakkal valé kapcsolatainak
tisztazasat, megértését, ugyanakkor a kiilonbo6zd6 osszefiiggéstipusok megisme-
rését, felismerését is.

A finomabb elemzés érdekében az Analdgids gondolkodds teszten nyujtott
teljesitmények eloszlasat is bemutatjuk a kontroll- és a kisérleti csoportban, az
el- és az utémérés esetében egyarant. A relativ gyakorisagi gorbékrdl leolvas-
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hatd, hogy a kontrollcsoportban a legtobb tanul6 a kézepes, illetve az annal ala-
csonyabb teljesitménykategdridkba esik. A fejlédést az utdteszt-eredmények
magasabb teljesitménykategoriak felé torténd kismértékl eltolddasa jelzi (3.
abra). A kisérleti csoportban a teljesitmények szélesebb intervallumba esnek, és
van néhdny tanuld, aki mar az elGteszten is magasabb teljesitményt ért el. A fej-
lesztés hatasat az utdteszten nyujtott teljesitmények nagyobb mértéki eltold-
dasa jelzi a magasabb teljesitménykategdriak iranyaba (4. dbra).

(%) 70 1 O— altalanos miiveltségi

60 - kornyezetismereti

50 A
40 4
30 4

20 A

elémérés utomérés

1. dbra
A kontrollesoport dtlagos teljesitménye az Analdgids gondolkodds teszt
kiilonbozd tartalmil feladatain, résztesztjein

(%) 70 1 O— altaldnos miiveltségi

60 kornyezetismereti

50 A
40
30 4
20 A

10 A

elémérés utomérés

2. dbra
A kisérleti csoport dtlagos teljesitménye az Analdgids gondolkodds teszt
kiilonbozd tartalmil feladatain, résztesztjein
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40 A

35 4

Gyakorisag (%)

25 4

20 A

oy

O~ elémérés

utomérés

o

0-10

11-20  21-30 31-40  41-50 51-60 61-70 71-80 81-90

Teljesitménykategériak (%pont)

3. dbra

A kontrollcsoport teljesitményének eloszldsa az Analdgids gondolkodds teszten
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4. dbra

A kisérleti csoport teljesitményének eloszldsa az Analdgids gondolkodds teszten

A program hatasa a kiilonb6z6 nemii tanulok fejlodésére

Szamos vizsgalat eredménye megerdsiti, hogy a lanyok és a fiuk kognitiv fej-
18dése eltérést mutat (1. Csikds és Nagy L.-né, 2011). A kiilonb6z6 gondolkodas-
fejlesztd kisérletek a lanyok és a fiuk esetében kiillonbozd mértékii fejlédésrél
szamoltak be. Adey és munkatdrsai (2002) a természettudomanyos gondolko-
dast fejleszto kisérletiikben a lanyok nagyobb mértéki fejlédését tapasztaltak.
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Sajat korabbi, a 13-14 éves korosztalyban végzett analdgias gondolkodast fej-
leszt( vizsgalatunkban (Nagy L.-né, 2006) a fiuk fejlédtek jobban.

Ezért az el6- és utdomérés eredményeink osszevetését nemek szerinti bon-
tasban is elvégeztiik, majd kétmintas t-probaval megvizsgaltuk, hogy a kiilonbo-
76 nemek esetében szignifikansak-e a kisérleti és a kontrollesoport kozotti tel-
jesitménykiilonbségek, és kiszamoltuk a fejlédés mértékét jellemzb hatasmére-
teket. Jelen kisérletiinkben is a fiuk mutatnak nagyobb mértékd, szignifikans
fejlédést az Analdgias gondolkodas teszt (kiil. kis.—kont.=10,11, t=3,01, p<0,00,
hatasméret=0,67) és az Induktiv gondolkodas teszt (kiil. kis.-kont.=7,44, t=2,27,
p<0,05, hatdsméret=0,44) esetében egyarant. A lanyoknal a teljesitménynove-
kedés mértéke a kisérleti csoportban csak az Analdgids gondolkodds teszt eseté-
ben bizonyult szignifikansnak (kul. kis.-kont.=7,11, t=2,12, p<0,05, hatasmé-
ret=0,47). Az eredmények magyarazhatdk a fitk altaldban jobb rendszerezd ké-
pességével, mivel tobbnyire ,rendszerezd tipusu agyuk” van (Baron-Cohen,
2002). Szorgalmuk azonban kisebb, mint a lanyoké, de egy valtozatos feladato-
kat tartalmazo program felkeltheti érdeklédésiiket, kedvet csindlhat a tananyag
tanulasahoz és eldsegitheti annak elsajatitasat; tovabba a feladatok gondolkod-
tato jellege kovetkeztében hozzajarulhat a megcélzott gondolkoddsi képesség
fejlédéséhez is.

Osszegzés, kovetkeztetések

Kisérletlink eredményei meggy6z6en mutatjak, hogy az analdgias gondolkodas
jol fejleszthetd tandrai keretek kozott az alsdbb évfolyamokon is. A program ki-
probalasanak tapasztalatai megerdsitik, hogy az analdgias 6sszefiiggések felis-
merését és az analogias gondolkoddas miiveleteit gyakoroltatd feladatokkal eld-
segithetd a tananyag elsajatitasa és a gondolkodas fejlédése (kiilonodsen a fiuk
esetében). Az, hogy ugyanazok a feladatok, tevékenységek kiillonb6z4 mértéki
fejlédést eredményezhetnek a fiuk és a lanyok korében, felhivjak a figyelmet a
nemek kozotti killonbségeket figyelembe vevd tandrai differencidlas sziikséges-
ségére. Az analdgias gondolkodas fejlesztésére valamennyi iskolai tantargy ese-
tében lehetdség van. A feladatok, tevékenységek megvalasztasakor figyelembe
kell venni az egyes tantargyak specifikumait is.

Kdoszénetnyilvanitds

Ko6szonjiuk a kisérletben részt vevs iskolak tanarainak és tanuldinak aktiv kozremuiko-
dését. Atanulmany az SZTE Oktataselméleti Kutatdcsoport és az MTA-SZTE Képes-
ségfejlédés Kutatocsoport tamogatasaval késziilt.
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TELJESITMENY ALAPU 0SZTONZES A KOZOKTATASBAN

Csapé Bend elsé - tarsszerzls — publikacidja 1975-ben jelent meg Tandrjeloltek
pdlyavdlasztdsdrol cimmel (1. Csapd, Herr, Kormos, Pap, Szekeres, B6hm, Dombi,
Hajdok, Kovdcs és Nagy, 1975). A kutatasban a Jozsef Attila Tudomanyegyetem
els6éves tanar szakos hallgatdinak hivatastudatat, munkajukhoz fiz6dé belsd
elkotelezettségiiket — a palyavalasztasukrdl, a pedagdguspalyardl alkotott véle-
ményliket — vizsgaltak. A kutatas soran abbdl indultak ki, hogy a tanar szakos
hallgatok palyavalasztdasat korai hivatastudatuk befolydsolja. Az eredmények
alapjan a hallgatdk a palya ,,szépségeit” a nevelésben, a tudasatadas lehet8ségé-
ben, az intenziv és valtozatos emberi kapcsolatokban lattak. El6nyének legin-
kabb a szakmai onalldsdgot, a viszonylag kotetlen munkaidét és a sok szabadsa-
got tartottak, nehézségei kozott az allando feleldsséget, a sok tiirelmet igényld
munkat, az anyagi megbecsulés hianyat emlitették leggyakrabban.

A kozel 40 éve vizsgalt kutatasi probléma ma is aktualis, hiszen nem kapha-
tunk 6rokérvényd valaszokat a kérdésekre: Vajon mi motivalja a pedagégusok
palyavalasztasat? Hogyan lehet tehetséges fiatalokat a palyara vonzani és mi-
lyen 0sztonzékkel lehet ott tartani Sket? Milyen médon lehet a pedagdgusokat
motivalni a mindségibb tanari munkavégzésre? Hogyan, milyen mértékben le-
het a pedagdgusok anyagi elégedettségét, tarsadalmi megbecsiiltségét elérni?
Vajon a kiilsd, jellemzden anyagi 6sztonzdk, jutalmak nem assak-e ala a pedago-
gusok elkotelezettségét, hivatdstudatat, belsé motivacidjat?

Az oktatasi rendszer csak annyira jo, mint amennyire a tanarok, akik alkot-
jak”, olvashatd a 2000-es évek kozepén a PISA-vizsgdlatokon legjobban teljesitd
orszagok oktatdsi rendszerei sikerességének okait bemutaté McKinsey-jelen-
tésben (Barber és Mourshed, 2007). A gyakran idézett mondat érvényességét
szamos vizsgalat tdmasztotta ald, ramutatva arra, hogy a tanulék eredményes-
ségére a pedagdgusok vannak a legnagyobb hatdssal, munkajukhoz képest pél-
daul az intézmény infrastrukturajanak, az osztalylétszamnak elenyészs a hatasa
(pl. Hanushek, 2003). Eppen ezért fontos, hogy az oktatds eredményességét cél-
z6 reformok a tanarokra koncentraljanak. Olyan anyagi és nem anyagi 6szton-
z8kbdl allé rendszert alakitsanak ki, amely a tehetséges jelolteket vonzza a tana-
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ri palyara, ott tartja Gket és tamogatja a pedagdégusok folyamatos szakmai fej-
186dését.

Az oktatas eredményessége sokféleképpen értelmezhetd attdl fliggden, mi-
lyen funkcidkat szan a tarsadalom az oktatasi rendszernek (Haldsz, 2001). Jelen
tanulmanyban a kozoktatds eredményének az egyéni boldogulashoz, a tarsa-
dalmi fejlédéshez, a versenyképes gazdasag miikodtetéséhez szilikséges alapvetsd
készségek, képességek, transzferalhatd tudds kialakitasat tekintjik. Ugyanak-
kor az oktatdsi tevékenység eredményességének megfeleld indikatorokkal vald
leirasa, mérése — a tevékenység jellege és a cél komplexitasa miatt — nagyon ne-
héz.

Az oktataspolitika irdnyitdi hagyomanyosan az oktatds eredményességének
megitéléséhez az oktatasi raforditasokat vették figyelembe, abbdl a feltételezés-
bél kiindulva, hogy a megfelel6 mennyiségl forras 6nmagaban biztositja az ok-
tatasi rendszer eredményes miikodését (Hanushek és Raymond, 2002). A jelen-
t8s raforditasok ellenére az eredmények elmaradtak a varttdl. Az 1990-es évek-
t6l a gyenge oktatdsi teljesitmények az oktataspolitika figyelmét — féképpen az
USA-ban - egyre inkdbb a raforditasok osszetételére, felhasznaldsara és az alta-
luk kivaltott eredmény vizsgalatara, vagyis a folyamatra és a kimenetre iranyi-
totta. Az elmult évtizedben az eredményeiken jelentds mértékben javitdé megre-
formalt oktatasi rendszerek mindegyike hangsulyt fektetett a tanuldk kiilsé tel-
jesitmény-mérési rendszerének fejlesztésére és a tanulok teljesitményének mé-
résén alapuld elszamoltathatdsagra, ami arra mutat ra, hogy az eredményesség
noveléséhez a mérési-értékelésirendszer kiépitése és fejlesztése nélkiilozhetet-
len (Mourshed, Chijioke és Barber, 2010; OECD, 2007).

Az elszamoltathatésagnak szamos formaja, tipusa ismert, példaul az OECD
Education at a Glance 2010 (OECD, 2011) kiadvanya a kozoktatdsban hasznalt
elszamoltathatdsagi rendszereknek harom tipusat kiillonbozteti meg: a szaba-
lyozas alaput (regulatory accountability), a piaci alaput (market accountability)
és a tanulditeljesitmény-mérésen alapuldt (performance accountability). A sza-
balyozas alapunal az intézmények mindsitésekor az oktatasi rendszer szabalyo-
zoinak betartasan, az intézményen beliili folyamatokon (pl. tanitasi) és a fel-
hasznalt raforditasokon van a hangsuly, az elszamoltatas eszkéze példaul az in-
tézményi 6nértékelés vagy a tanfelligyeleti rendszer. A piaci alapu elszamoltat-
hatdsag esetében a dontd szot a szabad iskolavalasztason keresztiil a rendszer
fogyasztoi” (pl. sziilék, tanuldk) mondjak ki, a tanuldok abba az intézménybe
jarnak, amelyiket a rendelkezésre allo informacidk alapjan a fogyasztdk a leg-
megfelel6bbnek tartanak. A teljesitménymérésen alapuld elszamoltatas az okta-
tas kimenetére fokuszal.
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Stecher és Kirby (2004) a teljesitmény vagy teszt alapu elszamoltathatosagi
rendszereknek harom alapelemét kiillonbozteti meg: (1) a kormanyzatok vagy a
szakma altal el8irt tartalmi és teljesitménystandardok; (2) a teljesitmény méré-
sére hasznalt mérbeszk6zok; valamint (3) a nyilvanos mérési eredmények és az
eredményektdl fiiggd pozitiv vagy negativ 6sztonzok.

A szakirodalom az elszamoltathatosagnak kétféle formajat hatarozza meg at-
tdl fiiggben, milyen kovetkezménye van a tanuldk teszteredményének vagy
eredményiik valtozasnak: a nagy téttel biré vagy kemény elszamoltathatésagot
(high stakes accountability) és az alacsony kovetkezményekkel jaro vagy puha
elszamoltathatosagot (low stakes accountability). A jelentls tétre mend elsza-
moltathatdsag azt jelenti, hogy konkrét jutalmak és szankciok kapcsolédnak az
eredménymutatdhoz. A puha elszamoltathatdsag esetén a tesztelés tétje ala-
csony, az intézményi szintli tanuldi teljesitményekre vonatkozo6 adatok kizard-
lag az érintettek, kiilondsen a szakmai és a nyilvanossag tdjékoztatdsara, don-
téshozataluk tamogatdsara iranyulnak. Fiiggetleniil attol, hogy az egyes elsza-
moltathatdsagi programok a raforditasokra, a folyamatra vagy a kimenetre vo-
natkozo informdacidkat értékelik, céljuk a kitizott eredmény elérése, ami az in-
tézmények, a pedagdgusok vagy a didkok megfeleld 6sztonzésén keresztiil tamo-
gathato.

Jelen irdsomban a kiilonb6z6 mérésekbdl nyert informacidkhoz kapcesolt tel-
jesitményoOsztonzd rendszerek kialakitasanak néhany elméleti alapvetését is-
mertetem az institucionalista kozgazdasdgtan meghizo-ligynok elméletén ke-
resztill (pl. Jensen és Meckling, 1976). Azt mutatom be, mi jellemzi a pedagdgu-
sok mint tigynokok és megbizoik kapcesolatat a kozszféraban. Tovabba a kognitiv
értékelés elméletébdl (Deci, 1975) kiindulva arra mutatok ra, mire érdemes f6-
kuszdlni a kozszféraban dolgozdok anyagi 6sztonzésének kialakitasakor. Ezt ko-
vetben a teljesitmény-bérezési rendszerek alapvetd formait és az azokkal szem-
ben megfogalmazott kritikai észrevételeket foglalom 6ssze.

A megbizé-iigynok elmélet

Az elszamoltathatdsagi programok soran hasznalt kiilonbozd 6sztonzési
rendszerek megtervezéséhez és bevezetéséhez megkeriilhetetlen azoknak a di-
lemmaknak a figyelembe vétele, amelyeket legjobban a meghizd-ligynok elmélet
vilagit meg. Az elmélet azt irja le, hogyan lehet egy megbizé (munkaadd, mun-
kaltato, tulajdonos) és egy ligynok (munkavallald, megbizott, menedzser) kozott
kialakitani olyan jogi, gazdasagi kapcsolatot, jellemzden szerzédést, amely ha-
tékonyan kezeli a két fél érdekellentétébdl fakadd problémakat. Megbizé-tigy-
nok kapcsolat akkor keletkezik, ha valaki fizetség ellenében feladatot ruhaz 4t
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masra, mert azt maga nem tudja elvégezni jellemzben az id4, a felkésziiltség hi-
anya vagy a munkamegosztasbdl eredd novekvs mérethozadék miatt.

Alegegyszeriibb megbizo-ligynok kapesolat egy meghizobdl és egy tigynokbdl
all, példaul egy maganszemély meghiz egy tigyvédet jogi képviselettel, egy fold-
tulajdonos megmivelteti foldjét egy mezdgazdasagi vallalkozdval (Levadic,
2009). A megbizd-lugynok probléma, 1évén ez egy intézményi kozgazdasagtani
iranyzatba tarozo elmélet, elsésorban a tulajdonosi iranyitas alatt 4116 vallalatok
és a részvénytarsasagok kozotti kiilonbségek elemzésének vizsgalataban valt
meghatarozdva. Az elmélet kbzponti problémaja az, hogyan tudjak elérni a rész-
vényesek (megbizdk), hogy a vallalatot vezets menedzserek (ligynokok), akik a
vallalat mik6désérdl tobb informécidval rendelkeznek (informacids aszimmet-
ria), ne a sajat, hanem a részvényesek jovedelmének maximalizalasara toreked-
jenek. Mindkét szerzddd fél a sajat érdekeit koveti, haszonmaximalizaldsra to-
rekszik, a munkavallald ritkan dolgozik olyan felelsséggel, odaaddssal, mintha
6 maga lenne a vallalat tulajdonosa. Ugyanakkor a meghizd csak ritkan tudja el-
lendrizni a munkavaéllalé munkavégzését, igy sajat hasznanak maximalizalasara
kevesebb lehet8sége van, mintha a feladatot maga hajtana végre. A megbizdnak
nehéz megbizonyosodnia a szerzddéskotést megelzden arrdl, hogy az ligynok
valoban megfelel-e a szerzddésben elvartaknak, rendelkezik-e a feladatok el-
végzéséhez sziikséges képességekkel, ismeretekkel. Tehat fel kell vallalnia a
kontraszelekcidbdl ereds kockazatot. Ezen tulmenden a szerzddés megkotését
kovetben a céljai mentén vezérelve nem feltétleniil a szerzddésben foglaltak
szerint végzi a munkajat, ezzel a moralis kockazattal szamolnia kell a meg-
bizénak.

A megbizd az ligynok nemkivanatos tevékenységét kontrollalhatja egyrészt a
tevékenység ellendrzésével masrészt valamilyen 0sztonzési rendszer kialakita-
sdval, vallalva az ezekkel jaré koltségeket. Altaldban nehéz biztositani kéltségek
felvallaldsa nélkiil, hogy az ligynok a megbizd elvarasainak megfeleléen csele-
kedjen (Makra és Kosztopulsz, 2006). A meghiz6 mérlegelheti, hogy az 6szton-
zés vagy az ellendrzés koltségeinek magara vallalasaval jut-e nagyobb haszon-
hoz. Ellen6rzés soran megfigyelheti a munkavallalot munkavégzés kozben és
teljesitményén keresztill is, azonban a megfigyelés ritkan lesz tokéletes, raada-
sul a kimenet nemcsak a munkavallalé munkajatol fiigghet, hanem nagyszamu
egyeb, tlle fliggetlen tényezdtdl is. Szamos munkakorben a munka - kiilondsen
mindségi szempontu - értékelése, példaul a kliensekkel valo kapcsolattartas ér-
tékelése, nagyon bonyolult.

Mivel mindkét fél haszonmaximalizalasra torekszik, a meghizd szamara
dontd, mi jelent hasznossagot az tigynok szamara. Ennek minél pontosabb isme-
retében van lehetdsége megfeleld 6sztonzési rendszert kialakitani. A pénzigyi
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elismerés altaldban a legjelent6sebb motivald eszk6z, am a munkavallaldkat
megelégedéssel toltheti el a vagyott statuszuk elérése vagy egy komfortos iroda,
egy céges auto, és szintén motivalo erdvel birhat a kollégak elismerése, az elvég-
zett munka mindségére vald biiszkeség, illetve az elégedett tigyfelek visszajelzé-
se (Levadic, 2009).

Le Grand (2003) a munkavallaldk két — egymastdl nagyon eltérd - tipusat kii-
lonbozteti meg, a ,lovagot” és a ,csirkefogdt”. A lovag altruista, fontos szamara
kliensei jolétének biztositasa, mig a csirkefogd 6nzd, opportunista. Ugyanakkor
hangsulyozza, a munkavallalok a valésagban a két tipus tulajdonsagainak kom-
binacidjaval rendelkeznek, és a lehet8ségekhez igazitva igyekeznek érdekeiket
érvényesiteni.

A megbizo-igynok elmélet a kézszféraban, kiemelten a kozoktatasban

A kozszféraban, igy a kozoktatasban létrejovd megbizd-iigynok kapesolatok
szamos vonatkozasban eltérnek a versenyszféraban jelen 1év( szerz6déses kap-
csolatoktol. A kozszféraban a meghizd-ligynok kapcesolatra dsszetett hierarchia
és nagyszamu meghizo jellemz6 (Levadi¢, 2009). Egy decentralizalt oktatasi
rendszerben a kézoktatasi intézmények jellemzden helyi vagy kézponti fenntar-
tasban allnak, a helyi és kormanyzati vezetSket — akik kozvetetten felelGsek az
oktatdsért — a szavazok valasztjak, tehat a valasztopolgarok megbizoként, a helyi
és orszagos szinten valasztott képvisel6k ligynokként értelmezhetdk. Egy to-
vabbi meghizd-ligyndk kapcsolatot jelent az, hogy az intézmények vezetdit a
fenntartok nevezik ki, és ha az intézményvezetdk alakitanak ki jogviszonyt a pe-
dagdgusokkal, az egy tovabbi megbizd-ligynok kapesolatot eredményez. Az okta-
tasi rendszerben tehat szamos meghizd-ligynok kapcsolat jon létre, és sok eset-
ben a megbizd egy mas reldcidban tigynokként is funkcional.

Egy oktatasi intézménnyel szemben elvarasokkal 1épnek fel, tobbek kozott, a
szil8k, a diakok, a fenntartdk, a gazdasagi élet szerepldi, akik eltérd elvarasokat
fogalmaznak meg az oktatdsi rendszer kimenetével kapcsolatban. Rdaddsul a
kimenetek korébe nemecsak a tuddas mérhets kognitiv 6sszetevdi tartoznak (pl.
szovegértés vagy a matematikai miiveltség), hanem a tesztekkel nehezebben
mérhetd kimenetek is, példaul a Nemzeti alaptantervben (2012) szerepld kules-
kompetenciak kozil a kezdeményezbképesség, a vallalkozoi kompetencia, vagy
a felkészités a felndtt 16t szerepeire. Mivel szdamos megbizdja van az oktatasi
rendszernek, fontos, hogy olyan szerz8dések sziilessenek, amelyek mindannyi-
uk érdekeit képesek szem elStt tartani, érvényre juttatni.

Az idStényezdnek fontos szerepe van a kozszféraban dolgozdék 6sztonzésé-
nek kialakitdsaban (Dewatripont, Jewitt és Tirole, 1999, idézi Dixit, 2000). Az
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oktatast ciklikussag jellemzi, egy-egy pedagogus jellemzben kettd, négy éven at
tanit egy-egy osztalyt, és ezek a ciklusok ismétlédnek a pedagdogusok életpalyaja
soran. Ugyanakkor a tanari palya hozzavetdlegesen 40 év munkaviszonyt jelent,
érdemes hosszu tavon hato 6sztonzdket is kialakitani. Hiszen a pedagdgussa va-
las folyamata nem zarul le a diploma megszerzésével, ezt koveti a gyakornoki
id8szak, szamos orszaghban a szakvizsga (Falus, 2004), s példaul az USA-ban
miikodnek filiggetlen értékeld szervezetek is (pl. Educational Testing Service;
National Board for Professional Teaching Standards), melyek igazolast — bizo-
nyitvanyt - allitanak ki a pedagdgusok meglévs szakmai tudasarol.

A kozszolgaltatdsok vagy kvazi kozszolgaltatasok esetében a verseny nem
vagy korlatozottan érvényesil (pl. kozosségi kozlekedés). Dixit (2000) ezen
szolgaltatasok mindségével kapcsolatban szamos kritikat fogalmaz meg, példaul
a magas miikodési koltségeket, a kifogasolhatd termékmindséget és a fogyasztok
preferenciaira forditott korlatozott figyelmet, amiket a verseny hidnyara és az
0sztonzdok elégtelenségére vezet vissza. Az oktatasi intézmények kozott is jelen
van verseny azokban az oktatasi rendszerekben, amelyekben miikodhetnek ma-
ganiskoldk, vagy bevezették az utalvanyrendszerd (voucher) finanszirozast, de a
szabad iskolavalasztassal is megvaldsul az intézmények k6zotti verseny.

A kozszféraban dolgozdk palyavalasztdasat és munkavallalasat inkabb befo-
lyasoljak idealisztikus, altruisztikus és moralis tényezdk, mint a versenyszféra-
ban dolgozdkét (Levacic, 2009). Azonban az ilyen elvek mentén torténd munka-
végzés sem garantdlja, hogy a munkavallalé a megbizd altal megjelolt célokat
valdsitja meg.

A kozszféra munkavallaldi a kozgazdasagtan szerint inkabb kockazatkerti-
16k, mig a versenyszféraban munkat vallalok tobbnyire kockazatsemlegesek,
ezért a kiilonbozd 6sztonzdékre masképpen reagalnak. A kézalkalmazottak mun-
kaviszonyanak szabalyozasaban fontos szempont a munkahely biztonsaganak
garantdladsa, talan éppen ez is befolydsolja a szakmavdlasztdsban a fiatalokat. A
biztonsagért cserébe a munkaadd alacsonyabb fix bért fizet annal, mintha a
munkavallalé kockazatsemleges lenne, s nem tekintené fontos szempontnak a
munkahely biztonsagat (Levacic¢, 2008).

A tanitasi folyamat kozvetleniil szinte megfigyelhetetlen a tanuldkon kiviil
mas érdekelt szamara. A meghbizd altali megfigyelés koltséges, hiszen fenn kell
tartani egy, a tanari munka ellendrzésével foglalkozé intézményt (pl. tanfelii-
gyeleti rendszer), vagy maganak a megbizonak kell megfigyelnie a munkat.
A pedagégusmunka eredményének nyomon kovetése a tanuldk tudasan, ered-
ményességén keresztiil megragadhatd. De nem szabad figyelmen kiviil hagyni,
hogy a tanuldk tudasat szamos, a pedagogusok altal nem befolyasolhat6 tényezd
és meghatarozza, ilyen példaul a tanulé adottsaga vagy csaladi hattere. Csak
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ezek figyelembe vételével hatarozhaté meg az tigynok munkajanak eredménye, a
hozzaadott értéke a tanuldk teljesitményéhez. Az oktatdsban a hozzaadott érték
szofisztikalt statisztikai modellezése napjaink egyik meghatarozo kutatasi terii-
lete (pl. OECD, 2008; Amrein-Beardsley, 2008).

Az 6sztonzés pszicholdgiai megkozelitése

A pszicholdgiaban az 6sztonzés viselkedésbefolyasold szerepének vizsgalata
szinte egyid8s magaval a diszciplinaval. A vizsgalatok arra mutatnak ra, hogy az
0sztonzdk - pl. jutalmak, blintetések — nem minden esetben érik el azt a hatast,
amelynek érdekében kialakitottak azokat, a belsé érdeklédésbdl fakado tevé-
kenységre negativ hatdssal lehetnek. Az 6sztonzéssel és ezzel szoros 6sszefiig-
gésben a motivacioval foglalkozo korai kutatasok jellemzden laboratoriumi ke-
retek kozott vagy iskolai kdrnyezetben zajlottak, kevesebb hangsulyt forditottak
az 0sztonzdrendszerek hatdsanak vizsgdlatara munkahelyi kornyezetben. Ho-
lott tobbek kozott nemesak az iskolaban, hanem a munkahelyeken is hasznaljak
a jutalmazas, szankcionalds eszkozeit, mivel azok képesek jelentdsen befolya-
solni a teljesitményt. A teljesitményosztonzés pszicholdgiai megkozelitései el-
sOsorban a kiilsS jutalmak és szankcidk szerepére fokuszalnak az egyén viselke-
désének befolyasolasaval kapcsolatban, maig széles korben kutatott az intrinzik
motivacid és a jutalmazas kozotti kapesolat. A motivacié dichotémiaelmélete az
1960-as évek vizsgalati eredményeibdl eredeztethetd, miszerint megkiilonboz-
tethetd az intrinzik (6njutalmazo) és az extrinzik motivacié (célja a nyereség el-
érése és a karos hatasok elkeriilése) (White, 1959; Hunt, 1961). Az 1970-es évek-
ben, elsGsorban a kognitiv értékelési elmélet (cognitive evaluation theory — CET;
Deci, 1975) mutatott arra, hogy a kiilsé jutalmazas csokkenti az intrinzik moti-
vaciét: ha valamilyen viselkedést kiils6 jutalommal erdsitenek meg, az egyének
felhagynak az adott viselkedéssel a jutalmazas megszakitasakor (pl. Deci, 1971).

A tanuldk korében végzett vizsgalatok alapjan megallapithatd, hogy a szim-
bolikus jutalmak (pl. szdbeli vagy irasbeli dicséret) nem vezetnek jelent6s moti-
vaciocsOkkenéshez, de az elvart vagy a teljesitménnyel aranyban névekvd, kéz-
zel foghaté jutalom vagy biintetés csokkenti az érdeklédést (Németh, 1997). A
visszajelzésnek, értékelésnek fontos szerepe van az intrinzik motivacio alakita-
saban, hiszen azon tul, hogy informal az elvégzett tevékenység eredményességé-
rél, a kompetencia érzését is biztositja. Harackiewitz, Abrahams és Wageman
(1987) ramutat arra, hogy az a fajta visszajelzés, amely az egyén teljesitményét
valaki maséhoz viszonyitja, szintén csokkenti a bels6é motivaciot.

A kognitiv értékelési elmélet beleolvadt késébb a kiilsd jutalmak hatdsanak
arnyaltabb megkozelitését lehet6vé tevd Ondeteremindcids elméletbe (self-
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determination theory — SDT; Deci és Ryan, 1985, 2000; Gagné és Deci, 2005). Az
elmélet szerint az ember alapvetd vagya, hogy szabadon dontson sajat tevékeny-
ségérdl és 6sszhangban cselekedjen belsd értékeivel. A megkozelités szerint az
egyénnek velesziiletett sziikséglete egyrészt az autondmia (autonomy) iranti
igény, hogy az egyén dontéseit maga hozhassa meg, masrészt, hogy valamilyen
csoporthoz tartozzon (pl. csalad, iskola vagy munkahely), melynek céljaival, ér-
tékeivel azonosulni tud (relatedness), harmadrészt igénye, hogy rendelkezzen a
megfeleld képességekkel ahhoz, hogy a céloknak, értékeknek megfelelGen csele-
kedjen (competence). Az emberek eltérnek abban, hogy viselkedésiik mennyire
tekinthetd autondmnak és ondeterminaltnak. Az egyén cselekedetei akkor te-
kinthet8k ondeterminaltnak, ha azt belsd motivacido mozgatja, az egyén azért
tesz valamit, mert valoban érdekli a tevékenység, tehat nem valamilyen kiils6 ok
all a cselekvés hatterében. Az STD szerint, ha a jutalmakat egy autonémiat ta-
mogatd kdzegben alkalmazzak, kevésbé valdszind, hogy azok alddssdk a belsd
motivaciot, s6t erdsithetik is azt (Gagné és Deci, 2005).

A jutalmazas és az intrinzik motivacié kapcsolataval foglalkozo kutatdsokat
Osszegzb metaanalizisek (pl. Rummel és Feinberg, 1988; Deci, Koestner és Ryan,
1999) is alatamasztjak, hogy a feladat elvégzéséért kapott jutalom alaassa a bel-
s6 motivaciot, ugyanakkor Cameron és Pierce (1994) metaanalizisében ezzel el-
lentmondé eredményre jutott. Deci, Koestner és Ryan (2001) metaanalizisiik-
ben - Cameron és Price (1994) eredményeinek cafolatara épitve munkajukat —
ramutatnak arra, hogy a szobeli jutalom az intrinzik motivaciora jo hatassal van,
mig ez nem jellemz46 a nem vart, kézzelfoghaté jutalmak és a nem teljesitmény-
fliggd jutalmak (task-noncontingent tangible rewards) esetében. A szerzdk az
intrinzik motivacid erdsitésének jelentdségét hangsulyozzak; a tanuldok eseté-
ben ez az érdekes tanulasi tevékenységeken, gyakorlatokon, az optimalis kihivas
biztositasan keresztiil érhetd el.

Szervezetpszicholégiai vizsgalatok ramutattak arra, hogy a munkavallalok
sokkal motivaltabbak, ha munkahelylikon tobbféle tevékenységhbe vonjak be
Oket, szerepet vallalhatnak a szervezet kiildetésének meghatarozasaban, auto-
nomiat biztositanak szamukra és pontos visszajelzést kapnak munkajukrdl
(Griffin, 1991, idézi Hout és Elliott, 2011). A kozszféraban dolgozok maguk is
gyakran identifikaljak onmagukat a koz szolgaloiként, szamukra a bizalom, az
autondmia, a szakmai megelégedettség és a munkahelyi célok belsé jutalomként
jelennek meg (Hout és Elliott, 2011).

Maig kevés vizsgalat foglalkozik a teljesitménybérezés és a belsé motivacid
kozotti 6sszefliggésekkel. Fang és Gerhart (2011) nyolc nagyvallalat kézel 600
munkavallaldjaval végzett vizsgalatanak eredményei szerint a teljesitménybé-
reknek nincs karos hatdsa az egyén intrinzik motivaciojara. Azok a vallalatok,
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amelyek hangsulyt fektetnek az egyéni teljesitményen alapulé bérezési (pay for
individual performance — PFIP) programokra jelentdsen tudjak csékkenteni a
teljesitménybérezés negativ hatdsait. A teljesitménybérezés hatdsa az intrinzik
motivacidra igen nagy részben kozvetett, az alkalmassag, az autondmia érzésén
és a személyességen keresztiil érvényesiil.

Teljesitmény alapu 6sztonzok az oktatasban

A kiilsé mérési-értékelési rendszerek fejlesztése mellett és azzal Osszefiig-
gésben a pedagogusok 0sztonzésének, igy bérezésének kérdései nemcesak ha-
zankban, hanem a gazdasagilag fejlett orszagok legtobbjében a szakmapolitika
kérdései kozott rendszeresen napirendre keriilnek, a tanari bérezés rendszere
szerepel az oktatasi reformok kozott.

Az elmult 50-60 évben a legtobb orszagban a pedagdgusok fix javadalmazas-
ban részesiiltek a végzettségiiket és gyakorlati idejliiket szamitasba vevd kozal-
kalmazotti vagy pedagdogusi bértabla alapjan. E bérezési forma azokat a jellem-
z8ket jutalmazza, amelyek nincsenek szoros dsszefliggésben a tanarok munka-
janak eredményességével, hozzaadott értékével (Hanushek, Kain és Rivkin,
2004). Az OECD 2009-es Evaluating the Quality of Teachers kotete a fix bérezés
négy, az oktatdasi rendszer eredményes miikodését korlatozé negativumat emeli
ki. A fix bérezési rendszer (1) nem veszi figyelembe a rendszer a munkaerd-piac
keresleti-kinalati torvényszeriségeit; (2) nem kompenzalja azokat a tanarokat,
akik olyan targyakat oktatnak, amelyek esetében pedagdgushiany all fenn, igy
ma a matematika és a természettudomanyos targyak oktatdit, akik a munkaerd-
piacon végzettségiiknek koszonhetSen amugy is szamos alternativ munkalehe-
téséghez juthatnak. (3) Fix bérezéssel nem lehet ellentételezni azt a tobblet-
munkat, amit a hatranyos helyzetii térségekben oktatdk végeznek, valamint (4)
ez a bérezési forma nem segiti el§ a jo tanarok jutalmazasat, igy a mindségi
munkavégzésre érzéketlen bérezés kovetkeztében a jo pedagdgusok elveszithe-
tik motivaltsagukat, s palyaelhagy6va valhatnak.

A fix bérezés negativ hatasait felismerve az elmult évtizedben szamos or-
szagban vezettek be bérreformokat. A reformok (1) a tanarképzés vonzdva téte-
1ét és (2) a palyakezddk palyan maradasat, (3) a bérek szakmai teljesitményhez
kapcsolasat célozzak. (4) Eldsegitik azoknak a palyara vonzasat, akik olyan
szaktargyakat oktatnak, amelyekbdl hiany van, valamint (5) igyekeznek kom-
penzalni a munkavallalékat a nehezebb munkakoérilményekért (pl. OECD,
2009b; Varga, 2010).

Napjainkban élénk vita folyik a pedagdgusok teljesitmény alapu bérezésének
és az iskolak teljesitmény alapu finanszirozasanak kérdésével kapcsolatban
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mind oktataspolitikai, mind tudomanyos, szakmai korokben. Annal is inkabb,
mert egyre tobb orszdgban vezetnek be mérési-értékelési programokat
(Mourshed, Chijioke és Barber, 2010), és ezeket — a tényeken alapuld oktataspo-
litika elStérbe keriilésével — felhasznaljak az intézmények, pedagogusok 6szton-
zésére, az oktatdsi rendszer fejlesztésére (az egyes allamokban bevezetett telje-
sitmény alapu 6sztOnzési programok leirasat és hatékonysaganak értékelését 1.
részletesen pl. OECD, 2009a; Springer, 2009; Hout és Elliott, 2011; Lannert,
2008).

McCaffrey, Han és Lookwood (2009) szerint a teljesitmény alapu 6sztonzd
rendszerek a pedagogusokat magasabb szintl teljesitményre késztetik, vala-
mint a tehetségeket vonzzak a palyara és biztositjak azok palyan maradasat. Az
Osztonzési programok abbdl indulnak ki, hogy a teljesitményrdl kapott informa-
cid birtokdban az alacsonyan teljesitd tanarok igyekeznek minél jobb teljesit-
ményt elérni vagy elhagyjak a palyat, ha felmérik, a jobb teljesitmény elérése je-
lentGs raforditassal jar szamukra. A kompenzacios rendszer arra 6sztonzi a jo
tanarokat, hogy a palyan maradjanak és tovabbra is magas hatékonysaggal dol-
gozzanak. A tanarok csak akkor tudnak (megfelelen) reagalni a teljesitmény-
mérés nyujtotta informaciokra és kovetkezményekre, ha hihetnek abban, hogy a
rendszer igazsagos, megbizhatd, pontos mérésen alapul, és a kompenzacié ara-
nyos a sajat és a kollégaik teljesitményérdl alkotott percepcidjukkal, a mérés ér-
zékeny munkajuk valtozasara és figyelembe veszi a jo tanitas komplexitasat.

Harvey-Beavis (2007) a teljesitmény alapu 6sztonzési rendszereket harom
alapmodellbe sorolja: (1) tudas és készség alapu kompenzacid (additional
knowledge or skill), (2) érdem szerinti jutalmazas (merit pay), valamint (3) a ta-
nuldk standardizalt tesztekkel mért teljesitményéhez vagy teljesitményének
valtozasahoz ko6tott javadalmazas. Utdbbit Harvey-Beavis iskola alapu javadal-
mazasként emliti, mig Varga (2010) teljesitmény alapu bérezésként.

A tudas és készség alapu kompenzacio esetében a pedagdgusok szakmai tu-
dasuk megléte alapjan kapnak jutalmat vagy bérkiegészitést, a javadalmazas
gyakran képzésekhez kotott. A pedagdgusok tudasanak értékelését ilyenkor kiil-
s6 szervezet végzi. A pedagdgusok dijazasa a megszerzett tudassal és a képessé-
gekkel aranyosan novekszik. Milanowski (2002) ezen bérezési rendszer elénye-
ként emliti, hogy a képzéseken megszerzett magasabb szakértelem altal maga-
sabb szinvonalu oktatas biztosithatd, a nagyobb fizetés a jobban kvalifikalt ta-
narokat tartja a palyan, és igy hosszabb tavon a tanarok tudasanak altaldnos
szintje is magasabb lesz, valamint a tanarok tudasanak értékelése alapjan, a kii-
16nbo6z6 standardok ismeretében a tanarok tovabbi fejlesztési lehetlségei is ki-
jelélhet8k. Ugyanakkor az empirikus vizsgalatok arra mutatnak ra, hogy ez az
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Osztonzési forma nincs jelengds hatassal a tanuldk teljesitményére (pl. Ballou és
Podgursky, 2001).

Az érdem szerinti jutalmazasi rendszerekben a tanarok teljesitményiik
szintjének vagy teljesitményiik javulasanak fliggvényében részesiilnek javadal-
mazasban. A tandrok teljesitményét szamos faktor figyelembe vételével hata-
rozzak meg (pl. tanuldi teljesitmény, osztalytermi megfigyelések eredménye),
amiket nem kétnek standardokhoz, meghatarozott kritériumokhoz. A tanarok
teljesitményének mérésére hasznalt mérdeszkozok validitasa sok esetben meg-
kérddjelezhets (Lannert, 2008). Ez a rendszer az USA-ban széles korben valtot-
ta fel a fix bérezést az 1960-as évek végétdl, de mert a kifizethetd 6sszegek nagy-
saga meghatdrozott volt, a kifizetés inkabb jutalomnak szamitott. Talan éppen
ezért is mutattak ki az érdem szerinti jutalmazas hatasat vizsgalo kutatasok,
hogy a jutalmazasi formanak nem volt jelentds hatdsa a tanuldk eredményeire
(. pl. Murnane és Cohen, 1986).

A harmadik esetben standardizalt teszteken alapulé kiils6 mérés-értékelés
soran elért tanuldi eredmény vagy annak valtozdasa, esetleg valamilyen kiilsé
kritérium adja a bérezés alapjat. A teljesitménymeérések eredményei 6nmaguk-
ban nem alkalmasak arra, hogy altaluk a pedagodgiai munka mindségét megitél-
jék, de a kiilonbozd hattértényezdk felhasznaldsaval meghatarozhaté a bérezés
soran figyelembe vehetd pedagdgiai hozzaadott érték. Ehhez kiilonb6zd elemzé-
si eljarasok hasznalhatok fel, McCaffrey, Han és Lockwood (2009) hét eljarast
emlit. A legegyszertibb az, ha a tanuldk teljesitményében egyik évrdl a masikra
bekovetkez valtozast hatarozzuk meg. Szintén egyszert, igy csak durva becs-
lést ado eljaras, ha a tanuld altal elért pontszamot egy, a tanuldtdl elvart pont-
szamhoz viszonyitjuk, ez az elvart pontszam lehet a korabbi évben ugyanakkora
pontszamot elért tanuldk pontszamanak atlaga. A harmadik egyszerd modell
egy linearis regresszios modell, melyben a teszten elért tanuldi pontszamot egy
korabbi mérésben elért pontszambol linedris regresszids egyenlettel becsiilt
adathoz viszonyitjuk. A tanari munka hatékonysagat a regresszios egyenestdl vald
eltérés nagysagabol lehet meghatarozni. Erzékenyebb amodell, ha a becstilt pont-
szam meghatarozasahoz nemesak az utolsé mérés, hanem minden korabbi év mé-
résének pontszamat figyelembe veszi. Komplexebb eljarasok a tanuldk pontsza-
mat vagy pontszamanak valtozasat felhasznalo fixhatas-modellek. Ezekben a mo-
dellekben az intézmény hozzaadott értéke csak az adott iskola tanuldinak adatai-
tol fligg. A tobbvaltozos kevert hatds modell (Multivariate Mixed-Ejffect Model)
felhasznalja a tanuldk korabbi évekbdl rendelkezésre allo teszteredményeit és ki-
sziri a gyerekeket korabban tanité tanarok munkajanak hatasat.

A teljesitménymérésekkel szemben tobb kutaté szamos ellenérvet sorol fel,
melyeket egyrészt elméleti uton, masrészt empirikusan igazolnak. Példaul
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Springer (2009) érvként emliti, hogy az oktatasban jelentls szerepe van a tana-
rok kozotti egytittmiikodésnek, és az egyéni szintl 0sztonzék csokkentik a tana-
rok ko6zotti kooperaciot. Ellenérvként hozhato fel, hogy a tanarok teljesitmé-
nyének vizsgalata sokkal komplexebb feladat, mint mas szakmak esetében, a ta-
naroknak egyszerre sok feladatot kell ellatniuk (multitasking), és amennyiben
ezek kozil csak néhany eredményességének a vizsgalata torténik meg és ezekre
épitik az 0sztonzdket (Podgulsky és Springer, 2007), akkor bizonyos feladatok
elvégzése hattérbe szorulhat. Ezek legszembetiindbben a tesztre tanitdsban, igy
a mérési eredményekbdl levont kovetkeztetések torzulasaban mutatkoznak
meg (L. pl. Koretz, 2008; Koretz, McCaffrey és Hamilton, 2001). A hozzaadott-
érték-szamitasok nem megfeleld megtervezése esetén a tanarok a magasabb ja-
vadalmazas elérése érdekében inkabb olyan iskolakban vallalnak allast, ame-
lyekben egységnyi munkaval magasabb hozzdadott értéket lehet elérni. Azok-
ban az iskolakban, ahol keményebb munka harul a pedagégusokra, a gyenge mi-
ndségl tanarok maradnak. A tanarok intrinzik motivacidjanak alaasasa miatt is
szamos kritika éri a teljesitmény-bérezési rendszert. A teljesitménybérezés el-
len sz06l6 érvek kozott szerepel az is, hogy a standardizalt méréseken alapuld
0sztonzdk kizardlagos alkalmazasa vagy jelent6s dominancidja az oktatasi rend-
szer céljai koziil csak néhany megvaldsulasat szolgaljak.

Pedagogusok véleménye a teljesitménybérezésrol

A kiilonb6z8 6sztonzési programok sikeressége nagymértékben fiigg attdl,
mennyire fogadjdk el azt a pedagdgusok. Eppen ezért szdmos orszdgban, ahol
miukodtetnek teljesitmény alapu bérezési programokat, vizsgaltak a tanarok at-
titlidjét ezekkel kapcsolatban. Langdon és Vesper (2000) felmérése szerint a tel-
jesitményekhez kapcsolt fizetés vagy jutalmazas a pedagogusok kozel fele sza-
mara elfogadhatd, ugyanakkor az, hogy a teljesitmény indikatora a tanuldok tuda-
sa, teszteken elért teljesitménye legyen, nagy ellenérzést valt ki bel8liik: a tana-
roknak mindossze 3%-a tamogatta a tandari bérek és a tanuldi teljesitmények
Osszekapcesolasat.

Goldhaber, DeArmond és DeBurgomaster (2007) Washington allamban 2006
tavaszan végzett vizsgalatukban k6zel 3000 pedagdgus véleményét kérdezték. A
kutatas fokuszaban az allt, mennyire értenek egyet a pedagdgusok azzal, hogy
tobbletbért/fizetés-kiegészitést biztositsanak azoknak: (1) akik olyan tantar-
gyakat oktatnak, amelyek esetében pedagdgushiany van (subject-area pay); (2)
akik alacsonyan teljesitd iskolakban, nehezebb munkakorilmények kozott dol-
goznak (combat pay); (3) akiknek a didkjai a tanulditeljesitmény-méréseken je-
lentds javulast érnek el, mint a hasonld helyzetbdl indul6 tanuldk mas tanarok-
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nal (pay for performance or merit pay); (4) a National Board for Professional
Teaching Standardsnal szereznek bizonyitvanyt szakmai standardoknak vald
megfelelésiikrdl (additional knowledge or skills). Az eredmények szerint a peda-
gbégusok 72%-a értett egyet azzal, hogy a nehezebb munkakériilmények miatt
kompenzaljak a tanarokat, 47%-uk, hogy a készségek és a képességek alapjan,
41%-uk azzal, hogy a hianytargyakban oktatokat kompenzaljak, és csak 17%-uk
azzal, hogy teljesitmény alapjan jutalmazzak Sket. A pedagdgusok ugy gondol-
tak, a legmagasabb kompenzacié a nehezebb munkakorilmények miatt illeti
Oket, jelentdsen alacsonyabb 6sszeget juttatnanak a hianytantargyak oktatoi-
nak, ezen 0sztonzdk egyike sem tartozik a teljesitményosztonzék kozé, ugya-
nakkor mindkettd az oktatasi rendszerek égetd problémaira ad valaszt. A tanu-
léiteljesitmény-méréseken elért eredmények és a készségek, képességek alap-
jan fizetett kompenzacié mértéke alegalacsonyabb.

Jacob és Springer (2007) Florida allam - ahol alkalmazzdk a teljesitmény
alapu 0sztonzést — 199 iskolajaban végzett kutatasa alapjan a tanarok fele elfo-
gadd a pénzigyi jutalmazdassal kapcsolatban. Ugyanakkor a tanarok palyan el-
toltott évei szerint kiilonbségek mutatkoznak a kompenzalasi politika elfoga-
dottsagaban - a kezdd tanarok sokkal tamogatdbbak, mint a 20 évnél régebb ota
palyan 1évSk. Tovabba az altaldnos iskolaban oktatd tanarok kevésbé tamogat-
jak a programot, mint a k6zépfokon oktatdk.

Osszegzés

A tanulmany a teljesitmény-bérezési programok kialakitasahoz figyelembe ve-
endd kozgazdasagtani és pszicholdgiai elméleteket, a teljesitménybérezés jelen-
leg miikodd alaptipusait és az ezekkel kapcsolatos tanari attitiidoket feltard
nemzetkozi kutatasokat vizsgalta. Bar a teljesitménybérezés kérdése az okta-
tasban nem Uj probléma, szamos megosztd vagy egymasnak ellentmondo elmé-
lettel és empirikus eredménnyel talalkozunk, és rengeteg kérdés megoldasa va-
rat magara. Mindez egyrészt adddik a kozszféraban a megbizo-ligynok kapcesola-
tok sajatossagaibdl — tobb megbizé jelenléte —, valamint az tigyndokok munkaval-
lalasat jellemz6 tényez6kbdl — kockazatkeriilés, elhivatottsag — és a munka jel-
legének — egyszerre sok feladat, 6sszetett célok —, a pedagdgusi palya sajatossa-
gaibdl. Ezekbdl is kovetkezik, hogy egy teljesitmény-bérezési rendszer kialaki-
tasakor rengeteg tényezdt kell figyelembe venni a pedagdgiai munka értékelése-
kor. Az egyik legnehezebbnek tiing feladat a bérezés alapjaul szolgald értékelési
rendszer kialakitdsa, ami képes figyelembe venni az oktatasi célok és feladatok

233



Toth Edit

komplexitasat, valamint minél pontosabban vizsgalni a pedagdgiai hozzaadott
értéket.

Egy ilyen értékelési rendszer nemcsak a teljesitménybérezés alapjaul szol-
gal, hanem hozzajarul a tanari munka mindségének javitdasahoz is, igy a tanulok
jobb eredményességéhez vezethet, természetesen akkor, ha az a mérési-
értékelési program a pedagogusok, intézmények, tanuldk korében is hiteles és
meglehet8sen nagy presztizzsel bir. Kevés vizsgalat foglalkozik azzal, hogy az
egyes teljesitmény-bérezési programokkal és altaldban a teljesitmény bérezés
mukodtetésével mennyire értenek egyet a pedagogusok. A kiilonbozd allamok
teljesitmény-bérezési rendszereivel kapcsolatos attitlidvizsgalatok ravilagita-
nak arra, hogy kiiléndsen a palyakezddk tartjak fontosnak teljesitményiik elis-
merését, de azzal kevéssé értenek egyet, hogy azoknak a tanuldk teljesitményé-
nek mérésén kell alapulnia. Mdig nem végeztek kutatasokat arrdl, hogyan véle-
kednek a pedagdgusok Magyarorszagon a kiilonbozé bérezési modszerekrsl.

Hazankban is fontos téma mind oktataspolitikai, mind tudomanyos korok-
ben a pedagdgusok bérezésének kérdése. A probléma nagyon komplex, figye-
lembe kell venni, tobbek k6zott, a tanari palydra jelentkez8k szelekcidjanak ha-
zai problémajat, bizonyos tanarszakok ,elnéptelenedését”, melyek mogott a ta-
ndri palya presztizse és az alacsony (kezdd) tanari fizetések allnak. Nem hagy-
hatjuk figyelmen kiviil a hatranyos helyzetd didkok és térségek tanari ellatott-
saganak problémait sem. Tagabb értelmezésben a tanari bérezési rendszerek
kialakitasat meghatarozza az oktatdsi erdforrasok felhasznaldsa is, ami olyan
tavoli, am fontos kérdésekhez vezet, mint példaul a megfelel$ tanar/didk arany
vagy az osztalylétszam nagysaga.
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Viddkovich Tibor

A DEDUKTIV GONDOLKODAS DIAGNOSZTIKUS VIZSGALATA AZ
5., 7. ES 9. EVFOLYAMON

A deduktiv gondolkodas komplex készségrendszerre épiil, melynek legfonto-
sabb Osszetevli kozé tartoznak a kétvaltozos muveletek és a kétpremisszas ko-
vetkeztetések. Ezek a készségek a kommunikacidban sajatos nyelvi formak koz-
vetitésével mikodnek. A deduktiv gondolkodas szakirodalma mindkét struktu-
ratipus értelmezésével, fejlédésének problémaival régdta és részletesen foglal-
kozik, am kevés ezekre vonatkozo nagymintas empirikus vizsgalatot emlit. Ku-
tatasunk célja a deduktiv gondolkodas, azon belil a kétvaltozos miiveleti és két-
premisszas kovetkeztetési rendszer nagymintds diagnosztikus vizsgalata volt.
Ennek érdekében a deduktiv gondolkodas diagnosztikus értékelésére alkalmas
eszkozt dolgoztunk ki, melynek segitségével 5., 7. és 9. évfolyamos mintakon
megvizsgaltuk, hogyan fejlédnek a deduktiv gondolkodas komponensei és ho-
gyan valtozik a deduktiv gondolkodasban betoltott szerepiik.

A deduktiv gondolkodas vizsgalata

A klasszikus kétértéki logika rendszere alapjan a deduktiv gondolkodas alap-
készségeinek két csoportjat kiilonboztethetjik meg: a kétvaltozds miiveleteket,
valamint az ezek hasznalataval felépithetd kétpremisszas kovetkeztetéseket, il-
letve az ezeknek megfelel$ készségeket. A kovetkeztetési rendszeren beliil érde-
mes kiilon kezelni a kijelentéslogikai és a predikatumlogikai kovetkeztetéseket.

A kétvaltozds alapmiiveletek rendszere a deduktiv gondolkodas kutatasaban
régota kozponti szerepet tolt be (Inhelder és Piaget, 1958; Wason és Johnson-
Laird, 1972; Johnson-Laird, 1983; Newstead és Evans, 1995). A kutatasok elso-
sorban a legfontosabb mitveletek (negacid, konjunkeid, diszjunkcio, ekvivalen-
cia, implikacid) értelmezésére és rendszerbe szervezddésére terjedtek ki. A mii-
veletek kozul mind a targyalas gyakorisaga, mind az eredmények és azok értel-
mezésének sokfélesége alapjan kiemelkedik az implikacio. A vizsgalatok szerint
minden életkorban gondot okoz az implikdcié muveletének a klasszikus logika
szabalyai szerinti értelmezése (Braine, 1978; Johnson-Laird és Byrne, 1991;
Miiller, Overton és Reene, 2001). Az implikacio miivelete, illetve a gondolkodas
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és a klasszikus logika implikacio-értelmezésének eltérései a matematikai logika
kutatdit is foglalkoztatjak. A XX. szazad elejétdl valtak ismertté az implikacio
értelmezésére vonatkozo uj modellek, melyek alapja altalaban a klasszikus imp-
likacio-értelmezés elvetése volt (Ruzsa, 1984; Ruzsa és Mdaté, 1997).

A kétpremisszas kovetkeztetések vizsgalata ugyancsak gyakori és sokféle
megkozelitésben feldolgozott téma, amit az is indokol, hogy a legfontosabb ko-
vetkeztetési sémak (modus ponens, modus tollens, diszjunktiv kovetkeztetés,
tranzitiv kovetkeztetés) a kommunikacié gyakori elemei. A gondolkodas kutata-
saban a kovetkeztetések vizsgalata azért is érdekes, mert a klasszikus logika ko-
vetkezményfogalma, az érvényes kovetkeztetés szabalyai hasonldak az implika-
cié muveletének szabalyaihoz. A kdvetkeztetésekkel kapcsolatos kutatasok ese-
tében is alapkérdés, hogy a kovetkeztetési sémak a gondolkodasban a klasszikus
logika szabdlyainak megfelel§en miikodnek-e.

Jellegzetes vonulatot képeznek azok a kutatasok, amelyek a feladatok struk-
turajanak, tartalmanak és kontextusanak a hatasait elemzik, tdbbnyire esetta-
nulmanyok, kismintds vizsgalatok, sokkal ritkdbban nagymintds mérések alap-
jan (Overton, Ward, Noveck, Black és O’Brien, 1987; Dieussaert, Schaeken és
d’Ydewalle, 2002). Talalkozhatunk olyan vizsgalatokkal is, amelyek a deduktiv
kovetkeztetések miikodését a feladatok valdszertiségével, relevanciajaval vagy
éppen a feladatmegoldd elézetes ismereteivel, meggybz8déseivel Osszefiiggés-
ben elemzik (Overton, 1990; Evans és Feeney, 2004). A kutatasok mind a logikai
szabalyok, a logikai struktiranak megfelel$ algoritmusok kovetésére, mind a tar-
talom- és kontextusfiiggd, azokhoz igazodva generalt algoritmusok alkalmazdsara
szolgaltattak bizonyitékokat (Schaeken, De Vooght, Vandierendonck és d’Ydewalle,
2000). Ennek nyoman a deduktiv gondolkodds és azon beliil kiilonoésen a kovet-
keztetések miikodésének értelmezésében is megjelentek a kettds folyamat (dual
process) modellek (Gauffroy és Barrouillet, 2009; Ricco és Overton, 2011).

A kovetkeztetéseken beliil sajatos helyet foglalnak el azok a predikatumlogi-
kai kovetkeztetések, amelyekben a kijelentések logikai kvantoroknak megfeleld,
altalanositd (,minden”) vagy konkretizald (,,van olyan”) nyelvi elemeket tartal-
maznak. Ezek a ,kvantoros” kovetkeztetések logikai szempontbdl kissé bonyo-
lultabbak, de ennek ellenére a gyakori kovetkeztetési sémak kozé tartoznak,
sokszor elbfordulnak a mindennapi kommunikacioban is. Az altalanositd és
konkretizalo nyelvi elemeket tartalmazo kijelentések pontos megértését a NAT
is eldirja, példaul a ,minden” és a ,van olyan” kifejezések helyes értelmezése
mar az alsé tagozatos (matematika) kovetelmények kozott is szerepel.

A deduktiv gondolkodas nemzetkozi szakirodalma a predikatumlogikai ko-
vetkeztetések témakorét tobbféle szempontbdl is targyalja (Overton, 1990;
Evans, 1996), de a kvantoroknak megfeleld nyelvi elemek értelmezésére eddig
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viszonylag kevés kutatds iranyult. Az ezzel foglalkozé vizsgalatok altalaban kis-
mintdsak, és jellemz8en a kozép- vagy felséfoku oktatasban résztvevdket vizs-
galjak (Newstead és Coventry, 2000; Roberts, Newstead és Griggs, 2001). Ezen a
teriileten nagymintas, tobb korcsoportot érinté vizsgalatot nem talaltunk.

A Kklasszikus kétértéki logika miiveleteinek és kovetkeztetéseinek rendsze-
rét és fejlédését az 1980-as évektdl tobb hazai kutatas is feltérképezte (Csapd,
Csirikné és Viddkovich, 1987; Viddkovich, 1989, 1998/2002). A hazai vizsgalati
eredmények is megerdsitik az implikacid értelmezésével kapcsolatos problé-
makat, de sor keriilt a deduktiv gondolkodas és mas képességek, illetve a hattér-
tényezdk kozotti osszefliggések vizsgalatara is (Viddkovich, 1998/2002). A két-
premisszas kijelentés- és predikatumlogikai kovetkeztetések tapasztalati szinti
hasznalatanak vizsgalatara a PREFER és a DIFER eszkozrendszer is lehet8sé-
get ad, az ezekben szerepld kovetkeztetés teszttel tobb orszagos mérésre is sor
kertilt (Nagy, 1980; Nagy, Jozsa, Viddkovich és Fazekasné, 2004), igy a 4-8 éve-
sek kovetkeztetd gondolkodasanak szerkezetérdl, fejlettségérdl sok empirikus
adat ismeretes. A tapasztalati kovetkeztetés eredményeinek elemzése ramu-
tatott arra is, hogy egyes kovetkeztetési sémak miikodése tartalom- és kon-
textusfiiggd lehet, az ismerds tartalom, az azzal kapcsolatos meggy6zddések
vagy a feladat kontextusanak érzelmi hatdsa befolyasolhatja a séma miikodését
(Vidakovich, 2008).

A legegyszeriibb altalanositd és konkretizald kovetkeztetések tapasztalati
szintd haszndlatdnak felmérése el6szor a PREFER rendszerben (Nagy, 1980)
tortént meg, késébb a logikai miveleti és kovetkeztetési rendszer mas vizsgala-
tai is érintették ezt a teriiletet (Viddkovich, 1998/2002). Azonban kifejezetten a
kvantoros kovetkeztetések értelmezésének diagnosztikus felmérésére még nem
kertilt sor. Ezért kutatdasunk céljai kozott annak empirikus vizsgalata is szere-
pelt, hogy helyesen értelmezik-e az ezekre jellemz8 nyelvi szerkezeteket, illetve
aveliik alkotott kovetkeztetéseket az 5., 7. és 9. évfolyamos tanuldk.

A tovabbiakban dttekintjik a klasszikus kétértékii logika alapmuveleti és ko-
vetkeztetési rendszerének vizsgalatara alkalmas modszereket, de részleteseb-
ben csak az ismertetendd kutatasok soran alkalmazott eszk6zokrdl, azok felépi-
tésérdl, mikodésérdl, illetve az értékelés mddszereirdl és problémairol szélunk.

A deduktiv komponensek mérésének modszerei

A hazai kutatasi el6zmények (Nagy, 1980; Viddkovich, 1998/2002; Nagy, Jozsa,
Viddkovich és Fazekasné, 2004) alapjan feltételeztiik, hogy a deduktiv gondolko-
das diagnosztikus értékelésére a kétvaltozos miiveletek és a tapasztalati kovet-
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keztetés mellé djabb, kordbban még nem vizsgalt képességkomponensek bevo-
nasaval teljesebb és jo reliabilitasu mérdeszkoz allithatd 6ssze. A komponensek
fejlédésére vonatkozd hipotézisiink az volt, hogy altalaban lassu, és eleinte a
miuveletek, késGbb a kovetkeztetések fejlettsége valik meghatdrozdva.

A deduktiv gondolkodas diagnosztikus vizsgdlatara két valtozatbdl allo, ki-
egészitl szerkezetd, a vizsgalt komponenseket teljesen lefedd tesztpart allitot-
tunk 6ssze. Mindkét teszt harom résztesztbdl 4llt, az I. részteszt a legfontosabb
kétvaltozds miiveletek értelmezését, a II. részteszt a legegyszertibb kétpremisz-
szas kijelentés- és predikatumlogikai kovetkeztetések tapasztalati szintii haszna-
latat, mig a III. részteszt az altalanosito és konkretizald (a tovabbiakban: kvanto-
ros) kovetkeztetések értelmezését vizsgalta. Az I. és a III. résztesztben az értel-
mezd szintnek megfeleld szelektalasos, mig a II. résztesztben a tapasztalati szint
értékelésére alkalmas kiegészitéses feladatokat alkalmaztunk (Viddkovich, 2008).

Kétvaltozos miiveletek részteszt

A kétvaltozds miiveletek értelmezd szintli miikodésének vizsgalatara a ko-
rabban az iskolaitudds-vizsgalatban (Csapd, 1998/2002) hasznalt ,IdGjaras-
elérejelzés” és ,Mi lesz az uzsonna?” tesztekbdl valogatott feladatokat hasznal-
tuk. Az eredeti tesztek a kétvaltozds miiveleti rendszer valddi kétvaltozds miive-
leteinek teljes lefedésével késziiltek, a két tesztvaltozatban a vizsgalt miiveletek
kore és a feladatok sorrendje is megegyezett, csak a feladatok tartalma tért el
(Viddkovich, 1998/2002). Az 4j diagnosztikus tesztekbe a tiz mivelet koziil csak
ot kerilt be, ezeket egyrészt az el6forduldsuk gyakorisdga, masrészt a kétvalto-
z0s miiveletek rendszerében betdltott szerepiik alapjan valasztottuk ki. Az 6t
miiveletet és azok egy-egy jellemzd nyelvi formajat az 1. tablazat szemlélteti.

1. tabldzat. A deduktiv tesztekben szerepld kétvdltozds miiveletek szerkezete

Mivelet Nyelvi forma
Konjunkcid ,pésq”
Kizaré diszjunkcid »Vagy p,vagy q”
Diszjunkcid b vagy q, de lehet, hogy mindketts”
Ekvivalencia akkor és csak akkor p,haq”
Implikacio »hap, akkor g”

A kétvaltozds alapmiiveletek tesztjeiben a miveletek igazsagtablazatanak
megfelels szerkezetil és igy a helyes megoldas mellett a téves megoldasok azo-
nositasara is alkalmas feladatokat hasznaltunk. Példaképpen az 1. abran bemu-
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tatjuk az ekvivalencia (,akkor és csak akkor..., ha...”) mtveletének vizsgalatara
készitett egyik feladatot.

Tamads kijelentése: CSAK AKKOR FOG ESNI AZ ESO, HA FUJNI FOG A SZEL, DE AKKOR FELTET-
LENUL.

Ertelmezd Tamas kijelentését! Az alabbi lehetdségek koziil karikazd be azoknak a betiijelét, amelyek
esetén Tamas kijelentése igaz, és hlzd at azokét, amelyek esetén Tamas kijelentése hamis!

Lehetdségek: A) Esik az esé. FUj a szél.
B) Esik az es6. Nem fuj a szél.
C) Nem esik az esé. Fuj a szél.
D) Nem esik az es6. Nem fuj a szél.

A helyes megoldds: Az bsszetett allitds igaz az A) és a D) lehet6ség bekdvetkezésekor, hamis a ma-
sik két esetben.

1. dbra
Az ekvivalencia milveletének értelmezd szintii vizsgdlatdra haszndlt egyik feladat

A feladatok teljesitményeinek értékelését analitikus mdodszer szerint végez-
tikk (Viddkovich, 1998/2002). A feladaton beliili részteljesitményeket, azaz a fe-
ladatok igazsagtablazatanak megfelel négy dontést egymastol fliggetleniil érté-
keltiik, igy barmelyikre 1 vagy O pont volt adhat6 aszerint, hogy az adott dontés
helyes volt-e vagy hibés. A feladat pontszdma ezzel a mddszerrel 0-4 lehetett.

A kétvaltozds miiveletek értékelésére késziilt két részteszt teljesen azonos
szerkezet(l volt, ugyanazokra a mtiveletekre ugyanolyan tipusu feladatokat tar-
talmazott. A feladatokban semleges (tantargyaktdl fiiggetlen, a mindennapi élet-
bél vett) tartalmakat alkalmaztunk, ezek a korabbi vizsgalatokban (Viddkovich,
1998, 2002) tobb életkori csoportban is megfeleléen miikodtek. A korabbi ered-
mények szerint semleges tartalmak esetén az alapmiiveletek fejlettségének
szintje és a jellegzetes megoldasi stratégiak egyarant tartalomfiiggetlennek te-
kinthetlk, ami — legalabbis a deduktiv gondolkodas e teriiletén — a strukturak ki-
alakuldsat és transzferalhatésagat tamasztja ala.

Tapasztalati kovetkeztetés részteszt

A tapasztalati kovetkeztetés vizsgalatara a DIFER (Nagy, Jozsa, Viddkovich
és Fazekasné, 2004) céljaira kidolgozott tesztpart alkalmaztuk. A tesztek a ki-
jelentés- és predikatumlogika legegyszeriibb kétpremisszas kovetkeztetési ti-
pusainak tapasztalati szintd hasznalatat vizsgaljak (Viddkovich, 2004, 2008).
A jelenlegi kutatdasban az eredeti feladatsorokat kismértékben atcsoportositva
és kibdvitve hasznaltuk fel. A tesztekben eléforduld kovetkeztetési sémaékat a
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2.tablazat foglalja 6ssze. A tdblazatban a kovetkeztetési sémaknak a klasszikus
logikaban szokasos elnevezése alatt megadtuk a DIFER-ben hasznalt megneve-
zéseket is, a tovabbiakban ezeket a rovid neveket hasznaljuk.

2. tabldzat. A deduktiv tesztekben szerepld tapasztalati kovetkeztetések szerkezete

Logika Séma Nyelvi forma

modus ponens ,
p »Hap, akkor q. Most p, tehat q.”

L1épés”
dus toll ,
m? us ? Ier,l,s »Hap, akkor gq. Most nem q, tehat nem p.”
.. , . ,Visszalépés
Kijelentéslogika .. . o
diszjunktiv séma »Vagy p, vagy q. Most nem p, tehat q.”, vagy:
,valasztds” ,Vagy p, vagy q. Most nem q, tehdtp.”
tranzitiv séma , [
lanc” »Hap, akkor q, és ha q, akkor r. Tehat ha p, akkor r.”
d ,
“1‘: éuss,,ponens LAP-kQk AzxP,tehdtQ”
Predikatumlogika ” Ic)l toll
m? us ? ,er,l,s »AP-k Q-k. Azxnem Q, tehat nem P.”
,Visszalépés

A tapasztalati kovetkeztetés tesztekbdl példaképpen az egyik, a kijelentés-
logikai modus ponens, azaz ,1épés” tipusu kovetkeztetés vizsgalatara készitett
feladatot mutatjuk be, mely nemcsak a DIFER-ben, hanem annak el8z6 valtoza-
taban, a PREFER-ben (Nagy, 1980) is szerepelt (2. abra). A kdvetkeztetési fela-
datok eredetileg egyéni, szobeli vizsgalat céljaira késziiltek, azonban diagnosz-
tikus mérésiinkben irasbeli teszteket hasznaltunk, melyekben ezek a feladatok
nyitott, szoveges valaszt igénylS formaban szerepeltek.

Utasitds: Az alabbi kijelentést egy iskolai tanulé mondta, azonban nem fejezte be. Talald ki és ird a
pontokra a legmegfelel6bb befejezést!

HA A ViZ NEM FORRO, AKKOR NEM SUTI MEG A KEZEMET. MOST A ViZ NEM FORRO, TEHAT... /nem
siiti meg a kezemet).

A helyes megoldds: A zardjelben szerepl6 szavak vagy mas, azokat tartalmazo, azonos jelentési va-
lasz.

2. dbra
A Ekijelentéslogikai ,lépés” tapasztalati szintli vizsgdlatdra haszndlt egyik feladat (Nagy, 1980)

A feladatok értékelése 1 vagy O ponttal tortént, attol fliggben, hogy a kiegészi-
tés logikailag helyes jelentésben tartalmazta-e a zardjelben megadott szavakat.
Ha igen, akkor a pont megadhato volt, még akkor is, ha a kiegészitésben mas,
nem sziikséges szavak is szerepeltek. A megoldasok értékelése soran csak a lo-
gikailag relevans kiegészitéseket fogadtuk el, tehat csak azokat, amelyek a pre-
misszak tényleges felhasznalasara épiiltek. A nem relevans, azaz a premisszakat
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nem hasznald kiegészitéseket nem fogadtuk el akkor sem, ha azok egyébként
igaz allitasok voltak.

A 1épés” és a ,visszalépés” kovetkeztetési tipusokhoz négy, a ,lanc” kovet-
keztetési tipushoz nyolc, a ,,valasztas” kovetkeztetési tipushoz tizenhat eset tar-
tozik aszerint, hogy a premisszakban szerepld kijelentések k6zott melyik allito,
melyik tagado, illetve a ,valasztas” esetén az elsé vagy a masodik kijelentés ta-
gadasara épil-e a kovetkeztetés. A két tesztben a ,1épés”, a ,,visszalépés” és a
,lanc” minden esete szerepelt, a ,,valasztas” tipusbdl viszont csak a masodik ki-
jelentésre épuld kovetkeztetéseket szerepeltettiik. A kovetkeztetési tipusokat a
két teszt azonos mddon fedte le, de mivel a két tesztben szerepld feladatok nem
voltak azonos szerkezetlek, ezért a két tesztvaltozat kiegészit6 rendszerd
(Viddkovich, 2008).

Kvantoros kovetkeztetés részteszt

A kvantoros kovetkeztetés vizsgalatara kidolgozott részteszteket ebben a ku-
tatasban hasznaltuk eldszor. Ezeken beliil a feladatok egyik része altalanosito,
masik része konkretizald kovetkeztetéseket vizsgalt. Az altalanosit6 kovetkez-
tetésekben altalanos, a konkretizalé kovetkeztetésekben konkrét premissza
alapjan, adott lehet8ségek koziil kellett kivalasztani a helyes konkluzié(ka)t,
melyek lehettek univerzalis vagy egzisztencialis kijelentések is. A kvantoros ko-
vetkeztetési feladatok tipusait és az azokat megjelenitd nyelvi szerkezeteket a 3.
tablazat mutatja.

3. tdbldzat. A deduktiv tesztekben szerepld kvantoros kévetkeztetések szerkezete

Sémaelem Tipus Nyelvi forma
LAP-kQ-k.”
altalanosito »AP-knemQ-k”
LJAnemP-k Q-k.”

LJAnemP-knem Q-k.”
Premissza
LJAzZxPésQ”
LAzxP,denemQ.”
LJAzxnemP, de Q"
LAzxnemP ésnem Q.

konkretizald

,Tehiat mindenP Q.”

univerzalis ,
,Tehat egyetlen P sem Q.”

Konkluzié

,Tehatvan olyan P, ami Q.”
,Tehatvan olyan P, ami nem Q.”
,Tehat nincs olyan P, ami Q.”
»Tehdat nincs olyan P, aminem Q.”

egzisztencidlis
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Példaként idézzik az egyik tipusu altalanositd kovetkeztetés (,A P-k nem Q-k.”)
vizsgalatara késziilt feladatot (3. dbra). A konkluziévaltozatok megfogalmazasa
és sorrendje minden feladatban ugyanaz volt, az allit és a tagadd univerzalis
kvantoros konkluzié kozott soroltuk fel az egzisztencidlis kvantoros konklu-
ziokat.

Utasitds: Mire kovetkeztethetiink a nagybetlis kijelentés alapjan? Az utana felsorolt kovetkezteté-
sek kozul karikazd be azoknak a betljelét, amelyek valéban kovetkeznek a nagybetdis kije-
lentéshdl, és huzd at azokét, amelyek nem kovetkeznek a nagybetiis kijelentésbol!

AVIRAGOK NEM TELEN NYiLNAK.

Kévetkeztetések: A) Tehat minden virdg télen nyilik.
B) Tehat van olyan virag, amelyik télen nyilik.
C) Tehat van olyan virdg, amelyik nem télen nyilik.
D) Tehat nincs olyan virag, amelyik télen nyilik.
E) Tehat nincs olyan virag, amelyik nem télen nyilik.
F) Tehat egyetlen virag sem télen nyilik.

A helyes megoldds: A nagybetiis kijelentésbél kovetkezik a C), a D) és az F) kovetkeztetés.

3. dbra

Az egyik dltaldnosito kovetkeztetési tipus értelmezd szintii vizsgdlatdra haszndlt feladat

A megoldasok pontozasa itt is az alternativ mddszer szerint tortént, a felada-
tokban szerepld hat konkluziovaltozat mindegyikét kiilon-kiilon pontoztuk. Ha
a konkluziovaltozattal kapcsolatos dontés helyes volt, akkor 1, ha nem volt he-
lyes, akkor O pontot adtunk. Igy minden feladat pontszédma 6sszességében 0-6
lehetett. Ezekben a feladatokban is csak a logikailag relevans konkluziévaltoza-
tokat fogadtuk el helyesnek, a nem relevans, de egyébként tartalmilag igaz konk-
luzidvaltozatokat nem.

A két tesztvaltozat a premisszatipusokat kiegészitd rendszerben fedte le,
azaz a két valtozatban nem ugyanazok a tipusok szerepeltek. A konkluziétipu-
sok lefedése viszont mindkét valtozatban, s6t minden feladatban teljes volt, mi-
vel minden premisszatipushoz ugyanazokat a konkluzidtipusokat rendeltiik.
Ennek alapjan a kvantoros kovetkeztetés két résztesztje kiegészitd rendszeri
diagnosztikus lefedést valdsitott meg.

A vizsgalt mintak

A deduktiv gondolkodas diagnosztikus vizsgalatara a Sulinova Kht. altal
szervezett kompetenciafejleszt6 programban, a matematikai kompetenciaterii-
let (Viddkovich, 2005) mérései kozott keriilt sor. A mérésben 5., 7. és 9. évfolya-
mosok vettek részt, a részmintak elemszama 2111, 500 és 2510 volt. A résztve-
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vk 6nként jelentkezd iskolak (mintegy 90 intézmény) tanuldi voltak, a mintak
reprezentativ kialakitdsa nem volt cél. A nagy elemszamok azonban lehet&vé te-
szik, hogy az eredményeket, legalabbis az 5. és a 7. évfolyam (az altalanos isko-
14k) esetében, informativnak tekintsiik. A 9. évfolyamos, kézépiskolai mintaban
a gimnaziumok, szakkozépiskolak és szakiskoldk aranya nem tikrozte a valds
helyzetet, a kompetenciafejlesztl program szandékainak megfeleldn a szakkép-
z0 intézmények enyhe feliilreprezentaltsaga volt jellemzd.

A tesztanalizis soran a két tesztvaltozat mintdjat ekvivalensként kezeljik. Az
ekvivalencia a nagy elemszamok és a két tesztvaltozat véletlen kiosztasa alapjan
eleve feltételezhetd, de a kétvaltozds miiveletek résztesztek ekvivalencidja alap-
janigazolhatd is. Ezek a résztesztek korabbi kutatasokban mar bemért feladato-
kat tartalmaztak, semleges tartalmakkal, és a korabbi eredmények alapjan ekvi-
valensnek tekinthet8k, tehat a két részminta 6sszehasonlitdsahoz kozos teszt-
ként hasznalhatok.

A két részminta ekvivalenciaja lehetdséget ad arra, hogy az egyes résztesz-
tek, illetve azokon beliil az egyes feladattipusok eredményeit a teljes minta alap-
jan szamoljuk ki (ugyanez az egyes feladatokra mar nem lehetséges). A részmin-
tak ekvivalencidja alapjan a résztesztekre és a mindkét tesztben hasonldé médon
lefedett feladattipusokra vonatkozd elemzésekben a két tesztvaltozat eredmé-
nyeit 6sszevontan szerepeltetjiik.

A deduktiv gondolkodas résztesztek altalaban jo vagy kozepes, a tapasztalati
kovetkeztetés esetében gyengébb reliabilitassal miikddtek, a Cronbach-ao értéke
minden részmintaban 0,7 felett volt. Az évfolyamonkénti reliabilitdsmutatdkat
a4.tdblazat tartalmazza.

4. tabldzat. A deduktiv gondolkodds diagnosztikus vizsgdlatdban alkalmazott rész-
tesztek reliabilitdsa (Cronbach-a,)

= T T
Kétvaltozos miiveletek 0,81 0,83 0,83
Tapasztalati kovetkeztetés 0,76 0,74 0,72
Kvantoros kovetkeztetés 0,83 0,81 0,83
Deduktiv gondolkodds 0,86 0,84 0,84

A tapasztalati kovetkeztetés résztesztnek a masik két részteszthez képest
alacsonyabb reliabilitasa a lényegesen jobb teljesitményekkel és a lényegesen
kisebb szdrasokkal magyarazhatd. Ez a részteszt eredeti formajaban (Nagy,
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1980; Viddkovich, 2004) a 4-8 évesek vizsgalatara készilt, az altalanos iskola
felsd tagozatatdl mar nem mér jol (Viddkovich, 2008).

A deduktiv gondolkodas fejlodése

A deduktiv gondolkodas teszt és a harom részteszt atlagteljesitményeinek évfo-
lyamonkénti alakuldsa a 4. dbran lathatd. Az eredmények szerint az évfolyamok
ko6zott a deduktiv gondolkodas teszt egészén, valamint az I. (kétvaltozds miive-
letek) és a II. (tapasztalati kovetkeztetés) részteszten vannak szignifikans val-
tozasok. Az 5. és a 7. évfolyam kozott nagyobb, erésen szignifikans (p<0,001) kii-
l6nbségeket talaltunk, mértékiik megfelel a korabbi vizsgalatoknak. A 7. és a 9.
évfolyam kozott kisebbek az eltérések, a kiillonbség csak a kétvaltozds miivele-
tek részteszt esetében szignifikans (p<0,05). A III. (kvantoros kovetkeztetés)
részteszten joval kisebb valtozast tapasztaltunk, itt az évfolyamok kozotti kii-
lonbségek nem szignifikansak, fejlédésrdl nem beszélhetiink.

% 100 - deduktiv gondolkodas
90 o kétvaltozés miiveletek
o— tapasztalati kovetkeztetés
80 - o 8 —o— kvantoros kivetkeztetés
ot
60 - o— —©
50
40
30 T T |
5. 7. 9

- Evfolyam

4. dbra

A deduktiv gondolkodds teszt és résztesztjeinek eredményei
A korabbi vizsgalati eredményeket megerdsitve megallapithato, hogy a két-
valtozds miveleti és a kétpremisszas kovetkeztetési rendszer fejlédése az 5. és a
9. évfolyam ko6zott szignifikans, de pedagdgiai szempontbol nem jelentds. A ko-
rabbi kutatasokban nem vizsgalt kvantoros kovetkeztetések teljesitménye az 5.
és a 9. évfolyam kozott alig valtozik, ezeknek a fejlédése esetleg a késGbbi perid-
dusokban gyorsulhat fel.
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A kétvaltozos alapmiiveletek fejlodése

Az alapmiiveleti rendszer vizsgalata soran a célunk az volt, hogy feltarjuk az
5.,7. és 9. évfolyamos tanuldk kétvaltozds alapmiiveleteinek fejlettségét és a fej-
16dés legjellemzdbb tendenciait. Feltételeztiik, hogy a logikai miveleti képessé-
gek fejlettségében szignifikans kilonbségek mutathatok ki az egyes évfolyamok
kozott, és ezek a kiillonbségek nemcsak az atlagteljesitmények névekedésében,
hanem a szdrasok csé6kkenésében is jelentkeznek.

A részteszt atlageredménye az 5. évfolyamon 72%, a 7. évfolyamon 77%, a
9. évfolyamon 79%, a hozzajuk tartozé szérasok 17%, 18% és 16%. A kozépérté-
kek kozotti kiillonbségek szignifikansak, a fejlédés tendenciaja szerint az 6todik
és a hetedik évfolyam kozott a tanulok alapmiiveleti képességei nagyobb, a he-
tedik és a kilencedik évfolyam kozott kisebb mértékben fejlédnek. A szérasok
kozotti kiilonbségek kicsik, és bar a nagy elemszam miatt ezek a kiillonbségek is
szignifikansak (legalabb p<0,05 szinten), a varakozasnak megfeleld csokkend
tendencia nem igazolhatd, az atlagos fejlédés nem parosul homogenizalédéssal.
Ezek az eredmények hasonldak a korabbi kutatasokban (Viddkovich, 1998/2002)
kapottakhoz.

Hasonld tendencidk mutathatdk ki az egyes feladattipusok eredményeinek
alakuldsaban is, de feladatonkénti (azaz miveletenkénti) nagy eltérésekkel
(5. abra). A logikai alapmtiveletek fejlédése az 5. és a 7. osztaly kozott altalaban
szignifikdns, azonban az ezt kovetd periddusban lassul, ugyanakkor a tanuldk
kozotti (a szorasok altal mutatott) kiillonbségek alig valtoznak. Azon tanuldk
aranya, akik a feladatokra hibatlan megoldast adnak, az 5. és a 7. évfolyam ko-
zOtt nagyobb, a 7. és a 9. évfolyam kozott kisebb mértékben novekszik ugyan, de
jelentds marad a gyenge teljesitménytiek aranya is.

Az eredmények feladatonkénti vizsgalata kimutatta, hogy a legfejlettebb
muvelet mindhdrom életkori csoportban a konjunkcid. Az eredmények mindha-
rom évfolyamon 90% felett vannak. Ebben a feladatban nemcsak az atlagtelje-
sitmény, hanem a hibatlan megoldasok aranya is magas. Ezt koveti a kizaré
diszjunkeié és a diszjunkcid, melyek eredményei az 5. évfolyamon 70-80% ko-
zottiek, a 7. és a 9. évfolyamon mar 80% £6lé emelkednek. Ezekben a miveletek-
ben a szignifikans névekedés az 5. és a 7. évfolyam kozott megy végbe, késébb a
fejlodés lassul, tehat ugyanazokat a fejlédési tendenciakat talaljuk, mint a két-
valtozds muveleti részteszt egésze esetében.

A legproblematikusabb miiveleteknek az ekvivalencia és az implikacio bizo-
nyultak. Az ekvivalencia feladataban mindharom évfolyam atlagteljesitményei
65-75% kozOtt vannak, a fejlédés az 5. és a 7. évfolyam kozott jelentGsebb. Az
implikacio feladatanak eredményei lényegesen gyengébbek, ez 6sszhangban van
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a korabbi vizsgdlatok tapasztalataival (Viddkovich, 1998/2002). A feladat atlag-
teljesitményei mindharom évfolyamon tébb mint 15 %p-tal alacsonyabbak, az
éviolyamok k6zotti valtozas az ekvivalenciaéhoz hasonld tendenciakat mutat.

% 100 - o~ konjunkcid

° o "
90 - o © kizaré diszjunkcio
—o— diszjunkcid

80 r’/o’/?O —o— ekvivalencia
// —o— implikacié
70 4

60 -

50 i D//
40 4
30 T T |
5. 7. 9.
Evfolyam
5. dbra

A kétvdltozds miiveletek részteszt feladattipusainak eredményei

A tapasztalati kovetkeztetés fejlodése

A tapasztalati kovetkeztetés fejlédésérdl a korabbi kutatasoknak (Nagy,
1980; Nagy, Jozsa, Viddkovich és Fazekasné, 2004) koszonhetben sok ered-
ménnyel rendelkeziink. A korabbi mérések azt mutattak, hogy a tapasztalati ko-
vetkeztetés fejlédése az dvoda-iskola atmenet idGszakaban intenzivebb, az also
tagozaton lényegesen lassul, a felsd tagozaton pedig csekély, inkabb stagnalas
jellemzd (Viddkovich, 2008). Ezek alapjan diagnosztikus vizsgalatunkban is azt
feltételeztiik, hogy a tapasztalati kovetkeztetés részteszt atlagteljesitményei az
5. és a 9. évfolyam kozott alig novekednek, legfeljebb a szérasok csokkenése mu-
tatja a fejlédést.

Eredményeink szerint a tapasztalati kovetkeztetés részteszt atlagteljesit-
ménye az 5. évfolyamon 72%, a 7. évfolyamon 79%, a 9. évfolyamon 80% volt, a
szorasok pedig 19%, 17% és 16%. Ezek alapjan a tapasztalati kovetkeztetés fejls-
dése az 5. és a 7. évfolyam k6zott jelentdsebb (p<0,001), a 7. és 9. évfolyam kozot-
ti eltérés viszont nem szignifikans. A szdérasok csokkenése szamszerten Kkis-
mértékl, de a nagy elemszamok miatt minden évfolyam esetében szignifikans
(legalabb p<0,05 szinten). Ennél a résztesztnél az atlagteljesitmény novekedése
mellett a szorascsokkenés, azaz a homogenizalddas is megallapithatd.
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A részteszt otféle kovetkeztetési tipus, a kijelentéslogikai ,1épés”, ,visszalé-
pés”, ,valasztas”, ,lanc”, valamint a predikatumlogikai ,1épés” és ,visszalépés”
feladatait tartalmazta, az atlageredmények évfolyamonkénti alakuldsat a 6. ab-
ran tanulmanyozhatjuk.

% 100 - o kijelentés “lépés™
) 0 kijelentés "visszalépés”
90 4 o o 9
s —o0— kijelentés "valasztas"
80 - —o— kijelentés "lanc"
o predikatum "lépés”
70 1 predikatum “visszalépés”
60 A
50 A ﬁ
40 A
30 T T )
5. 7. 9. |
Evfolyam
6. dbra

A tapasztalati kovetkeztetés részteszt feladattipusainak eredményei

A kijelentéslogikai ,lépés”, ,visszalépés” és a predikatumlogikai ,1épés”
eredményei mindharom vizsgalt évfolyamon 80% felettiek, sGt a 7. és a 9. évfo-
lyamon mar a 90% feletti értékek vannak tobbségben. A predikatumlogikai
,Visszalépés” atlaga csak az 5. évfolyamon 80% alatti, a masik két mintan az elé-
z6ekhez hasonld. Alacsonyabb atlagértékeket a kijelentéslogikai , valasztas” és
elsGsorban a ,lanc” esetében kaptunk. Az utébbi teljesitményei (a harom évfo-
lyamon 43%, 55%, 56%) feltlinGen elmaradnak a tobbi kovetkeztetési tipuséitdl,
viszont az 5. és a 7. évfolyam kozott ez a kovetkeztetési tipus mutatja a legna-
gyobb mértékd fejlédést.

Az eredmények 6sszhangban vannak a korabbi vizsgdlatok eredményeivel
(Viddkovich, 2004, 2008). Ugyanakkor ismét hangsulyoznunk kell, hogy a 9. év-
folyam eredményei a tapasztalati kovetkeztetés részteszt gyengébb reliabilitasa
miatt nem kell6en megbizhatdak.

A kvantoros kovetkeztetés fejlodése

A kvantoros kovetkeztetések fejlédésérdl, kiilonosen az iskolaskoruak koré-
bél viszonylag kevés kutatasi eredmény ismert, igy ezeknek a kovetkeztetések-
nek az eredményei és a deduktiv gondolkodas rendszerében elfoglalt helytiik kii-

249



Vidakovich Tibor

16ndsen érdekes. Vizsgalatunkban a kvantoros kovetkeztetés részteszten az év-
folyamok eredményei alig térnek el egymastdl, az 5. évfolyam atlagteljesitménye
60%, a '7. évfolyamé 61%, a 9. évfolyamé 62%, a kapcsolddd szérasok 21%, 19% és
20%. A szomszédos évfolyamok teljesitményeinek kiillonbsége nem szignifi-
kans, és bar a szorasoké igen (legalabb p<0,05 szinten), de a valtozas nem mutat
hatarozott tendenciat.

Az évfolyamok kozotti kiilonbségek az egyes feladattipusok esetében is ha-
sonldan alakultak, azonban a feladattipusok teljesitményei k6zott igen jelentls
eltéréseket talaltunk (7. abra). Mindharom évfolyamon szignifikansan jobban
sikertilt (87-92%, illetve 65-67% kozotti atlagokkal) azoknak a kovetkezteté-
seknek az értelmezése, amelyek premisszaja konkretizals kijelentés volt, és 1é-
nyegesen gyengébben (46-48% kozotti atlagokkal) azoké, amelyek premisszaja
altalanosito tipusu volt.

%100 - ° altalanosito univerzalis
90 - o o o altalanosito6 egzisztencialis
© o konkretizalé univerzalis
80 - o konkretizalé egzisztencialis
70
o © ©
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50
[ g °
40
30 T T |
5. 7. 9.
Evfolyam
7. dbra

A kvantoros kévetkeztetés részteszt feladattipusainak eredményei

Az eredményeket a feladatokban szerepld konkluzidtipusok szerint is meg-
vizsgaltuk. A konkretizalé premisszas feladatokban (pl. ,Rozi szorgalmas kis-
lany.”) konnyebbnek bizonyultak azok az elemek, amelyekben univerzalis konk-
luziordl kellett donteni (, Tehat minden kislany szorgalmas.”: az 5. évfolyamon
87%, a 9. évfolyamon 94%), mint azok, amelyekben egzisztencidlis konkluziot
kellett megitélni (, Tehat van olyan kislany, aki szorgalmas.”: az 5. évfolyamon
72%, a 9. évfolyamon 80%).

A konkretizald premisszas feladatokban a logikailag nem érvényes, de tar-
talmilag igaz konkluzidvaltozat esetében az atlagosnal sokkal gyengébb ered-
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ményeket kaptunk (,Tehat van olyan kislany, aki nem szorgalmas.”: az 5. évfo-
lyamon 36%, a 9. évfolyamon 26%). Ez azt jelenti, hogy a logikailag nem érvé-
nyes, de egyébként igaz allitast sokan érvényes konkluzidnak vélték. Ezzel
szemben az altaldnositd premisszas feladatokban éppen a logikailag érvényes
konkluzidvaltozatok megitélése sikeriilt valamivel gyengébben, és a jobb ered-
ményeket a logikailag nem érvényes konkluzidvaltozatoknal kaptuk.

A deduktiv komponensek osszefiiggései

A teljes teszt és a harom részteszt, azaz a deduktiv gondolkodas és a képesség-
komponensek ko6zotti 6sszefliggéseket korrelacids egyutthatok segitségével
vizsgaltuk. A k6zépsd évfolyamon szamitott korrelacids egytitthatdk értéke alta-
laban a két szélsd évfolyam értékei kozott van, ezért csak az otddik és a kilence-
dik évolyam egyiitthatdit mutatjuk be (5. tablazat).

5. tabldzat. A deduktiv gondolkodds és komponenseinek korreldcids egyiitthatdi az
5. (fels6 hdromszdg) és a 9. (alsé hdromszdg) évfolyamon

Kétvdltozds Tapasztalati Kvantoros Deduktiv
miveletek kovetkeztetés kovetkeztetés gondolkodds
Kétvdltozds miiveletek - 0,366 0,209 0,695
Tapasztalati kovetkeztetés 0,312 - 0,154 0,629
Kvantoros kévetkeztetés 0,111 0,076 - 0,759
Deduktiv gondolkodds 0,644 0,553 0,753 -

Megjegyzés: minden egyiitthat6 p<0,01 szinten szignifikans

A deduktiv gondolkodas teszttel erGsebben korrelal a kvantoros kovetkezte-
tés, gyengébben a kétvaltozds miveletek és a tapasztalati kovetkeztetés rész-
teszt, a korrelacios egyutthatok kiilonbsége az 5. évfolyamon p<0,05, a 9. évfo-
lyamon mar p<0,01 szinten szignifikans. A résztesztek kozotti Osszefliggés a
kétvaltozds miiveletek és a tapasztalati kovetkeztetés esetében erdsebb, a kvan-
toros kovetkeztetés viszont mindkét masik részteszttel szignifikansan (p<0,01)
gyengébb kapcsolatot mutat. A két évfolyam kozotti eltéréseket az jellemzi, hogy
a korrelacids egyiitthatdk az 5. évfolyamon altaldban magasabb értékiiek, mint a
9. évfolyamon. Ez a kulonbség a kvantoros kovetkeztetéshez tartozé mindkét
egylitthatd esetében szignifikans (p<0,01), tehdat ennek a résztesztnek az dssze-
fliggései a két évfolyam kozott szignifikansan gyengiilnek.

A deduktiv gondolkodas teszt és a harom részteszt kozotti osszefliggéseket
regresszidanalizissel is megvizsgaltuk. A teljes tesztre mint célvaltozora vonat-
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kozd megmagyarazott variancia ardnya az 5. és a 9. évfolyam kozott a kétvalto-
z0s miuveletek részteszt esetében 30%-rdl 29%-ra, a tapasztalati kovetkeztetés
részteszt esetében 24%-rdl 20%-ra csokken, ugyanakkor a kvantoros kovetkez-
tetés esetében 46%-r6l 51%-ra né. Mindezek alapjan arra kovetkeztethetiink,
hogy a deduktiv gondolkodas vizsgalt komponensei kozil a tapasztalati kovet-
keztetés szerepe az 5. és a 9. évfolyam kozott csokken, mig a kvantoros kovet-
keztetésé novekszik.

Az Osszefliggés-vizsgalatok igazoljak azt a feltételezésiinket, hogy a vizsgalt
komponenseknek a deduktiv teljesitmények alakulasaban bet6ltott szerepe at-
rendezddik. A kvantoros kovetkeztetés részteszten kapott atlagteljesitmények
alacsonyabbak, mint a masik két részteszt esetében, és ez a részteszt gyengéb-
ben korrelal a masik két részteszttel, ugyanakkor az 5. és a 9. évfolyamon is ma-
gasabb ardnyban magyardzza a deduktiv teszt 6sszpontszamanak varianciajat,
és ez a magyarazo érték a két évfolyam kozott novekszik is.

Osszegzés

A kutatas megerdsitette a korabbiakat abban, hogy a kétvaltozds miveletek és a
kétpremisszas kovetkeztetések fejlettsége az altalanos iskola felsé tagozatan, de
még a kozépiskola elején is jelentds szorodast mutat. Emellett ramutatott arra,
hogy a kvantorokat tartalmazo kovetkeztetések értelmezése kozepes szinvona-
I, nagy szorasu, fejlédésiik pedig rendkiviil lassu, ugyanakkor ezek a kovetkez-
tetések meghatarozo jelentdségliek a deduktiv gondolkodas vizsgalt rendszeré-
ben. A tapasztalati és kiiléndsen a kvantoros kovetkeztetések feladatainak né-
hany eredménye azt mutatja, hogy a vizsgalt korcsoportok ismeretei, illetve
meggy6zidései kisebb-nagyobb mértékben befolyasolhatjak a kovetkeztetések
miikodését.

Az eredmények alapjan, remélhetdleg, hatékonyabban tervezhetd a kétvalto-
z0s muveletek és a kétpremisszas kovetkeztetések fejlesztése. A kutatas ered-
ményei segithetnek abban, hogy hatékonyabba tegylik a kvantorok értelmezé-
sét, és ezaltal az altalanositd és konkretizald kovetkeztetések haszndlatat is.
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A SZOCIALIS VISELKEDES ALAKULASA KISISKOLAS ES
SERDULOKORBAN

A szocialis kompetencia fejlédését befolyasold tényezik fontossagara mar az
1990-es évek 6ta felhivjak a figyelmet a kiilonbo6zd vizsgalatok (pl. Schneider,
1993; Tunstall, 1994; Smith és Hart, 2004; Cole és Tan, 2007), azonban a megha-
tarozo tényezdk vizsgalataval foglalkozd nemzetkozi kutatasok szama még ma is
kevés. Féként azon empirikus vizsgdlatoké, amelyek nem csak egy-egy befolya-
so0ld tényezd (pl. a sziil-gyerek kozotti kotddés) szerepét elemzik a szocialis vi-
selkedés alakuldsara. Kiilonosen igaz ez a magyar kutatasokra, hiszen ismerete-
ink szerint nem volt még olyan hazai empirikus vizsgalat, amely a szocialis
kompetencia fejlédésére hato tényezik egylittes vizsgalatara vallalkozott volna.

A fejlodést meghatarozo tényezok

A szocidlis kompetencia alakuldsat az intraperszondlis (pl. eltérd kognitiv és
nyelvi képességek, killonbozd temperamentum) és az interperszondlis tényezok
(pl. mikro- és makrokulturalis kozeg, csalad, iskola, kortarsak) csoportja hata-
rozza meg. Mindegyik csoport szamos elemet foglal magaban, melyek egymasra
és a szocialis viselkedésre gyakorolt hatasat az 1. abra foglalja ssze.

Intraperszonalis tényezok

A csecsemdk a kornyezettel folytatott interakecidk kezdetleges képességével
sziiletnek. Reflexeik miikodése teszi lehet6vé szamukra az oxigén és taplalék
felvételét. Eszlelik a targyakat és az embereket, érzékenyek az emberi beszéd-
hangokra, gyorsan megtanuljak ezek koziil kisziirni édesanyjuk hangjat. Sziile-
téskor kovetik a mozgd, arcszert formakat, s néhany nap utan képesek anyjuk
arcat megkilonboztetni masokétdl. Megjelenik arcukon a szocidlis mosoly,
mely fokozatosan atalakul és valtozik annak kovetkeztében, hogy az ket gondo-
z6k megfeleld visszacsatoldst biztositanak szamukra. Viszont adekvat visszajel-
zés nélkiil a mosoly nem fog fejlédni, ami kihat az interakcidk és a személykozi
kapcsolatok alakulasara is (Cole és Cole, 2001).
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Idegi és agyi fejlédés
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Nem
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tényezék
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Kultdra és nemzetiség /
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1. dbra

A kiilsé és a belsd tényezdk hatdsa a szocidlis kompetencia alakuldsdra
(Forrds: Whitehurst és Lonigan, 1997 nyomdn Odom, McConnell és Brown, 2008. 5. 0.)

Az egyéni kiilonbségek koziil legkorabban a temperamentumbeli eltérések
ismerhetSk fel. A gyerekek koziil vannak, akik tobbet sirnak, mint masok, és
egyesek érzékenyebben reagalnak az 6ket ért kiilsG ingerekre mar ebben az élet-
korban is. A legtobb kutatd egyetért abban, hogy a temperamentum bioldgiai
gyokert, a személyben rejlé alapvetd diszpozicidkat tartalmaz, melyek az aktivi-
tas, a reaktivitas és az emocionalitas alapjaul szolgalnak, illetve szabalyozzak
azok kifejez6dését. A temperamentum individualis kiilonbségeket jelent a vi-
selkedés vonatkozdsdban, melyek mar sziiletésnél jelen vannak. A meglévé kii-
16nbo6zbségek csecsemdbkorban jol felismerhetdk és hosszabb idén keresztiil vi-
szonylag stabilak maradnak, ezaltal a szocidlis fejlédés egyik alapjaul szolgalnak
(Denham, Bassett és Wyatt, 2007).

256



A szocialis viselkedés alakuldsa kisiskolas és serdiilékorban

Thomas és Chess (1977) vizsgalatdban a csecsemdket harom temperamen-
tum-tipusba sorolta: easy, slow to warm up, difficult. Az els6 csoportba tartozo
csecsemOk altalaban jol alkalmazkodtak a szamukra szokatlan helyzetekhez és
kénnyen megnyugodtak az Gket ért banat vagy szomorusag utan. A masodik
csoportba sorolt gyerekek lassan alkalmazkodtak ezekhez a helyzetekhez, szo-
rongtak és sirtak ilyenkor. A harmadikba tartozok viselték legnehezebben eze-
ket a szituacidkat, és nagyon intenziven reagaltak az ket ért kellemetlenségek-
re. A temperamentum nagyrészt a szocidlis interakciok kontextusdban mani-
fesztaldodik. Ahogy a fejlédés elérehalad, a temperamentum kifejezédését egyre
nagyobb mértékben befolyasolja a tapasztalat és a kontextus (Goldsmith, 1987).

A kognitiv és kommunikacids-nyelvi képességek, készségek eltérd fejlettsége
szintén meghatarozo a gyermekkori szocialis fejlédésben. Azok a csecsemdk és
kisgyerekek, akik fejlett kognitiv és kommunikdacids képességek és készségek
birtokdban vannak, kénnyebben értik meg a korulottiik 1év8 szocidlis vilagot,
jobban ki tudjak fejezni érzelmeiket, vagyaikat, igényeiket, ami elGsegiti a sike-
res tarsas interakciok és kapcsolatok kialakuldsat. Ok azok, akik az interakcids
partner vagy partnerek visszajelzései alapjan helyesen tudnak valtoztatni visel-
kedésiikon, ha ez sziikséges (Tunstall, 1994; Diamond, 2002; Odom, Zercher, Li,
Marquart, Sandall és Brown, 2006). E képességeknek és készségeknek fontos
szerepe van a szocidlisprobléma-megolddsban is. A szocidlisprobléma-megoldé
képesség fejlddését pozitivan befolyasolja, ha a problémakat az egyén kreativan,
alternativ médon képes megoldani ugy, hogy kézben a sajat és a csoport érdekeit
egyarant figyelembe veszi (Spivak és Shure, 1976; Odom és mtsai, 2006; Herbert-
Myers, Guttentag, Swank, Smith és Landry, 2006; Kasik, 2010a). Végil a cse-
csemdknek és kisgyermekeknek a kornyezetre, a masok érzéseire és reakcidira
vald nyitottsaga szintén megalapozza érzelmi és szocidlis kompetencidjuk fejls-
dését (Kopp és Skrabski, 1995).

Interperszonalis tényezok

Kulturalis hatdsok

A kulturalis hatasok meghatarozé szereptek a szocidlis kompetencia fejls-
désében, ugyanis a szocialis készségek, képességek — természetiiknél fogva — jol
tiikrozik a kornyezd kultura sajatos kovetelményeit. A sajat kulturalis kornyeze-
tiunkben érvényes kapcsolati mintdk, interakcios forgatokonyvek ismerete 1é-
nyeges elbfeltétele a hatékony tarsas kapcsolatok alakulasanak (Forgdcs, 1989;
Saarni, 1999).

Kulturalis kiilénbségek sora mutathaté ki az egyes tarsadalmak kozott. Az
egyik alapvetd eltérés, hogy egy adott tarsadalom individualista vagy kollekti-
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vista orientaltsagu. Az individualista tarsadalomban az egyéni célok és érdekek
a meghatarozoak, mig a kollektivista hagyomanyokon alapuld tarsadalom az
egyén céljait alacsonyabb rendtinek tekinti a kollektivitas és a konvencidk fenn-
tartasara iranyuld cselekedetekkel szemben (Rézsa, K6 és Oldh, 2006). Ebbol
addddan a szocidlis viselkedés alakuldsat meghatarozé kulturalis kiilonbségek
olyan specifikus szocializacios technikak megtanulasat és hatékony miikodte-
tését teszik sziikségessé, amelyek segitségével lehetdvé valik a kultura adta ér-
ték-, szabaly- és normarendszer elsajatitdsa (Bereczkei, 2003).

Barry, Bacon és Child (1957, idézi Katona és Szitd, 1988) 71 természeti nép
kulturajat hasonlitotta 6ssze abbdl a szempontbdl, hogy milyen a csecsemd&kkel
szembeni altalanos elfogadas és engedékenység. E szempontok szerint elfogadd
és nem elfogado kulturakat kiilonboztettek meg a vizsgalatba bevont népcsopor-
tok kozott. Az elfogadd kulturdkban igen alacsony volt a gyermekekkel szemben
alkalmazott fizikai biintetés mértéke, viszont a nem elfogadé kultirakban nagy
hangsulyt fektettek arra, hogy szorongast alakitsanak ki a helyteleniil viselkedd
gyerekekben, és a f§ cél a sz6fogado viselkedés kialakitdsa volt.

A legtobb nem verbalis tizenet is kulturahoz kotott, és az adott kultura még
azokat a jelzéseket is modositja, amelyek nagyon sok kulturaban jelen vannak.
LA kozelkeleti kulturakban példdul a személykozi tavolsagok sokkal kisebbek.
Az arabok allitélag sokféle modalitast szeretnek haszndlni személyes in-
terakcioikban, beleértve a szagérzékelést is, ennélfogva a mi mércéinkhez ké-
pest kényelmetleniil kozel dllnak egymashoz.” (Forgdcs, 1989. 183. 0.). Hasonld
kulturdlis kiildnbségre utal Aiello (1971) is, aki iskolai jatszotéren készitett
fényképek elemzése alapjan arrdl szamolt be, hogy a néger gyerekek hajlamosak
a fehér borl gyerekeknél kozelebb allni az emberekhez.

Jelentds eltérést talaltak kiilonbo6zd kultirak gyermekeinek proszocialis cse-
lekedetei k6zott is. Azokban az orszagokban (Kenya, Mexikd, Fiilop-szigetek),
ahol a gyermekek mar koran részt vesznek a csalddi és haztartdsi munkakban,
hamarabb és nagyobb mértékben valnak empatikussa és tobb proszocialis cse-
lekvést fejtenek ki, mint az olyan orszagokban, ahol a gyermekeknek nem kell
segiteniiik otthon (Damon, 1983).

A kulonb6zé 6sszehasonlitd vizsgalatok eltérést talaltak kulturanként az
anya-gyermek kot6dési rendszerekben is. Az izlandi mintaban a fliggetlenségre
késztetés, az anya és gyermek kozotti tavolsagtartas, a bizalom hézagossaga volt
jellemz4. Az arab anyai magatartast a gyermek biintetése, a vele szembeni elé-
gedetlenség jellemezte, mig a kinai anyaknal a teljesitményre vald nevelés kont-
rollalé maédja figyelhet6 meg, ami a gyermek sziikségleteinek tudatos, neveld
korlatozasaval tarsult. Az 6koldgiai, klimatikus szempont az adott kulturaban
rdgziilé anya-gyermek kapesolatot is befolyéasolja. Eszakon a bélesdben tartas,
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délen a testen hordozas lehet dominans, ami alapvet&en meghatarozza az anya-
gyermek kozotti kommunikaciot, kotédést (Ldzdr, 1994). Vannak kulturak, me-
lyekben az anya-gyermek kapcsolat kulturalis kdd alapjan sériil. Ilyen példaul a
Bali-szigeti népesség korében megfigyelt gatolt szemkontaktus, a Sebei torzsnél
megfigyelt érintés és tekintettartas (Ldzdr, 1994), vagy a Hermann Imre (1984)
altal leirt okinai példa, mely szerint a csecsemét az elsé harom napon nem sza-
bad karra venni. Hasonlé korlatozas jellemezte az inkakat is, akik a csecsemdGt
nem vették ki a bolcsébdl. A latin vildgban, az albanoknal vagy a csangoknal a
polya korlatozta jelentGsen a csecsemdk mozgasat. Mindezek azonban inkabb
kivételeknek tekinthet8k, mert a ringatas, az anya kozelsége még a pdlyaban tar-
tott csecsemdt is kotddési kapesolatban tartotta. A bemutatott példdk meggy6-
z8en igazoljak, hogy tarsas viselkedéslink mennyire kulturafiiggd, s hogy a szo-
cialis kompetencia sokféle kulturalis tényezd egylittes hatasa altal fejlédik.

A csaldd

A kisgyermekkori szocializacid — mely soran a gyerek megtanulja megismer-
ni dnmagat és kornyezetét, elsajatitja az egytittélés szabalyait, a lehetséges és
elvart viselkedési modokat - 6 szintere a csalad (pl. Fabes, Leonard, Kupanoff
és Martin, 2001; Diener és Kim, 2004). Schneider (1993) modellje szerint a gye-
rekek szocialis viselkedését hat tényezd befolyasolja kozvetleniil: az apa és az
anya szocialis kompetencidja, a gyerek temperamentuma, a nevelés, a testvéri
hatds és az anya-gyerek kozotti kot6dés. Ez utdbbi hatarozza meg leginkabb, mi-
lyen lesz a gyermek szocidlis viselkedése a késGbbiekben.

Kozvetetten a szocialis és gazdasagi feltétel, a sziil6k interperszonalis kap-
csolathaldja, tovabba a kulturalis normak és értékek kore befolyasolja a viselke-
dés alakulasat. E harom csoport hasonlé a Bourdieu (1998) altal leirt, a szociali-
zacids folyamatot meghatarozo tékefajtakkal. Eszerint a t6kének - az anyagi
vagy elsajatitott formaban felhalmozott munkanak — harom fajtdja van: gazda-
sagi, tarsadalmi és kulturalis. A gazdasagi téke, amely a schneideri modellben a
szocidlis és a gazdasagi feltételekben jelenik meg, olyan erdforras, ami kozvetle-
nil pénzzé alakithatd, s mint ilyen, alapvetd szerepet jatszik a hatalomelosztas
és a tarsadalmi pozicié megszerzésében. A jovedelem, a vagyon és a foglalkozas
révén birtokolt anyagi hatalom erdteljesen visszahat a csaladban folyd gyer-
meknevelésre. A tarsadalmi téke (Bourdieu, 1998; Pokol, 1995) olyan kapcsolati
erSforras, amely a meglévd és a lehetséges kolesonds ismertség és elismertség
viszonyainak birtoklasat jelenti, ami egyben gazdasagi tékévé is alakithato.
Schneider modelljében a kulturalis normék és értékek csoportja elsGsorban a
tarsadalmi t8ke tartalmainak tekinthetd, de emellett 6sszefiiggésben all a kultu-
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ralis tékével is, ami Bourdieu szerint a tarsadalmi poziciokhoz sziikséges alap-
vetd ismeretelemeket tartartalmazza. Ezek elsajatitdasa hosszu ideig tart, s a ta-
nulas torténhet az anyagi hordozok révén is, igy e tékefajta kapcsolddik az in-
tézményes neveléshez és oktatashozis (Kasik, 2010b).

A sziilSk interakeids és interperszonalis kapcsolatrendszere kozvetetten szin-
tén hat a gyerekek szocidlis kompetencidjanak alakulasara. Parker, Summerfeldt,
Hogan és Majeski (2004) vizsgalatukban azt talaltak, hogy a sziil6k mas felndt-
tekkel torténd szocidlis interakciodi, valamint ezek mindsége befolydssal bir a
gyerekek tarsas viselkedésére. Az is kideriilt, hogy a sziil6k barati kapcsolatai-
nak jellege kihat a gyerekek kortarskapcsolataira. Azoknak az apaknak a gyere-
keit, akik barataikkal szemben nem voltak pozitivak és elfogaddak, tarsaik nem
kedveltél és nem is akartak velilk baratkozni. A szocidlisan elszigetel6dott
anyak gyermekei szintén visszahuzdoddak voltak, tarsaik elkeriilték ket és nem
baratkoztak veliik.

A csaladok szocidlis kapcsolatrendszere szintén mintaként szolgal a gyere-
keknek. A szegényes tarsas kapcsolattal rendelkezdk esetében a gyerekek nehe-
zebben tudnak baratokra lelni, szocidlisan izolalttd valnak, igy kevés lehet8sé-
glk van a tarsas interakcidkra (Brody és Flor, 1997). Az alapvet{ tarsas viselke-
dési formak elsajatitasaban igen fontos szerepiik van a sziil6knek, mivel visel-
kedésiik példaként jelenik meg gyermekeik szamara a mintakovetés, az utanzas
és az azonosulas folyamataban. Bandura (1986) és a szocialis tanulds elméleté-
nek tobbi képvisel§je szerint szinte minden viselkedést a kornyezet alakit. E né-
zet szerint a gyerekek megfigyelik, hogy a férfi és a ndi viselkedés eltérd, megta-
nuljak, hogy a felnéttek a fiukat és a lanyokat a kiilonbo6zd viselkedésekért elté-
réen jutalmazzak vagy bilintetik. Ez alapjan olyan, a nemiiknek megfelel§ visel-
kedéseket valasztanak, amelyek jutalomhoz vezetnek. A megfigyelés alapjan
torténd tanulas tobb tényezd6tdl fiigg. Ezek a hozzaférhetdség, a figyelem, az em-
lékezet, a mozgasreprodukeid és a motivacio. A elsajatitando viselkedésnek koz-
vetleniil vagy kozvetetten (pl. televizidmiisor) hozzaférhetdének kell lennie a
gyerek szamara. A figyelem szintén fontos feltétel, hiszen nélkiil a gyerekek nem
tudnanak Osszetett viselkedéseket megjegyezni. Gyakran tobbszor is meg kell
néznitik egy-egy bonyolultabb helyzetet, hogy a benne alkalmazott viselkedési
elemeket meg tudjak hatarozni.

Szamos adat mutat ra arra, hogy a sziil6k nemcsak modellként szolgalnak
gyermekeik szamara, hanem jutalmazzak, illetve biintetik is a nemekkel ellenté-
tesnek tartott viselkedéseket. Fagot (1978) megfigyeléses vizsgalataban azt ta-
lalta, hogy sok sziil§ a lanyukat mosollyal, dicsérettel jutalmazza a babazasért
vagy a tancolasért, viszont ha fiaik babakkal jatszanak, segitséget kérnek vagy
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segitségre ajanlkoznak, akkor azt helytelenitik. Ezek az eredmények alata-
masztjak a szocidlistanulds-elmélet alapvetd feltevését, miszerint a nemnek
megfeleld viselkedési formakat a jutalom és a biintetés megoszlasa befolyasolja
(Cole és Cole, 2001).

Az iskola

A csaldad utan az iskola hat legjobban a szocidlis kompetencia gyermekkori
fejlédésére. Moos (1979) szerint ezt a befolyast a kovetkezd tényezdk egylittes
hatasa eredményezi: az iskola és az osztaly fizikai kornyezete, szocialis struk-
turaltsaga és kulturaja. Tunstall (1994) szerint a tanuldk szocidlis kompetencia-
jara fejleszt6en hat a meleg, nyitott iskolai 1égkor, a vildgosan megfogalmazott
célok és szabalyok, a tanuldkdzpontu tanulds és tanitas, a kooperativ tanulasi
formak alkalmazasa, a sokféle tanuldsi forras biztositasa, a gyerekek pozitiv el-
fogadasa, a tanari kontroll a tanuldk felett, valamint a személykozi kapcsolatok
sokasaga.

A XX. szazad elején megjelend reformpedagdgiai iranyzatok, fleg Montessori
munkdassaga nyoman ismert, hogy az iskola épiilete, az osztaly berendezettsége,
a butorok, a felszereltség mind meghatarozo erével bir a jé iskolai 1égkor kiala-
kuldsara. Az tjabb vizsgalatok (pl. Peisner-Feinberg, Burchinal, Clifford, Howes,
Kagan és Yazejian, 2001) teljes mértékben megerdsitik Montessori elképzelése-
it, hangsulyozva az dévodai és az iskolai jatékok, valamint egyéb berendezések
szerepét a gyerekek szocidlis fejlédésében.

Az iskola szocialis strukturajanak egyik legfontosabb szerepldje a pedagdgus.
Személyes kapcsolata tanitvanyaival, féleg kisiskolds korban, amikor a gyerekek
egy, esetleg néhany pedagdgussal vannak csak tartds interakcioban, meghataro-
76 a szocialis viselkedés alakuldsaban (Hamre és Pianta, 2001). A gyerekek meg-
nyilvanuldsaira, problémaira iranyuld tanari visszajelzések szintén hatassal
vannak a tanuldk viselkedésére (Rogers, 1983; Schwartz, Chang és Farver, 2001,
Chang, 2003).

Meghatarozdé erejii a pedagdgus empatidja is. Rogers (1983), a személykoz-
pontu pszicholdgiai irdnyzat megteremt§je mar az 1940-es években folhivta a
figyelmet ennek fontossdgara a gydgyitasban és a pedagdgiai munkdban egya-
rant. A tanuldk6zpontu tanitas, melynek legfébb jellemzdbje a tanulds facilitala-
sa, Ujfajta tandri magatartdsi stilusra épiil. Ennek kulcsszavai a kongruencia, az
empatia és a masik ember feltétel nélkiili elfogaddsa. Vizsgalati adatok tamaszt-
jak ala, hogy a tanulokozpontu oktatas kedvezben hat a gyerekek szocialis kom-
petenciajanak fejlédésére, néhany szakember pedig az empatiat a pozitiv tars-
kapcsolatok fejlodése alapjanak tekinti (Tunstall, 1994; Horvdth, 1994).
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A tanarok képviselte vezetési stilusok is kiilonbozd hatdst gyakorolnak a
szocialis kompetencia fejlédésére. A Lewin (1975) altal meghatarozott vezetési
stilusok - tekintélyelvl, demokratikus, anarchikus - koziil a demokratikus ve-
zetés az, amelyik a legkedvezdbb feltételeket teremti meg a gyerekek szocidlis
viselkedésének pozitiv iranyba torténd alakuldsahoz. A tanuldk itt lehetGséget
kapnak olyan alapvets szocidlis készségek gyakorldasara, mint az empatia, a segi-
t6 magatartds vagy a kooperacio. Brotphy-Herb, Lee, Nievar és Stollak (2007) di-
rekt kapcsolatot taldltak a tanari viselkedés, az osztaly szocidlis klimaja és a
gyerekek tarsas kompetenciaja kozott. Legfoként az osztaly szocidlis 1égkore
volt az, ami meghatdrozta a tanarok viselkedését és a gyerekek szocidlis kompe-
tencidjanak alakulasat.

A szocialis kompetencia fejlédését nagymértékben befolyasolja az iskola al-
tal kdzvetitett szocidlis értékek kore is (Nagy, 1996). Nagy (1996) szerint az ér-
tékek hierarchikus rendszert alkotnak, amely csucsdn olyan érték vagy értékek
allnak, amely/amelyek végsé viszonyitasi alapként szolgalnak és minden mas
értéket kontrolldlnak. A szocidlis értékrendben ez az érték a proszocialitas, ami
a masik ember, a csoport és a masik csoport, a tarsadalom és a masik tarsadalom
tulélését, létfeltételeinek javulasat szolgald, segitd életmodként értelmezhetd.
Az iskoldban a pedagdgus az a személy, aki személyes kapcsolatain keresztiil ezt
leginkabb kozvetitheti tanitvanyai felé. Ha egy pedagdgus mintat tud adni, olyan
értékeket tud kozvetiteni, amelyek fejlesztéen hatnak tanitvanyai személyisé-
gére.

Kortarscsoport

A gyerekek szocidlis viselkedését a kortarscsoport jelentGsen alakitja. A kor-
tarsak szerepe mar a kisgyermekkorban is nagy, s ez a hatds a gyermekek nove-
kedésével egyre erGsebbé valik. Schaffer és Brody (1981) szerint a tarsak lega-
labb haromféle mddon segitik egymas szocialis fejlédését. A viselkedés egyes
fajtait megerdsithetik, mig masokat gatolhatnak. Modellként viselkedhetnek,
akik jelzik egymas szamara bizonyos magatartas adekvat vagy inadekvat voltat.
Lehet8séget teremtenek arra, hogy a gyermekek egyenld félként vehessenek
részt az egyes viselkedést érint8 szabalyok megalkotasaban.

Kisiskolas kortol a gyermekek egymasra gyakorolt hatasa egyre erdsebb, mig
ezzel parhuzamosan a felnGttek befolydsa fokozatosan csdkken (Ranschburg,
1998; Vajda, 2001; Semrud-Clikeman, 2007; Brown, Odon és McConnel, 2008).
Az életkorral a proszocialis akciok szama is nd, kiilondsen a tartds barati kap-
csolatokban. Ennek tipikus megnyilvanuldsa, hogy megosztjak egymassal dol-
gaikat, segitenek egymasnak. Ugyanis minél toébbet van egy gyerek kortarsai, ba-
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ratai kozott, annal tobb alkalma nyilik arra, hogy szocidlis szerepeit gyakorolja,
hogy elsajatitsa a proszocialis viselkedést. Azonban igazi baratsagrol, csoport-
tagsagrol féként a prepubertastdl kezdve lehet beszélni, amikor a kapcsolatok
stabilla valnak és a kdlesonos bizalom lesz rajuk jellemzd (Vajda, 1997; Cole és
Cole, 2001).

A kortarsak kozotti interakcidk azon szocidlis készségek fejlédését segitik
el8, amelyeket a szakirodalmak tobbsége tarsas kompetencidanak nevez (pl. Cole
és Cole, 2001; Howes, 1987). Goodnow és Burns (1985) ennek a legfontosabb 6sz-
szetevlit az alabbiakban foglalja 0ssze: jo kezdeményezb8készség, az elvarasok
megtanuladsa, rugalmas alkalmazkodas, a masik fél szempontjainak a figyelem-
bevétele, nyitottsag a masik felé, kompromisszumkészség. Ezek elsajatitasa
olyan mads, a tarsas kapcsolatokhoz sziikséges szocidlis készségek fejlédését se-
gitik el8, amelyek hosszi tdvon meghatarozzdk a gyerekek szocialis kapcso-
latait.

A szocialis viselkedés alakulasa kisiskolas korban

Az iskolaba kertléssel a gyerekek szocialis kapcsolatrendszere kiszélesedik, s
egyre inkabb meghatarozo szereptiek lesznek a kortarskapcsolatok. A veliik tol-
tott id6 nagysaga egyre nd, mig ezzel parhuzamosan a sziilékkel eltoltott id6 fo-
kozatosan csokken. A megvaltozott viszonyrendszer Uj kognitiv és szocidlis kés-
zségek elsajatitasat teszik sziikségessé a gyerekek részérdl. A masik meghallga-
tasa és megértése, a kiilonb6z6 verbalis és nonverbalis kommunikacids jel he-
lyes kédolasa és dekddolasa, az egylittmiikodési és a problémamegoldd készsé-
gek mind ahhoz kellenek, hogy a gyerekek sikeresek legyenek az iskoldban szo-
cialis kapcsolataikban, hogy tarsaik és tanaraik elfogadjak Sket, amely az iskolai
osztéalyban elfoglalt helyzetiik alapjaul szolgal (Vajda, 1997).

Amikor a gyerekek elkezdenek jarni az iskoldba, szamos 11j szabalyt kell meg-
értenitik és betartaniuk. Ezek a tarsas viselkedésre vonatkozd szabalyrendsze-
rek egyrészrdl az erkolesi szabalyok és a tarsadalmi konvencidk, masrészrdl a
csoportnormak korét jelentik. A gyerekeknek meg kell tanulniuk, hogy ezeket
miként alkalmazzak a kiilonb6z6 helyzetekben és koriilmények kozott. A szaba-
lyok elsajatitdsanak az egyik leghatékonyabb mddja a jaték. Mind a fiuk, mind a
lanyok tobbfajta jatékot jatszanak. Abban viszont kiillonbség van kéztiik, hogy a
szabalyok megismerésére és betartasara iranyulé komplex jatékokban mennyi-
re vesznek részt. Lever (1978) Piaget korai megfigyeléseit erdsitette meg vizsga-
latai sordn, miszerint az iskolaskoru fitk gyakrabban résztvevdi meghatdrozott
szabalyokon nyugvo, versengs jatékoknak, mint a lanyok, akik inkdabb hajlanak
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arra, hogy egyiittmiikod6é modon jatszanak. Lever szerint ezdltal a fiuk és a 1a-
nyok kiilonb6z8 szocializacios tapasztalatokat szereznek, s eltérd szocialis kés-
zségeket tanulnak meg. A fiuk jatékai f6ként azt teszik lehetévé, hogy személy-
telen szabalyrendszerekkel birkdzzanak meg, ezzel szemben a lanyoké féként az
emberi kapcsolatok megértésére és az intimitdsra koncentral. Ezek a megfigye-
lések teljesen Osszhangban vannak Gilligan (1982) elméletével, amely szerint a
férfiakra inkabb jellemzd torvény etikdja, s a nékre jellemzibb torédés etikaja
abbdl fakad, hogy eltérd szocializacidban vesznek részt gyerekkorukban.

A kiilonb06z6 szabalyok elsajatitasa azért is fontos a gyerekeknek, mert az
osztalyban mint csoportban meg kell taldlniuk az 6nmaguk szamara elfogadott
sajatos helyet, ami a csoportnormak betartdasa nélkiil nem sikeriilhet Meg kell
tanulniuk, hogy miként versenyezzenek a csoportbeli rangért, s hogy miként ke-
zeljék a kozben felmeriild konfliktusokat. Minden csoportban kialakul hierarc-
hia, melyben vannak népszeri és kevésbé népszert gyerekek, valamint olyan ta-
gok, akik koztes poziciot foglalnak el a hierarchian beliil. A csoporttagok egy-
mashoz viszonyitott rangjat vizsgalé kutatasok egyik leggyakoribb kovetkezte-
tése, hogy a népszeriiség mértéke kapcsolatban all az elényos kiilsével (pl.
Dodge, 1983), s ez a lanyoknal erdteljesebben korrelalt egymassal, mint a fiuknal
(Vaughn és Langlois, 1983).

A gyerekek kortarscsoporton belilli helyzetét a sziil6i hatas is befolyasolja,
ugyanis az otthon elsajatitott interakcios modok és technikak a kortarsakkal
kapcsolatos viselkedés modelljeiként szolgalnak, s igy a gyerekek csoportbeli
helyzetét kedvezden vagy kedvezdtleniil befolyasolja (MacDonald és Parke,
1984). Putallaz (1987) anya-gyermek kozotti interakciok megfigyelésére ira-
nyulé vizsgalata azt mutatja, hogy magas csoportstatuszu gyerekek esetében az
anyak inkabb pozitiv és elfogadé mddon kezdeményeztek interakcidkat gyerme-
keikkel, mik6zben tigyeltek sajat és gyermekiik érzéseire. Ezzel szemben az ala-
csony csoportrangu gyerekek anyai tobb negativ és korlatozo viselkedést mutat-
tak gyermekiikkel kapcsolatosan. Mas vizsgalatok (pl. Putallaz és Heffin, 1990)
szerint azok az erdszakos csaladi interakcids mintak, amelyek agressziv visel-
kedésre batorithatjak a gyerekeket, alacsony tarsas helyzetet idézhetnek eld.

A csoporton beliil kialakul6 baratsagok azok, amelyek az iskolaskoru gyere-
kek szocialis viselkedését erdteljesen befolyasoljak. Gottman (1983) a gyermeki
baratsag kialakulasanak részletes leirasat adja. A baratsagok létrejottéhez és
megmaradasahoz a kovetkezd feltételek teljesiilése sziikséges: kozos alapon
végzett tevékenység, vilagos kommunikacid, informacidcsere, konfliktusok fel-
oldasa és kolesonosség. Az egymassal 6sszebaratkozo gyerekek gyorsan talalnak
k6z0son végrehajthato tevékenységeket, odafigyelnek egymasra, a helyzetnek és
a tevékenységnek megfelel§ hangnemet hasznalnak, a megszerzett informacio-
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kat megosztjak egymassal, a konfliktusaikat képesek hatékonyan és gyorsan
megoldani, s egymas pozitiv viselkedésére a legtobb esetben hasonlé viselke-
déssel reagalnak. Vaughn és munkatarsaik vizsgalatukban (2001) azt talaltak,
hogy féként az azonos nemtek kozott kialakult kolesonos baratsagok lesznek
azok, amelyek hosszu tavon is megmaradnak, és az ilyen baratsagokkal ren-
delkezé gyerekek szocidlis kompetenciaja fejlettebb is. Hasonlé eredményeket
kapott Berndt is (1995), miszerint a baratsagok eldsegitik, hogy a gyerekek sike-
resek legyenek késGbbi szocialis kapcsolataikban. Odom és munkatarsai (2006)
azt mutattak ki, hogy a baratsagok és a tarsak k6zotti elfogadottsag vagy elutasi-
tottsag szorosan 6sszefliggnek: azokat a gyerekeket, akiknek vannak barataik,
jobban elfogadjak, mint azokat, akiknek nincsen vagy csak nagyon kevés.

A kortarsakrol szerzett tapasztalatok gyakran igen eltéréek a fiuk és a lanyok
esetében, ami kihat a baratsagokra is. A lanyoknak altaldban kevesebb baratjuk
van és kevésbé gyakran kotnek baratsagot, baratsaguk intimebb és érzésekkel
telibb, mint a fiuké. Ezzel szemben a fiuk tobb és valtozatosabb koru barattal
rendelkeznek. Ezek az dsszefliggések egyértelmiien a nemi szerepek eltérd szo-
cializacidjara utalnak (Cole és Cole, 20086).

Kisiskolas korban megvaltozik a gyerekek sziil6kkel vald kapcsolata is. Mivel
a gyerekek ekkorra egyre inkabb 6nalléva valnak, a sziildi feliigyelet lazul, vi-
szont a viselkedéseikkel kapcsolatos elvarasok és a normak betartdsara vald
szilbi igény egyre nagyobb mértékil. Egy 6sszehasonlito vizsgalatban (Godnow,
1984) arra keresték a valaszt, hogy amerikai, japan, ausztral, valamint Ausztra-
lidban €18 libanoni anyak milyen életkorban milyen viselkedéseket varnak el
gyermekeiktdl. Az eredményekbdl az dertil ki, hogy a japan anyak a tébbi cso-
porttal 6sszehasonlitva hamarabb varjak el gyermekeiktdl az érzelmi érettséget,
az engedelmességet és az udvarias viselkedési formakat. Az amerikai és az
ausztral anyak féként a tarsas készségek és a szdbeli 6nérvényesitést fogalmaz-
tak meg elvarasként, a libanoni anyak pedig ugy fogalmaztak, hogy gyermekiikre
hagyjak, mikor érik el a kiilonb6zd viselkedésekhez sziikséges készségek megfe-
lelS szintjét. A megfigyelhetd kulturalis kiilonbségek ellenére azonban minden
anya elvarta gyermekétol, hogy a szocialis viselkedéshez sziikséges alapvetd
készségeket — érzelmi érettség, érzelmek szabalyozasa, engedelmesség, udvari-
assag, 6nallosag, tarsas készségek, szobeli onérvényesités — valamikor az isko-
laskor soran elsajatitsa.

Az énkép és a vele szorosan Osszefliggld Onértékelés, amely befolyasolja a
gyerekek szocidlis kompetencidjanak fejlédését, ebben az életkorban jelentds
valtozason megy keresztil (Smith és Hart, 2004). Amikor a gyerekek bekertil-
nek az iskolaba, elkezdik 6sszehasonlitani magukat mas kortarsaikkal, ami visz-
szahat énképiikre is. A tarsas 0sszehasonlitds eredményeként 1j, atfogd képet
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kezdenek kialakitani 6nmagukrdl. A rendszeres dsszehasonlitds nyolcéves kor
korul valik jelentdssé, ekkor mar a kortarsi interakeiok is kozrejatszanak abban,
hogy a gyerekek 1j, az addiginal dsszetettebb énképet alakitsanak ki. A pozitiv
onértékelés és a késébbi életszakaszokban mért elégedettség és boldogsag ko-
zOtt szoros kapcsolat mutathatd ki. Ezzel szemben az alacsony 6nértékelést a
depresszidval, a szorongassal, valamint az iskoldaban és a tarsas kapcsolatokban
megmutatkozd viselkedészavarokkal kotik 6ssze (Damon, 1983). Harter (1983)
azt is kimutatta, hogy a gyerekek 6nértékelése az életkor fliggvényében aszerint
valtozik, hogy az mennyire egyezik meg masok értékelésével. Nyolcéves kor ko-
ril kovetkezik be az, amikor a gyerekek dnmagukrdl alkotott véleménye kozelit
tarsaik és tanaraik megitéléséhez. Az dnértékelés nagyban fligg az adott csalad
nevelési szokasaitdl is. A vizsgalati eredmények arra utalnak, hogy a magas 6n-
értékelés kulcsa féként a csaldd altal kozvetitett minta, miszerint az ember ké-
pes befolyasolni sajat jovGjét (Harter, 1983). A pozitiv onértékeléssel és énkép-
pel rendelkezd gyerekek ismerik korlataikat, ami utat mutat nekik az eléttiik al-
16 lehetdségek kibontakoztatasaban. A csaladon belili pozitiv énkép kialakitdasa
olyan biztos alapot jelent szamukra, amely a megprobaltatasok és nehéz helyze-
tek esetében is segit azok lekiizdésében.

A szocialis viselkedés alakulasa serdiilokorban

A serdildkor szintén jelentds valtozasokat hoz a gyerekek szocialis kapcso-
latainak alakuldasaban. Ez egyrészt a csaladi kapcsolatok atrendezddését, mas-
részt a kortarskapcsolatok megerdsodését jelenti. A baratsagok elmélyiilnek és
mas jelleglivé valnak az el8z6 életkorokéhoz képest. Mig kisiskolas korban a ba-
ratsagok f6 oka a kozos tevékenységek végzése, addig ez a serdiil6k esetében
mas szempontokkal — k6zds érdeklédés, hasonld attitlidok és értékek, lojalitas,
intimitas — egésziil ki. Az utdbbi kett6 az, ami a serdiil6kori baratsagok f6 meg-
hatarozdjava valik, ugyanis az intim és lojalis kapcsolatokban a serdiilék énképe
és identitasa is megerdsodik. Ehhez arra van sziikség, hogy a serdiild képes le-
gyen a masik fél érzelmeit és érzelmi allapotait megérteni, felismerni azt a
tényt, hogy a masik szempontjai és motivacidja egyazon helyzetben eltérd lehet
az 6véitdl. Ezek megléte vagy hidnya nagyban kozrejatszik abban, hogy a serdiild
tarsas kapcsolatai miként alakulnak (Cole és Cole, 2006).

A serdulékori baratsagok sok szempontbol hasonlo szerepet jatszanak a fiuk
és a lanyok fejlédésében, mint csecsemdkorban a kot6dés. Akkor az anya jelen-
tette a referenciaszemélyt, § volt az, akinek az értékelése a legfontosabbnak
szamitott, és egyben & volt az, aki a biztonsagot nyujtotta a csecsemd szamara.
Serdiil6korban ezt a statuszt sokszor a baratok toltik be, 6k azok, akik meghata-
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rozova valhatnak a kiilonb6zé helyzetek és szituaciok értékelésében és megol-
dasdban. Mind a csecsemdre, mind a serdiilre jellemzd, hogy a szocialis kap-
csolatok soran a sikeres interakeid befolyasolja a kotédéseket, s ahogy a cse-
csemd bizonyos fokig levalik az anyjardl, a serdild gyerekek is egyre kevésbé
fliggnek a legjobb baratjuktdl a pubertdskor elérehaladtaval (Zsolnai, 2001).

A nemi kulonbség a baratsagok jellegében is megmutatkozik, mert mig a fi-
uknak inkabb arra van sziikségiik, hogy csoportokat alakitsanak, hangsulyozva
ezzel is a sziil6ktdl és mas felnbttektdl vald fliggetlenedésiiket, addig a lanyokra
jobban jellemz4 a mélyebb, intim kapcsolatokra vald igény (Cole és Cole, 2006).

A kortarscsoportban elfoglalt hely egyre erésebben meghatarozza a serdiilék
tarsas kapesolatait, mivel aki népszertibb, azzal sokkal tobb tarsuk szeretne ba-
rati viszonyba keriilni. Coleman (1962) azt talalta, hogy a didkok meghataroznak
egy csoporton beliili vezetd réteget, s ahhoz képes értékelik sajat helyzetiiket.
Mind a két nem szerint a vezetd rétegbe vald bekeriilés legfontosabb kritériuma
ajo személyiség. Emellett a fiuk f6ként a jé hirnevet, a jo sportteljesitményt, a jo
kiilsét és a divatos ruhdzkodast emlitették. A lanyok hasonldan vélekedtek, 6k is
a megnyers kiilsét, a jé hirnevet és a jé ruhdkat emelték ki. Williams és White
(1983) megerdssitették a fentieket, miszerint minden csoportban van egy vezetd
réteg, tagjaik meghatarozodak a csoport tobbi tagjara, de a népszertiséghez kelld
tulajdonsdgok sorrendje fligg az életkortdl, a tarsadalmi-gazdasagi helyzettdl és
az etnikai hovatartozastol is. Hollingstead (1975) vizsgalatai szintén azt mutat-
jak, hogy a serdiil6kor minden szakaszaban az jellemzd, hogy a baratsagok dontd
modon a hasonld tarsadalmi és gazdasagi hatteri gyerekek kozott alakulnak ki.
A kutatasok azt is igazoltak, hogy a csoportban elfoglalt népszertiség erds kap-
csolatot mutat a proszocialis viselkedés meglétével. Azok a serdiil8k, akik segi-
tékészek és egylittmikoddek tarsaikkal, joval népszeriibbek, mint azok, akik a
segitségkérést elutasitjak, nem kooperativak, és a kiilonbozé helyzetek és prob-
lémdk megolddsdban negativ viselkedési formakat, példdul agresszidt alkal-
maznak (Semrud-Clikeman, 2007).

A nemi szerepekhez tartozo tarsas viselkedések elsajatitasa serdiilékorban
is elsGsorban a megfigyelés és a gyakorlas utjan valosul meg. A szexualis érés
eredményeként a serdiilék érdeklédése megnd a masik nem irant, a serdiillékori
elsé szerelmek hatasa tagadhatatlan a késdbbi parkapcsolatok alakulasara néz-
ve (Gander és Gardiner, 1981).

A szexualis kapcsolatok kialakulasanak tobb lépcs6foka van. Kezdetben a
serdiil6k azonos nemti csoportokhoz tartoznak, amelynek tagjai egytitt vesznek
részt olyan programokban, ahol a masik nemhez tartozdk is jelen vannak. Az
ilyen események nyoman alakulnak ki a parok, akik el6szor még csak felkésziil-
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nek, majd késGbb meg is teszik az els6 probalkozasokat a szexualitas terén (Cole
és Cole, 2006).

A pubertaskor velejardja, hogy a gyerekeknek megvaltozik az érzelmi és a fi-
zikai kapcsolata sziileivel. Egyre inkabb eltavolodnak téliik, s a veliik tortént
fontos élményeket és eseményeket inkabb kortarsaikkal beszélik meg. De ez
nem jelenti azt, hogy a sziil6i befolyas teljesen megsziinik szocidlis viselkedé-
siikre vonatkozdan. A serdiiléket anyjukhoz ezekben az években bizalmasabb
viszony flizi, mint apjukhoz. Ez f6ként annak a kévetkezménye, hogy az apak a
tekintélyt és a felelGsségre vonast képviselik, mig az édesanyak a segitséget és a
megerdsitést biztositjak szamukra (Zsolnai, 2001). Osszességében az latszik va-
16szintinek, hogy a serdiilékori individualizacids folyamatban a gyerekek és szii-
leik kozott az egymastol valo fliggés uj formaja alakul ki, ami a serdiil6knek
egyenlSbb és egyben felelGsségteljesebb szerepet biztosit. Ebben az individuali-
zacids folyamatban sem a kortarsak, sem a sziil6k nem jatszanak vezetd szere-
pet, inkabb egymast kiegészitve segitik a serdiil6k tarsas életének ujjaszervezé-
sét (Semrud-Clikeman, 2007).

Osszegzés

A tarsas viselkedés fejlédése olyan kétoldalu folyamat, amellyel a gyerekek egy-
szerre integralddnak kozosségiikbe és differencidlodnak mint kiilonallé egyé-
nek. Ennek egyik aspektusa a szocializacid, amely soran a gyerekek megtanuljak
a tarsadalom normait és értékeit, a masik a személyiségalakulds, amikor a gye-
rekek eljutnak azokhoz a sajatos érzés- és viselkedésmddokhoz, amelyekkel a
valtozatos koriilményekre reagalnak.

A tarsas viselkedést iranyitd szocialis kompetencia alakulasat az intraper-
szondlis és az interperszonalis tényezdk csoportja hatdrozza meg. Mindegyik
csoport szamos elemet foglal magaban, amelyek egymasra hatdsa alakitja a szo-
cialis viselkedést és annak fejlddését. Az interperszonalis tényezdk koziil a mik-
ro- és a makrokulturalis kornyezetbdl, a csaladbdl, az iskolai kdzeghdl, valamint
a kortars kapcsolatokbol fakaddk a legjelentGsebbek.

A kisgyermekkori szocializacio f6 szintere a csalad. Az itt kialakult érzelmi
kapcsolatok, a sziil6k altal nyujtott mintdk és értékek, a sziil6k szocidlis kompe-
tencidja, az anya-gyermek kozotti kot6dés kozvetleniil hat a gyermek szocialis
fejlédésére. Koziiliik az anya-gyermek kozotti kotddés hatarozza meg leginkabb,
hogy milyen lesz a gyermek szocialis viselkedése a késSbbiekben.

A csalad utan az iskola befolyasolja legjobban a szocialis kompetencia gyer-
mekkori fejlédését. Az iskolaba kertiléssel a gyerekeknek szamos 1j, a szocialis
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viselkedésre vonatkozd szabalyrendszert — erkolesi szabalyok, tarsadalmi kon-
venciodk, csoportnormak - kell elsajatitaniuk. Meg kell tanulniuk, hogy ezeket
miként alkalmazzak a kiilonb6z6 helyzetekben és koriilmények kozott.

Amikor a gyerekek elkezdenek iskoldba jarni, szocidlis kapcsolatrendszeriik
atalakul, s a kortarskapcsolatok egyre inkabb meghatarozo szereptiek lesznek. A
megvaltozott viszonyrendszer uj kognitiv és szocialis készségek elsajatitasat te-
szik sziikségessé. A masik meghallgatasa és megértése, a kiillonb6zd verbalis és
nonverbalis kommunikacids jel helyes kédolasa és dekddoldsa, az egytittmiiko-
dési és a problémamegoldd készségek mind ahhoz kellenek, hogy sikeresek le-
gyenek az iskolaban tarsas kapcsolataikban.

A serdilSkor szintén jelentds valtozasokat hoz a gyerekek szocialis kapcso-
latainak alakulasaban. Ez egyrészt a csaladi kapcsolatok atrendezddését, mas-
részt a kortarskapcsolatok megerdsodését jelenti, aminek két tipusa kiilonbo6z-
tethetd meg: a baratsag és a csoportos egyliittlét. A baratsag ekkor szinte kizaro-
lag az azonos nemuekre korlatozodik, aminek legfébb oka, hogy ebben az élet-
korban a nemi identitas fejlédése felgyorsul, az azonos nemt baratok vélemé-
nye, viselkedése mintaaddva és referenciava valik. A serdiilékor a csoportkép-
z8dés iddszaka is. Azonban kiilonbség figyelheté meg a fiuk és lanyok csoport-
szervezddésében. Mig a fiik nagyobb, lazabb csoportokat alkotnak, addig a la-
nyok csoportjai kicsik és nehezen fogadnak be uj tagokat.

A serddldkor valtozast eredményez a kotddések terén is. A gyermeki kotddés
csOkken a sziil6kkel szemben, a szexudlis vonzddas egyre erdsebbé valik a mas
nemd tarsak irdnt, ami a nemi szerepekhez tartozo tarsas viselkedési formak el-
sajatitasat és gyakorlasat eredményezi.
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