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BEVEZETES

A pedagogia elméletének és gyakorlatanak kordbban vizsgélt fontos €s vitatott kérdését,
amely szerint az iskolai oktatds célja elsOsorban az ismeretek dtaddsa-e vagy a tanuldk
képességének fejlesztése, az egyes tarsadalmi korok eltéréen vélaszoltidk meg. A ma
széles korben elfogadott dlldspont szerint a kérdést feltenni sem érdemes, hiszen a
képességek fejlodése és az ismeretek elsajatitdsa egymdstdl nem elvalaszthaté folyamat.
Az ismereteket a kognitiv miiveletek rendszere teszi jol felhasznalhatova (Csapd, 2003).
Az elmult évtizedek pedagdgiai kutatdsai arra igyekeztek fényt deriteni, hogy mely
készségek és képességek sziikségesek az ismeretek hatékony elsajdtitdsahoz, a tudas
tovabbfejlesztéséhez, a tirsadalomban vald boldogulashoz.

A kutatdsokban fontos szerepet toltott be a képességek mint kognitiv miiveletek
tartalomtol valo fiiggdségének vagy fliggetlenségének vizsgdlata. A pedagdgia
gyakorlatdnak szempontjdab6él a kérdést tugy is feltehetjiik, hogy mennyire
transzferalhatok a tudas képesség jellegli OsszetevoOi, azaz elvdrhaté-e, hogy az egyik
tantargyban, témakorben sikeresen mikodé készség, képesség egy tujabb tartalmi
kornyezetben is sikeresen mitkodjon. A kérdésre adott valaszok jelentdsen befolydsoljdk
azt a stratégiat, amely alapjan a tanulok készségeinek, képességeinek fejlesztését
elképzeljik.

A képességek fejlesztésére irdnyuld stratégidk csoportositisira lehetdséget ad
tehat a tartalom és a szerkezet viszonya. A direkt (formaélis) fejlesztést alkalmazo
stratégidk az értelmi képességek altaluk fejlesztett 6sszetevoinek széleskorli strukturélis
transzferét feltételezik, lehetségesnek tartjdk a gondolkodds képességeinek a
tartalmaktol fiiggetlen elsajatitasat. A fejlesztés ebben az esetben a megcélzott
gondolkoddsi vagy tanuldsi képesség milkdodési szabdlyainak megtanitdsaval és
alkalmazasaval zajlik (Csapo, 2003; Nagy, 2007). A széandékos fejlesztés masik
irdnyzata ezzel szemben a képesség jellegli tudds korldtozott transzferét feltételezi, ezért
a képességeket egy vagy tobb tantirgy tananyagdnak felhaszndlasdval kivéanja
fejleszteni. A tantargyak tartalmat tehdt az adott tartalommal végezhetd miiveletekkel
gazdagitja, a fejlesztést a tantargyi tartalomba dgyazza. A legtobb képességfejlesztod
kisérlet e két irdnyzat valamelyikét koveti.

Az iskolai munka sordn az ismeretk6zpontu tantervi szabalyozasnak kdszonhetden
a pedagdgia napi gyakorlata els@sorban az ismeretek ataddsdra és a tantargyakhoz
kotédo készségek fejlesztésére fordit figyelmet. A képességek spontdn fejlodésének
vizsgélatai megmutattak, hogy az ismeretelsajatitas hatassal van a kognitiv fejlddésre. A
j6 tanulméanyi eredményeket elérd, a tuddsmérd teszteken legjobban szerepld didkok
értelmi képességei dltaldban fejlettebbek, mint tdrsaiké, Ok azonban csak az adott
korosztaly egy kis hanyadat jelentik. A tobbi tanul6 esetén az értelmi képességek évekig
tarté spontdn fejlddése nem eredményezi a megfeleld mindségli, begyakorlottsagu
tudast (Nagy, 2007).

A pedagodgiai kutatdsok az elmult évtizedekben elsOsorban arra irdnyultak, hogy
feltarjak azokat a kognitiv OsszetevOket, amelyek nélkiilozhetetlenek a tarsadalomba
val6 beilleszkedéshez, a benniinket koriilvevo vildgban val6 tdjékozdéddshoz, az alkotd
tevékenységhez. Ehhez a feltir6 munkdhoz olyan elméleti modellek megalkotdsa
sziikséges, amelyek lehetOvé teszik a személyiség pszichikus komponensfajtdinak
megkiilonboztetését, a komponensek korének feltardsat, az egyes komponensek minél
pontosabb leirdsat. Nagy Jozsef személyiségmodellje (2000a) erre tesz kisérletet. A
komponensfajtdk megkiilonboztetése mellett a modell lehetdséget teremt az alapvetd



fontossagu pszichikus komponensek széles korének azonositdsara. Nagy Jozsef (2001)
ezeknek az Osszetevoknek az Osszességét a személyiség alaprendszerének nevezi. Az
iskola feladataként fogalmazza meg az alaprendszer OsszetevOinek folyamatos
fejlesztését azok teljes kialakuldsaig.

A fejlesztési feladatok megfogalmazasara, a fejlettség értékelésére a
kritériumorientélt, diagnosztikus értékelés modszere ad lehetOséget (Csapo, 1987b;
Nagy, 2000a; Viddkovich, 1990). A kritériumorientalt értékelés sordn a tanuldk
készségeinek, képességeinek fejlettségét nem az adott életkord populdcié atlagos
teljesitményéhez viszonyitjuk, hanem a fejlesztés elére meghatarozott kritériumahoz. A
kritériumhoz val6é viszonyitas lehetoséget ad a mar miikodo pszichikus komponensek
feltérképezésére, a fejlesztésbdl hatralévd feladatok meghatdrozdasara. A kritérium
vonatkozhat tobbek kozott az elsajatitandé OsszetevOk mennyiségére, az Osszetevokkel
valé6 miveletvégzés begyakorlottsdgara, a tudds &allandosultsiagira. A személyiség
alaprendszerének OsszetevOi koziil mindazokat, amelyek a kritériumorientdlt értékelésre
lehetéséget adnak, addig kell fejleszteni, amig a tanulék el nem érik a kitlizott
kritériumot.

Dolgozatunkban arra kivdnunk egy lehetséges példat mutatni, hogy milyen
modszerek és eszk6zok hasznalataval valdsithaté meg a folyamatos, kritériumorientalt
képességfejlesztés az éltaldnos iskola 5. évfolyaman. A fejleszteni kivant pszichikus
rendszerek koziil nem mindegyik értékelhetd kritériumorientdltan, a kritériumorientalt
szemlélet ugyanakkor fontos — és ebben az életkorban tjszerli — Osszetevdje volt
kisérletiinknek. A fejlesztés a tartalomba dgyazott stratégiat alkalmazza, a magyar nyelv
€s irodalom, a torténelem, a matematika és a természetismeret tantirgyak fontos
ismereteit tartalmaz6 tananyagrészeket gazdagitjuk a fejlesztendo képességek elemeivel.
A szovegfeldolgozas kiilonféle modszereivel valdsitjuk meg az olvasasi képesség, a
fogalmi rendszerezd képesség, a tapasztalati kovetkeztetés, a tapasztalati Osszefiiggés-
megértés és az elemi szinti kombinativ képesség fejlesztését (Nagy, 2002).
Vizsgdlatainkkal arra a kutatdsi kérdésre szeretnénk valaszt kapni, hogy a
SZOVEGFER (Szovegfeldolgozé  Fejlesztérendszer) moédszere alkalmas-e a
képességfejlesztésnek a tanitds folyamatdba valé bedgyazdsira, a tanulds fenti
képességeinek eredményes fejlesztésére, kedvezd valtozdsok eldidézésére néhany
tanuldsi motivum fejlédésében.

Az elso fejezetben a képesség fogalmanak néhany pszicholdgiai és pedagdgiai
értelmezését mutatjuk be. A pedagdgiai gondolkodédsra kozvetlen hatast gyakorld, a
neo-piagetidnus irdnyzatokban tovéabbfejlédd piaget-i fejlodéselmélet legfontosabb
jellemzoit részletesen targyaljuk. Egyrészt a fejlodésvizsgdlatokra és fejlesztési
megkozelitésekre vald hatdsa miatt tériink ki rd részletesen, masrészt azért, mert a
kisérletiinkben fejleszteni kivant képességek szdmos Osszetevojét Piaget és munkatarsai
részletesen vizsgaltdk. A kognitiv pszichologidnak a tudds szervezddésével és
transzferével kapcsolatos vizsgélatai szintén kozvetleniil hatottak a pedagogia képesség-
értelmezésére és a fejlesztokisérletek modszereire. Dolgozatunk szempontjabol azért is
fontosak a kognitiv pszicholdgia eredményei, mert ismét rdiranyitottdk a figyelmet az
ismereteknek a tuddsban betoltott szerepére. A miivelet jellegli tudds pedagdgiai
megkozelitései vezetnek el a tuddsfogalom mai értelmezéséig, a kompetencidk
fogalmanak meghatarozasdig, az iskola altal kozvetitendd tudédsfajtak differencidlasaig
(Csapo, 2002a; Nagy, 2000a, 2007).

Az els fejezet tovdbbi részeiben targyaljuk a fejlesztOkisérletek lehetséges
stratégidit, kiilonos tekintettel a SZOVEGFER 4ltal is alkalmazott tartalomba dgyazott
megkozelitésre. Bemutatjuk a képességek fejlddését befolydsolé motivum-osszetevoket,
illetve a fejlesztés soran alkalmazott oktatasszervezési, tanitdsi modszereket.



A dolgozat masodik része a fejleszteni kivant képességek szerkezetét, fejlodését, a
feltarasra és fejlesztésre iranyuld vizsgédlatokat mutatja be. Az olvasdsi képesség a tudas
megszerzésének egyik alapvetd képességeként kiemelkedd szerepet jatszik a
SZOVEGFER programjdban. A szovegek tobbszori, kiilonbozé szempontokat
hangsilyozé elolvasdsa, majd a szoveg egyes részeinek aktiv feldolgozdsa a kisérlet
koncepcidjanak alapvetd része. A képesség spontdn fejlddése a hazai és nemzetkdzi
vizsgalatok szerint sem kielégitd, a tanulok koziil sokan a szovegértés nem megfeleld
szintjével 1épnek ki a kozoktatdsbdl. Az olvasdsrdl szol6 fejezet bemutatja az olvasas
fontos OsszetevOinek (rutinjainak, készségeinek) feltardsara és fejlesztésére iranyuld
vizsgalatokat. A rendszerezo képesség a megismert dolgok és a kozottiik 1évo viszonyok
felismerésével segiti a tudds szervezettebbé tételét, az uj tudas kialakitasat. A képesség
elemeinek vizsgélata szintén Piaget munkdssdgédval indult el, az 6t kovetd pszicholdgiai
kutatdsok részletesen foglalkoztak a piaget-i osztalyok és viszonyok kérdéskorével. A
pedagdgiai szemponti részletes, kritériumorientdlt szemléleti megkozelitést Nagy
Jozsef (2003a) modelljére épitve mutatjuk be. Az osszefiiggések megértése és
alkalmazdasa a tudds elmélyitésének €s az 4j tudds megszerzésének fontos eszkodze. Az
Osszefiiggések Osszetevoit, tipusait, a tapasztalati Osszefiiggés-megértés fejlodését
szintén Nagy Jozsef tarta fel. A kovetkeztetések, a deduktiv gondolkodds nemcsak a
pszichologia, de a filozoéfia érdeklddését is sokdig ébren tartotta. A logikai miiveletek és
a kovetkeztetés-tipusok megértési nehézségeit, a lehetséges elsajatitdsi sorrendet, az
eredményes fejlesztés modszereit Piaget nyoméan szamos kutatds vizsgalta. Ugyancsak
széleskorlien kutatott teriilet a kombinativ gondolkodds, amely a tudds megszerzésében
és elmélyitésében egyarant fontos szerepet jatszik. A kombinatorikai miiveletek
rendszerét, azok kiépiilését részletesen vizsgdlata Csapo Beno (1988, 2001b), a
miiveletek lehetséges komplexitasi szintjeit és a SZOVEGFER programban fejlesztésre
keriil6 elemi szintet Nagy Jozsef (2004) mutatja be.

A SZOVEGFER eszkozeit Nagy Jozsef iranyitisaval egy teljes tanévet feloleld
elOkisérlet sordn fejlesztettiik, ellendriztiik a 2004/2005. tanévben. A fejlesztéshez
kapcsolodo kutatdsi kérdéseket, hipotéziseket és a fejlesztés modszereit targyaljuk a
dolgozat harmadik részében. Ugyanitt mutatjuk be az elOkisérlet eredményeit. Az
elOkisérlet nem volt hivatott valamennyi kutatdsi kérdésiink megvélaszoldsdra és a
hipotézisek eldontésére. Eldzetesen tdjékozddni kivantunk a tananyagba vald bedgyazas
lehetdségeirdl, a képességek fejleszthetdségérol és a fejlesztés kozvetlen hatdsairdl. Az
elOkisérletben nem keriilt sor kontrollminta alkalmazdsira sem. Bemutatjuk a
képességeknek a spontdn fejlodés keresztmetszeti becsléséhez viszonyitott fejlodését és
a képességek fejlodésének egymdsra gyakorolt hatdsat.

A fejlesztés pontosabb hatdsrendszerét, a hatasok valédi nagysagdnak
meghatdrozasat a kontrollminta alkalmazdsa teszi lehetévé. Igy lehetévé vélik a valédi
spontdn fejlodés és az un. Ujratesztelési effektus hatdsdnak figyelembe vétele. A
SZOVEGFER alapjan torténd fejlesztés hatdsainak mérésére a 2006/2007. tanévben
szervezett, egy tanévnyi idOtartamban lezajlott kisérlet eredményeit tirgyaljuk a
dolgozat negyedik részében.

Dolgozatunk tehdt a tanulds néhiny képességének a SZOVEGFER médszereivel
valé fejlesztését, annak eredményeit mutatja be. A fejlesztokisérletben az értekezés
tankonyvének elemzése; a szakértok altal e tantargyakban kivélasztott 1ényeges témak
tartalmédval a fejlesztéfeladatok, a tanuldi fiizetek €s tandri modszertani segédletek
elkészitése; a tandri tovabbképzésekben és azok anyaginak elkészitésében vald
kozremiikodés; a mérések és a fejlesztdmunka koordindldsa, az iskoldk rendszeres
latogatésa.



1. KEPESSEGEK FEJLESZTESE: ELMELETI ALAPOK

1.1. A képesség fogalmanak értelmezése

Az oktatds torténetében a tudds fogalma, és azon beliil a képességek fogalma szdmos
értelmezési keretben megjelent (Csapo, 2001a). Az oktataselmélet egyik kozponti
fogalma a tudés, annak ellenére, hogy a tuddsrdl szerzett tudds mennyiségének és
véaltozatossdganak gyors novekedése eredményeként nincsen egységes, altaldnosan
elfogadott elmélete. Abban tobbnyire egyetértenek az oktatdssal foglalkozé
szakemberek, hogy az oktatds egyik fontos célja az adott generdcié éltal megszerezett
tudds ujboli elsajatithatésagdnak és Kkiterjeszthetdségének kialakitisa a kovetkezod
generdcid szamadra (Case, 1996).

A tudasrol alkotott tudds elméletei, modelljei olyan hédlézatot alkotnak, amely
kozos — bar a kontextustdl erdsen fiiggd jelentésarnyalattal bir6 — fogalmak koré
szervezOdik. E halo felépitését, a megjelend sulypontokat nemcsak a pedagdgia
fejlodése befolyasolja, hanem azok a mas diszciplindkban megjelend eredmények is,
amelyeket az oktatds elmélete befogad. A filozdéfia hatdsa, a pszicholdgia folyamatosan
sziiletd eredményei, az informatika fejlédése (mind modellezd, mind elemzd eszkdzként
felhaszndlva) j6 példat ad ezekre a hatdsokra. A tuddssal foglalkoz6 tudoményteriiletek
e hal6 egy-egy jol koriilhatarolhaté részéhez kotddnek. Ezek a sziikebb teriiletek mér
lehetové teszik, hogy olyan koherens elméletek sziilessenek meg, amelyek egységesen
értelmezett fogalmakat hasznalnak (Csapd, 2001a). Az igy kialakul6 elméletek gyakran
hatdssal vannak a hdlé mds csomépontjai koriill kialakult elméletekre, és azokkal
kozosen az oktatds elméletének fejlodésére.

A tudaskoncepcidk modelljei a tudas eltérd aspektusait vizsgaljak részletesen. Az
egyes koncepcidk lényege gyakran megragadhaté egy-egy egymadssal szembeadllitott
fogalomparral. Csapo Bendé (2001a, 2003) szamos ilyen fogalompar mentén bemutatja
az oktatds elméletére hatdst gyakorl6 tudaskoncepcidkat. Dolgozatunkban els6sorban a
kognitiv pszicholégia modelljei altal megkiilonboztetett komponensekre, a deklarativ és
procedurdlis tuddsra (1d. pl. Eysenck és Keane, 1997) koncentralunk, illetve az oktatds
sordn ezeknek gyakran megfeleltetett ismeret és képesség jellegli tuddssal foglalkozunk.
A tudds elemeinek ilyen megkiilonboztetése azonban nem azt jelenti szamunkra, mintha
az ismeretek és a képességek a tudds elkiiloniilé OsszetevSi lennének. ,.Eppen
ellenkezoleg: feltételezziik, hogy a képességek mind mukodésiiket, mind pedig
fejlodésiiket tekintve szoros kdlcsonhatdsban vannak az ismeretekkel, a targyi tudédssal.”
(Csapo, 2003, 90. o.)

1.1.1. A képesség fogalmanak megjelenése a pszicholdgiai vizsgédlatokban

Az oktatdsban hasznélatos képességfogalom fejlodésére nagy hatdst gyakoroltak és
gyakorolnak a pszicholégia eredményei, annak ellenére, hogy a kisérleti pszicholdgia
tobbnyire keriili a pszichometridban meghonosodott képesség szot, ehelyett inkabb
eltérd jellemzokkel rendelkezé gondolkodasfajtdakrol, gondolkodasi folyamatokrol
beszél. A kognitiv pszicholégia egyik fontos kérdése, hogy eltér6 mddon
reprezentidlodnak-e a tudds gyakorlati szempontbdl megkiilonboztethetd formdi. A
gondolkodési folyamatok megkiilonboztetésének egyik szempontja lehet, hogy a
folyamat mennyire er6sen kotddik egy adott tartalomhoz, kontextushoz. A tartalmak
széles korén  hasonléan mikodé  gondolkodédsi  folyamatokat  nevezziik
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tartalomfiiggetlennek. A tartalomhoz erdsen kotddo tuddselemekre szokds az ismeret
jellegli tudds elnevezést haszndlni, mig a tartalomfiiggetlen elemekre a képesség jellegli
tudast (Csikos, 2001). A késébbiekben (1.1.2. fejezet) latni fogjuk az ismeret vagy
képesség jellegli tudds elsodlegességére, pedagdgiai hasznossdgira vonatkozd vitdk
eredményeként kialakulé mai allaspontot.

A tartalomfiiggetlen gondolkoddsi folyamatok jellemzdinek leirdsdra, az egyes
folyamatfajtdk kiillonbségeinek és szerkezetének feltarasara jelentds kisérleteket tettek a
pszichometriai paradigma kovetdi. A vizsgdlatok alapgondolata szerint ,,az emberek
kiilonboznek azon képességiikben, hogy megértsenek bonyolult gondolatokat,
hatékonyan alkalmazkodjanak a kornyezetiikhoz, tanuljanak a tapasztalataikbol,
kiilonféle okfejtéseket vezessenek le és akaddlyokat gyézzenek le gondolkodas
segitségével” (Neisser, Boodoo, Bouchard, Boykin, Brody, Ceci, Halpern, Loehlin,
Perloff, Sternberg és Urbina, 1996, 1. 0.). A pszichometriai eljardsok kozos feltevése
tehat, hogy az egyének gondolkodasi folyamatai kozott kiillonbségek vannak, az adott
életkord emberek esetén a mérhetd értékek eloszlasa pedig jol kozeliti a normélis
eloszlast.

A korai intelligenciatesztek egyetlen skdlat haszndltak az intelligencia
jellemzésére. Az altaldnos értelmességnek egyetlen mérészdmmal vald jellemzése a
koztudatban €16 fogalmakkal is Osszhangban volt — a pedagdgusok hétkoznapi
beszélgetésében is gyakran fellelhetd az ,.Ertelmes-buta” egyszemponti megkozelités
(Csapo, 2003). A vizsgélatokban haszndlt tesztek sokfélesége azonban lehetdvé tette,
hogy a nagy mintdk adatai alapjan ne csak egyetlen dimenzié mentén irjdk le az
intelligencidt, hanem résztesztekkel, nagyszamu feladattal vizsgdljdk az intelligencia
részteriileteit. Az ugyanis az intelligencia korai kutatoinak is nyilvanvalé volt, hogy bar
az egyének a kiilonboz6 tipusi — verbdlis, képi, téri — feladatokat tartalmazd
részteszteken nem egyforman teljesitenek, a résztesztek eredményei éltaldban pozitiv
korreldciét mutatnak.

A sok valtozoval jellemezhetd tesztek belsd Osszefiiggéseinek feltdrdsakor a
valtozok kozotti korreldcidkat leiré matrixbdl indulhatunk ki. A valtozopérok
korreldcidjanak vizsgalata dnmagaban nem elegendd, hiszen ezek a korreldciéértékek
mds véltozok kozvetitett hatdsat is megjelenithetik (Vargha, 2000). A korreldcios
matrixot feldolgoz6 tun. tobbvéltozds modszerek koziil leggyakrabban a faktoranalizis
jelenik meg a pszichometria eszkoztardban (Neisser és mtsai, 1996). A faktoranalizis
sordn a valtozokat olyan mdédon csoportositjuk, hogy mig az egy csoportba tartoz6
valtozok kozott erds, addig az egy csoportba tartoz6 valtozokbol készitett dsszevont
valtozok kozott gyenge legyen a korrelacié (Miinnich, Nagy és Abari, 2006). Az
intelligencia-vizsgélatokhoz kapcsold faktoranalitikus vizsgdlatok eredményeként
meghatédrozott képességek leirdsa azonban gyakran ellentmonddsos. Mig a kutatok egy
kore jol elkiiloniild faktorokra koncentralt (pl. Thurstone, 1938, idézi Neisser és mtsai,
1996), addig szamos elméletalkoté egy altaldnos, mds képességekre jelentds hatést
gyakorld 0Osszetevl (g-faktor) 1étezését feltételezi (Carroll, 1998). Az elnevezés
Spearman-t61 ered (Id. Csapo, 2003), a g-faktor azonban a jelenleg leginkdbb
elfogadott, hierarchikus intelligencia-modellekben is szerepet jtszik.

Az egyik legatfogdbb, tobbszintli hierarchidt feltételezd leirdst Carroll (1993) adja
a képességek szerkezetérdl. A kiilonbozd helyekrdl szarmazd, kordbban gyiijtott adatok
Ujraclemzése alapjan a képességeket hiarom, egymdsra épiil0 szintbe sorolja be. A
legfelsd szintet a g-faktornak megfeleld altaldnos értelmesség jelenti, a kovetkezo
szinten olyan d&ltaldnos faktorok kapnak helyet, mint a folyékony és kristalyos
intelligencia, a vizudlis és auditiv észlelés, a tanulds és a memoria faktora, az
informdcié-elohivas képessége. A legalsé szinten e faktorok ald sorolt be szdmos
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kordbban azonositott faktort (példaul az induktiv gondolkoddst, az olvasdsmegértést, a
kommunikécids képességeket).

A faktoranalitikus médszerek alapjan felépitett modelleket szdmos kritika érte (pl.
Anderson, 1998). Az alapvetd problémat a képesség fogalmdnak a médszerekbdl ad6dé
értelmezése okozza. Tekintettel arra, hogy a faktoranalizis alkalmazdsdnak feltétele a
vizsgalt véltozok kozel normélis eloszldsa (Vargha, 2000), a kialakul6 faktorok mint
képességek is egyéni kiillonbségeket jelenitenek meg abban a tekintetben, hogy az adott
feladattipusban milyen nehézségi szintet tudnak az egyének megoldani (Carroll, 1998).
A pedagdgia gyakorlata szdmadra azért nem hasznilhaté ez a megkozelités, mert ez
alapjan csak olyan gondolkodasi folyamatok lennének képességnek tekinthetdk,
amelyekben az egyének kozott kiilonbségek 1épnek fel. A kritériumorientélt fejlesztés
(1.3. fejezet) célja éppen az, hogy az iskola, a tdrsadalom szdmdra fontos (nem
pszichometrikus, hanem iskolai értelemben vett) képességeket minden ép tanuléban
kialakitsuk, azaz a kiilonbségeket az adott gondolkoddsi folyamat tekintetében
jelentdsen csokkentsiik. A pszichometria eszkoztara az ilyen fejlesztések
eredményességének vizsgalatira nem ad lehetOséget. A képességfogalom megjelenése,
azok értékékelési lehetdségeinek fejlesztése, nem utols6 sorban a gondolkodési
képességek fejlesztési lehetdségeinek kutatdsdra gyakorolt hatdsa miatt azonban
fontosak a pszichometria eredményei.

Az egyéni kiilonbségektdl 1ényegében eltekintd, a pszichometriai értelmezéstdl
fiiggetlen képesség-fogalom jelenik meg Jean Piaget elméletében (1970, 1993). Az
értelem fejlodését a gyermekek egyéni tanulmanyozdsdra épitve irja le a bioldgiai
organizmusok  fejlédésének  analogidjaként. Az  organizmusok cselekvéssel
alkalmazkodnak (adaptdlédnak) a kornyezethez. Ez az adaptéicié lehet asszimil4cid,
amelynek sordn az organizmus felveszi a kornyezetbdl mindazt, ami bels6 rendszerének
megfelel (példaul az emberi szervezet asszimildlni tudja a zoldségfélék nagy részét, de
nem képes asszimildlni példdul nagyobb mennyiségli fémet). Az adapticié masik
megjelenési formdja az akkomodicid, amelynek sordn az organizmus ugy alakitja at
szerkezetét, hogy képes legyen a befogaddsra. Tipikus péld4ja ennek a szemlencse
milkodése, mikdzben a latott targy tdvolsdgdnak megfelelden véltozik (Molndr P.,
2004).

Piaget konstruktivista megkozelitése szerint az értelem fejlddése a gondolkodas
adapticidja a kornyezethez, a mentdlis struktirdk bdvitése és tujrastrukturdldsa. Ha a
kornyezetbdl szdrmazé informécidk kozvetleniil beépithetok meglévd tuddsunk
rendszerébe, akkor az értelem fejlodése a struktirdban szerepet jatszé elemek és
kapcsolataik szdmanak novekedéseként megy végbe, tehat asszimilacié zajlik le. Ha
azonban az Uj informécié befogaddsira nem alkalmas a meglévd sémdk rendszere,
akkor kovetkezik be az atrendez0dés. Az akkomodacié eredményeként 1étrejovo sémak
altaldban lehetdvé teszik a korabbindl Osszetettebb informdacidk befogadasat is (Csapo,
2003; Nahalka, 2002). A fejlédés sordn a sémdink és a kornyezetbdl szarmazd
informécidk kozotti egyensuly tehdt gyakran felborul, majd az akkomodéci6
segitségével ismét helyredll (Piaget ekvilibriumnak nevezi az egyensuly helyreallitasat).
Az organizmus (és az értelem) tehat aktiv Onszabalyoz6 funkcidkat milkodtet
(Gallagher és Reid, 2002).

A fejlodést Piaget elsésorban nem mennyiségi véltozdsként, hanem mindségileg
elkiilonithetd, dltala stddiumnak nevezett €letkori szakaszokként irja le (Piaget, 1993).
A négy szakaszt a szakirodalom szdmos helyen bemutatja, Osszefoglalva Piaget
elméletét (pl. Csapo, 2003; Turner, 1975). Az egyes stddiumokban megjelend
milveleteket Piaget nagy mennyiségli megfigyeléses vizsgdlat eredményei alapjdn irta
le. A klinikai interjd néven ismertté valt modszer alkalmazdsa sordn a kisérletvezetd
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folyamatos kérdéseivel arra késztette az egyéni vizsgdlatokban részt vevo, kiillonbozo
életkoru gyerekeket, hogy a feladatok megoldésa, a jelenségek értelmezése sordn szoban
is fogalmazzak meg, mirdl é€s hogyan gondolkodnak. A vizsgélatokrdl készitett részletes
jegyzokonyvek rendszerezése, osztilyozdsa és részletes elemzése alapjin alakitott ki az
egyes életkorokban jellemzd miveletekre épiild elméletét (Csapo, 2003). A négy
stddium életkori hatarait eleinte univerzalisnak tekintette, késObb a szoros életkori
hozzarendelést mar nem tekintette alapvetdé fontossdginak. Mi a szakirodalomban
altaldban haszndlt életkori hatarokat adjuk meg.

A szenzomotoros szakasz (2 éves korig) elején a csecsemd Orokolt pszichés
adottsdgaira épiilve megkezdddik az adapticios folyamat. A kezdetben véletlenszerii
folyamatok ismétlddésével 4j sémdk alakulnak ki, a meglévok pedig 6sszehangolédnak.
A negyedik honaptdl a gyermek elkezd instrumentédlis médon hatni a kornyezetére:
tevékenységével képes elérni, hogy egy-egy zaj-effektus, érdekes latvany ujra
bekovetkezzen. A szenzomotoros stddium akkor zérul le, amikor a gyermek képes olyan
targyakrol, személyekrdl is gondolkodni, akik az adott szitudcidban nincsenek jelen.

A miivelet eldtti korszak (2-t6l 7 éves korig) legfontosabb jellemzdje, hogy a
gyermek gondolkoddsa még nélkiillozi a rendszerezettséget, a gondolkodast
egocentrikusan haszndlja. Nem képes nézOpontvéltidsra, masok szemléletmddjanak
figyelembe vételére, egy szitudcié tobb szempontbdl vald latdsdra. Gondolkoddsa
intuitiv, sokszor a latszatra épiilo.

A konkrét miiveletek stiddiumdban (7-t61 11 éves korig) a gondolkodas
valtozékonyabba alakul, a gyermek képessé vilik példdul egy eseménysor forditott
sorrendben val6 felidézésére, egyszeriibb osztdlyozasok elvégzésére. Ez a stadium teljes
egészében az iskolai évekre esik, a tanulds sordn szdmos lehetdség nyilik a konkrét
targyakkal, eszkozokkel valé miiveletvégzésre.

A formélis miiveletek szakasza (11-t8l 16 éves korig) jelentdsen kibdviti mind a
miveletek, mind a tartalmak korét. A formélis miiveletek ugy terjesztik ki a konkrét
rendszereket, hogy lehetdvé valik pl. a valtozok észlelése €s manipuldldsa, a hipotézisek
megfogalmazdsa, az ellendrzés lehetdségének és igényének megértése (Turner, 1975).

A stadiumok elmélete az értelmi fejlodés leirdsa. A szdndékolt fejlesztés
lehetéségeinek megfogalmazésat Piaget elméletének masik nagy hatdsi komponense, a
logikai-matematikai struktirdk elmélete nyujtja. A stidiumok elméletének leirasdban
szerepld miveletek mint a tevékenység elemeinek szervezett egységei az egyes
stddiumokban jelentdsen kiilonbozhetnek egyrészt szervezettségiikben, masrészt
azokban a tartalmakban is, amelyekkel a muiveletek az adott stddiumban elvégezhetok.
A valos vilag elemeivel végzett miiveletek belsd, mentélis muveletté valnak, az elemi
miuveletek egyre nagyobb egységekbe szervezOddnek, az igy kialakul6 struktira — amely
Piaget eredményei szerint a matematika alapvetd struktirdival megegyezd szerkezetli —
a formalis gondolkodds kialakuldsdval egységes rendszerbe foglalja az értelmi
miiveleteket (Piaget, 1970, 1993). Az értelmi fejlddés vizsgdlatai sordn a
milveletrendszer tobb elemének fejlodési folyamatét, azoknak az egyes stddiumokra
jellemzd részrendszereit bemutatta. A konzervacié Piaget 6ta is sokat vizsgalt jelensége
mellett szamos, a jelen értekezésben bemutatdsra keriild fejlesztésben megjelend értelmi
képesség fejlodését is vizsgalta (Inhelder és Piaget, 1967/1984; Piaget, 1970, 1993).
Ezek részletesebb bemutatdsara a fejlesztokisérlet egyes teriileteinek kutatdsi
eldzményeit ismertetd 2. fejezetben keriil sor.

Az 1j matematika tanitdsi modszereinek kidolgozasa sordn Dienes Zoltdn (1973)
alkalmazta a piaget-i elméletnek a matematika tanitdsara vonatkoz6 kovetkeztetését. A
tananyagot Ugy rendezte el, hogy a tdrgyakkal valé miveletvégzés, majd az azokat
kovetd mentdlis feladatok a matematikai struktirdk szisztematikus felépitéséhez
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vezessenek. A mddszerre alapozott tanitdsi gyakorlat széles korben elterjedt, és bar a
fogadtatdsa nem volt egyértelmil, a megkozelités eredményei és az 1j, kordbban nem
tanitott teriiletek szdmos ponton beépiiltek a mai matematikatanitds gyakorlatdba.

Piaget elméletét a megfogalmazasa 6ta eltelt évtizedekben szamos kritika érte a
stddiumok elméletét mind az egyéni kiilonbségek figyelmen kiviil hagydsa, mind az
€letkori hatdrok merevsége miatt (Modgil és Modgil, 1982, idézi Csapo, 2003). A
kisgyermekek sokszor hamarabb produkaljdk azokat a jelenségeket, amelyeket Piaget a
milveletek eldtti korszakban irt le (pl. Hartshorn és Rover-Collier, 1997), az absztrakt
gondolkodds elemeit is gyakran az altala leirtt6l eltérd korban sajatitjak el a gyerekek, a
formalis miiveletrendszer pedig a felndtt népesség egy jelentds hdnyaddndl nem alakul
ki teljes mértékben (Csapo, 2003). Egy-egy lényeges Uj készség tanuldsa sordn a
pedagdgiai tapasztalat azt mutatja, hogy magasabb életkorban is sziikség lehet a konkrét
miveletek, kézzelfoghaté eszk6zok haszndlatira az elsé sémadk kialakitdsahoz (Pap-
Szigeti és Pdsztor, 2008). A harmadik stddium elnevezését sem tartotta szerencsésnek
Ayman-Nolley (1999), hiszen ebben a stddiumban sincs sz6 formalizmusrdl. Az iires
struktirdk hasznalata, az er0s strukturalis transzfer feltételezése is erds kritikakat valtott
ki, nemcsak Piaget-val, hanem az elméletére épitd ij matematikdval szemben is, annak
ellenére, hogy Dienes és munkatarsai nem az automatikus transzferre épitették oktatdsi
modszeriiket. Ezzel szemben olyan matematikaoktatdst tartottak kivitelezhetonek,
amely lehetové teszi a minél szélesebb transzfert (Csapd, 2003). Piaget kritikusai azt is
megfogalmaztdk, hogy a szocialitds és az érzelmek szerepét nem vette figyelembe
vizsgalatai sordn (Wallon, 1971). Piaget elmélete a kritikdk ellenére mégis jelentds
Ujdonsdgot jelentett a pszichometria eredményeihez képest, hiszen a fejlédés olyan
jellemzését adta, amely magyardzatul szolgdl a tudds gyarapoddsdra, egyuttal
tdampontokat ad a miiveleti képességek fejlesztéséhez is.

A kognitiv pszicholdgia eredményei jelentds valtozdsokat hoztak a képesség
pszichologiai fogalmanak értelmezésében. Az oktatds elméletének szakemberei, a
képességek fejlodését €s fejleszthetdségét vizsgdld kutaték a kognitiv pszicholdgia
szamos alapelvét, kisérleti eredményét felhasznaltdk és tovéabbfejlesztették (7.1.2.
fejezet).

A szamitastudomany és a szamitégépek fejlddése, a mesterséges intelligencia
tudoményédnak kialakuldsa erds inspirdciot jelentett az emberi intelligencia kutatéi
szamdra. A szamitogép-agy parhuzam segitette, hogy az emberi informaci6feldolgozas
folyamatit szdmos modell tegye kézzelfoghatobba, vizsgialhatobba. Az informéci6t
felvevd egységek, azok dtmeneti taroldi, a rovid és hosszu tavi adattarolds, a kozponti
vezérld altal az egységvezérlonek atadott feladatok, az adattarolds és elOkeresés
mddszerei mind hatottak az ezzel parhuzamosnak vélt kognitiv folyamatok vizsgdlatara.

A mesterséges muveletvégzés erejének eldontése, a kiszamithatésag probléméja
komoly kihivast jelentett a szdmitdstudosok szdmadra. Turing (1936) publikicidja
felhivta a figyelmet a parcidlisan eldonthetd problémadkra (azaz az univerzilis turing-gép
megall és vélaszt ad, ha a probléma eldonthetd, de nem 4ll meg, ha nem eldonthetd). Ez
egyuttal a kiszdmithatésdg korldtaira is felhivta a tudomany figyelmét. Hasonl6an
fontos volt a kognitiv pszicholégidban, amikor Simon (1982) megmutatta, hogy az
emberi racionalitds is korlatozott, nincs lehetdség minden probléma esetén a
problématér teljes feltarasara és abban az Osszes lehetdség attekintésére. A gondolkodas
hatékonysdga mogott tehat olyan tényezOk huzdédnak meg, amelyek tilmutatnak az
Osszes lehetdség attekintésén, a kiszdmitdson, a raciondlis gondolkodason.

A Kkisérletek a grafikus szamitogépek megjelenésével tovabbi lehetdségeket
hasznaltak a kutatok szadmara az emberi dontések elemzésében. Wada és Nittono (2004)
a kisérletében a Wason-feladat (ismertetését 1d. Csapo, 1994, 2003) egérrel kezelhetd
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valtozatat alkalmazta. A program nemcsak megjelenitette a kartydkat, de rogzitette a
dontések sorrendjét, a visszavondsok, esetleges Ujrakivélasztasok sorrendjét, az egyes
dontések kozott eltelt idot. Az eredmények azt mutatjdk, hogy a bdtoritds ellenére
viszonylag alacsony volt a visszavont dontések ardnya (az Osszes dontésnek alig tizede),
a visszavont dontésekkel érintett kartydknak viszont csaknem a 90%-at ujra
kivalasztottdk a kisérleti személyek. Emellett a kivélasztott kartydkkal sokkal tovabb
foglalkoztak a kisérleti személyek, mint a ki nem valasztottakkal, mindez kiemeli, hogy
a dontések alapvetden a kezdeti megérzéseken, nem pedig a mélyebb, raciondlis elemz6
eljarason alapultak.

A kognitiv pszichologia egyik fontos kérdése volt, hogy milyen erdsen
transzferdlodik egy adott probléma struktirdja mds tartalmakra. A probléma a
pedagégia, a fejlesztOkisérletek szamadra is alapvetd fontossigu, hiszen a kérdésre adott
valasztdl erdsen fiigg, hogy mely fejlesztési stratégidk lehetnek eredményesek a
gondolkodési képességek fejlesztésében (részletesebben az 1.1.2 és az 1.2. fejezet
targyalja a pedagdgiai vonatkozdsokat). Az azonos logikai szervezddésii, de eltérd
tartalmu feladatok megolddsdnak sikere €s a megoldds ttja jelentdsen eltérhet
egymastol. Erre az egyik legismertebb példa a Wason-feladathoz fiz6d6 kisérletsorozat
(Csikos, 1999), amelyben az eredeti feladattal megegyezd logikai struktirdja, de eltérd
kontextusra épiil6é feladatok megmutattak, hogy a tartalom, a feladathelyzet ismerdssége
jelentdsen befolydsolja a sikerességet. Ez aldtdmasztotta, hogy az er0s strukturdlis
transzfer nem feltételezhetd.

A mésik fontos vizsgdlati teriilet az emberi gondolkodés hatékonysdgat lehetové
tévO OsszetevOk vizsgdlata, a raciondlis dontéseket segitd-helyettesitd tényezdok
megkeresése volt. A tudds mentalis reprezentdldsanak kérdése a képzetek, fogalmak
tarolasatdl a szervezettebb struktirdk felé fordult. A programozés-tudomany fejlodése a
megfeleld analdgidval ismét segitséget adhat: az egyszerli imperativ nyelvektdl (ahol az
ismereteket, fogalmakat reprezentdlé adatok taroldsa és az adatokkal miiveleteket végzo
eljarasok egymastdl fiiggetleniil tarolédnak, kapcsolédasukat csak a programkéd teremti
meg) elébb az Osszetett adattipusokat is dbrdzolé nyelvek, majd a hatékonyabb
fejlesztési lehetdségek érdekében egyre inkdbb az objektum-orientdlt programozdsi
nyelvek felé fordultak a programozdk (Nyékiné, 2003). Az objektum-orientalt nyelvek
alapegysége, az un. osztdly egyiitt tdrolja az informécidkat, az azokat manipuldléd
miveleteket és az elemekhez valé hozzaférés modjat. A fejlodés torténhet egyrészt az
osztilyok belsd vildgdnak hatékonyabbd szervezésével, masrészt az egyre hatékonyabb
osztalyok Osszekapcsoldsdval egyre bonyolultabb funkcidk valésithatok meg. Hasonld
folyamat jatszodott le a kognitiv pszicholdgidban: az egyszerli ismeretreprezentaciotol
egyre inkdbb a nagyobb informécidé-egyiittesek felé fordultak a kutatok. Az informécié
tombositésével nyert tin. sémdk az informdcié valamilyen szervezett egységét jelentik
(Neisser, 1984; Szokolszky, 1998). A gyakori hasonlé élethelyzetek és az azokhoz
kapcsolddo tanuldsi folyamat olyan informécié-egységeket alakit ki, amelyek a hasonld
helyzetek értelmezését, értékelését megkonnyitik. Séma példaul az ,,aknaszedd” jaték
néhdny szomszédos mezdjén az akndk és szdmok elhelyezkedése, egy elektronikus
eszkoz alkatrészeinek elhelyezkedése a szereld szdmdra. Egy adott teriilet kezdd és
tapasztalt szakemberét egyrészt a meglévo sémadik szama kiilonbozteti meg egymastdl (
Meéré, 1997; Simon és Gilmartin, 1973), masrészt azok szervezettsége, a sémak kozotti
kapcsolatok gazdagsdga. A kezdd az észlelt informécidkat — kevés szamu és lazan
kapcsol6dé sémdja miatt — nem képes Osszetartozonak érzékelni, vagy csak a
megfeleltethetd sémdk dimenzidjdban képes értékelni azokat (Csapo, 2003). Ezzel
szemben a tapasztalt szakember a részinformacidkat nagyobb egységbe képes szervezni,
a hianyz6 informécidkra nagyobb sémaegyiittesbdl kovetkeztethet.
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Bar a sémdk is hatékony modellnek bizonyultak a pszicholdgiai vizsgalatok
szdmdra, a Johnson-Laird (1983, ismerteti Eysenck és Keane, 1997) éltal a képzetek és
a propoziciondlis reprezentidciok mellett bevezetett mentdlis modellek magas szinten
egyesitik a konkrét, adott helyzethez tartozé informdcidkat, hogy (a magasszintii
programnyelvekhez hasonléan) mentesitsék az emberi megismerést a propoziciondlis
szintll feladatokt6l. Azokat a feladatokat, amelyekre mentdlis modelliink van, nem
ismeretlen helyzetként éljik meg. Johnson-Laird elsGsorban nem e reprezentdcios
forma 1étének bizonyitdsdra torekedett, hanem azt vizsgdlta, miként haszndljuk a
modelleket a gondolkodasban és a kovetkeztetésben (Johnson-Laird, 2001), hogyan
sajatitunk el és valtunk modelleket gondolkodas, jaték kozben (Lee, Goodwin és
Johnson-Laird, 2008).

A magasabb szintli mentdlis reprezenticiok elméletének elfogadottd valasa azt is
eredményezte, hogy a tudds ismeret jellegli (deklarativ) és a képesség jellegli
(proceduralis) kiilonbségei kevésbé hangsilyossa vélnak. Ez a megkiilonboztetés
segitette az ismeretek és a képességek pontosabb feltarasat, és a pedagdgiai munka
szempontjdbol, a fejlodés és a fejlesztési lehetdségek megismerésének szempontjabol is
fontos azok megkiilonboztetése. A tudds mindsé€gét azonban nem egyikiik vagy masikuk
Oonmagéban valo fejlettsége hatarozza meg, hanem az, hogy a képességek mennyire
szervezik hatékony rendszerré a megszerzett ismereteket (Csapd, 2003). Az értelmezés
véaltozdsai a pszicholégidval szdmos ponton kapcsolédd informatikai teriileten is
érzékelhetok. A programfejlesztés vildga a pszicholdgia fejlodésével parhuzamosan
ismerte fel, hogy a nagy rendszerek hatékonysdga nem csak a tarolt adatok mennyiségén
€s a tarolds szervezettségén, és nem is csak a hatékony programkoédon mualik: a két
tényezOt egyiittesen kell fejleszteni a hatékonysag noveléséhez (Bal és Grune, 1994;
Nyékiné, 2003).

A kognitiv  pszichol6gia alapvetd vizsgédlatai tehat kiemelték, hogy
gondolkoddsunk joéval kevésbé raciondlis, mint azt a kordbbi pszicholdgiai
megkozelitések sugalltdk. A raciondlis kovetkeztetési sémdk helyett gyakran
alkalmazunk olyan tapasztalatokat, amelyeket az adott kontextus kordbbi el6forduldsai
alapjan gytjtottiink (Csapo, 2001c). Ez hangsilyozza a kornyezethez kapcsol6dd
tanulds és a tudasteriilethez kotddd képességek szerepét, valamint azt is, hogy az
informécidkat az egyes egyének eltérd modon, a sajat kordbbi tapasztalataikon,
érzelmeiken atsziirve értelmezik, a jelentést a felismerd-feldolgozé személy sajat maga
konstrudlja meg. Ennek megfelelen ,,a megértésnek mindségileg kiilonboz6 formadi, a
szervezettségnek pedig kiillonbozo fokozatai vannak™ (Csapo, 2003, 34. o0.).

Bar a kognitiv pszicholégia nem épitett fel egységes fejlodéselméletet,
rairdnyitotta a figyelmet a jol szervezett tudds szamos OsszetevOjére mint a hatékony
informdciéfeldolgozés, gondolkodds eszkozeire. Mint azt a kovetkezd (/.1.2. és 1.2.)
fejezetekben bemutatjuk, az oktatds elmélete, a pedagdgiaval foglalkoz6 kutatok és
szakemberek szamos moddon meritettek a pszicholdgia eredményeibdl, esetenként
sikeresen Otvozve a piaget-1 elméletet az informdcidfeldolgozas paradigmajaval.

1.1.2. A pedagdgiai képességfogalom fejlddése

A pedagdgia kutatdsaban €s a szakmai kdznyelvben az elmult évtizedekben a képesség
fogalmanak tobb kiilonb6z0 értelmezése jelent meg, és 1étezett gyakran parhuzamosan.
Az elmult években hasonld véltozdsokat figyelhettink meg a kompetencia
értelmezésében, és taldn éppen a képesség-fogalom koriili bizonytalansag hatdsara valt a
széles szakmai koznyelvben is elterjedtté a kompetencia sz haszndlata.
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A pedagdgia képességfogalmanak véltozéasait Csikos Csaba (2001) tanulménya
alapjan tekintjik 4. Az 1960-as évekig a magyarorszagi oktatdselméletben az
ismeretek, a készségek és a jartassdgok szerepeltek alapfogalomként. Az utébbi két
fogalom szerepe a didaktikdban Nagy Sdndor szerint (1960) az, hogy a tudast
teljesitményképessé tegyék, az elsajatitott ismeretek ne csak tarolddjanak, hanem részt
vegyenek az aktiv felhaszndldsban, az alkot6 alkalmazasban. A készség és jartassig
fogalma kozott mindségi kiilonbséget tett. A készségeket a tudatos tevékenység
automatizalt komponensének tekintette, mig a jartassdg alatt az dj kontextusban, uj
feladatok megolddsaban is felhasznalhaté pszichikus OsszetevOket ért (Nagy S., 1972).
Az értelmezés sordn Nagy Sdndor bemutatja a készségek elsajatitidsanak lehetséges
modelljét, és felismeri a készségek fejlodését gyakran jellemzd logisztikus jelleg egyes
részfazisait (Nagy S., 1972; v6. Molndr Gy. és Csapo, 2003). Definicidéi azonban nem a
mindennapi pedagdgiai munka, hanem elsdsorban a tantervkészités szempontjabdl
alkalmazhatok jol (Csikos, 2001).

Az ismeretek ¢és készségek magasabb szervezOdési szintbe torténd
Osszefoglalasdnak gondolata megjelenik Orosz Sdndor és Léndrd Ferenc munkdiban is.
Orosz Sdndor (1977) az ismeretek mellett kognitiv és operativ jellegli miiveletekrol
beszél; megjelenik az altaldnos képesség fogalma, amely értelmezése szerint magdba
foglalja mind az ismereteket, mind a készségeket €s jartassdgokat. Léndrd Ferenc
(1982) a gyakorldssal kapcsolja Ossze a tevékenységek fejlodését, ezért nagy
jelentdséget tulajdonit a tanuldi tevékenység kozéppontba dllitdsdnak. Véleménye
szerint a pedagédgiai koznyelv a begyakorlottsag szintjeinek felelteti meg a készség, a
jartassdg és a képesség szintjét, javaslata szerint az egyes fokozatokra nem eltérd
kategorianeveket, hanem az alacsony, kozepes vagy magas szinten fejlett képesség
elnevezéseket lenne célszerii haszndlni a képességek fejlesztésekor.

Nagy Jozsef (1985, 1987) az 1970-es, 1980-as évek pedagédgiai szakmai
koznyelvében elterjedt elnevezéseket helyezi el egységes rendszerben. Pszichikus
rendszereinket ©roklott (adottsdgok) és nem oOroklott Osszetevok alkotjadk. A nem
oroklott Osszetevok fiigghetnek a kozegtdl (szokasok), a nem kozegfiiggdek pedig
lehetnek targyfiiggdek (készségek) vagy targyfiiggetlenek (képességek). A készségek
esetén a rendszert alkoto struktira zartsagatdl vagy nyitottsagatdl fiiggden beszélhetiink
rutinr6l vagy jartassagrol. Mint azt a dichotom rendszerekkel szembeni kritikdk
(ilyeneket mutat be Csikos, 2001) megmutattik, ez a dichotém dontéseket tartalmazo
rendszer nem minden esetben egyértelmii. A kozegtdl vald és a tartalomtdl valo fiiggés
nem minden esetben donthetd el egyértelmuiien. A fenti fogalmakat Csapo Bend (1992a)
egyrészt a tartalomfiiggdség, masrészt a pszichikus rendszer nyitottsdga szerint jellemzi
€s helyezi el kétdimenzids rendszerében.

A dichotomitést héttérbe szoritva Nagy Jozsef (2000a) a komponensrendszerek
elméletének felhaszndldsaval (Kampis, 1996; Neches, 1982) értelmezte Gjra a pedagdgia
szamos fogalmédnak rendszerét. A személyiség komponensrendszerének legédltalanosabb
fogalmaként a kompetencidt haszndlja, amelyet ,,meghatdrozott funkciét szolgéléd
motivum- és képességrendszer’-ként definidl (Nagy, 2000a, 32. o0.). A motivumok
értelmez€sérol, a képességfejlesztésben betoltott szerepiikrdl az 1.4. fejezetben irunk, a
képességfogalom értelmezése szempontjabdl a kompetencia komponensrendszerével
kapcsolatban pedig csak emlitést tesziink azokrol az dsszetevOkrol, ahol a motivum és a
tevékenység szorosan egybeépiil (jellemzd kényszerpdlyds komponensek példaul a
cselekvési szokdsok, a motoros rutinok, az expressziok). A tuddsrendszert felépitod
komponensek az ismeretek mellett Nagy Jozsef rendszerében a rutinok, a készségek és a
képességek.
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Rutinnak tekinti mindazokat az ©oroklott és tanult komponenseket, amelyek a
mozgashoz kotddnek, vagy pedig parhuzamos miikodéssel (A PDP-modell szerint, 1d. a
2.1.1. fejezetben), automatizaltan, dltaldban a madsodperc tort része, legfeljebb egy
masodperc alatt valdsitjdk meg tevékenységiiket (Nagy, 2007). A meghatirozds Nagy
Sdndor automatizalt komponenseinek definicidjara hasonlit, de sokkal pontosabban
meghatdrozza e pszichikus rendszerek korét. A készségeket — amelyeket rutinokbol,
részkészségekbdl és ismeretekbdl szervez6dd komponensként hatdroz meg Nagy Jozsef
— a rutinokkal ellentétben szeridlisan, egy mdsodpercnél hosszabb ideig miikddo
komponensnek tekinti. A készségek széles korét két dimenzid, a készséget felépitd
komponenshalmaz zirtsaga és a komponensek végrehajtisi sorrendjének feltételfiiggése
szerint csoportositja (Nagy, 2007. 44. o). A négyféle készség megkiilonboztetését
pedagdgiai szempontbdl is fontosnak tartja, hiszen elsajititasuk, begyakorlottd tételiik
mds-mds modszerrel érhetd el. A feltétel-fliggetlen készségeket merev készségnek
nevezi, ha a komponenshalmaz zart, illetve ciklikusnak, ha nyilt. A feltételfiiggd
készségeket zart komponenshalmaz esetén rugalmas készségnek nevezi, nyilt halmaz
esetén pedig készségrendszernek. A készségeket magukba foglalé képességeket a
kompetencidk, a személyiség tevékenysége kivitelezdjének, végrehajtojanak tekinti.
Ezek a meglehetdsen Osszetett komponensek rutinokbdl, készségekbdl, ismeretekbdl
szervezddnek. Természetesen egy-egy komponens akar tobb magasabb struktirdnak is
OsszetevOje lehet, mindegyik a sajat fejlodésével hozzdjarul a magasabb szintek
fejlodéséhez (tovéabbi részletek a rendszerezd képesség szervezddése kapcsan a 2.2.
fejezetben olvashatok).

Ismét érdekes analdgidt nydjt a programfejlesztés vildga. Az imperativ
programozdsi nyelvek alkalmazdsa sordn nyilvdnvaléva valt, hogy a gyakran
elvégzendd, rutinszeri feladatokat a hatékony ujrafelhaszndlds érdekében érdemes —
alapos elemzés, hatékonysdg- és helyességvizsgdlat utdn — j6l dokumentalt
fliggvénykonyvtarakba 0Osszegylijteni. Az igy létrejott rutingyljteményeket az
objektumorientélt fejlesztokornyezetben absztrakt osztdlyokban gytijtotték Ossze,
amelyek mar nem csak a programtevékenységet, de a rutinok &ltal manipulalt
informdcidk absztrakt lefrdsat is magukba foglaltdk (Pierce, 2002). Az egyes osztilyok
nem csak egy programban voltak felhaszndlhaték. A fordité- és futtatdrendszer a fejlett
hardvereken képes gondoskodni az osztidlyok tevékenységének (metddusainak)
parhuzamos futtatasarél, tovabb novelve a hatékonysdgot. Az utébbi évtizedben az
absztrakcié olyan szintjét érte el a programfejlesztés, hogy az un. tartalomkezel6
rendszerekben (Addey, Suh, Ellis és Thiemecke, 2002) a rendszer {izemben tartdjanak a
sokféle funkcié megvaldsitdsat kindlé modulokat kell csak egybeépiteni, ennek
kivitelezése soran d4ltaldban programozoéi ismeretekre sincs feltétleniil sziikség. A
kialakitott rendszer miikodésének hatterében azonban tovabbra is a jol tesztelt rutinok,
osztalyok, adattaroldsi szisztémdk mitkodnek.

Nagy Jozsef rendszerében a képességek fejlodése egyrészt a képességet alkotd
pszichikus komponensek fejléddését és szorosabb Osszekapcsoldddsat, muikodésiik
optimalizal6désat jelenti, masrészt a szabalyozasi szintek hierarchidjanak kialakuldsat,
fejlodését (Csikos, 2001). A neurdlis szabdlyozdsi szintre €piild implicit tapasztalati
szinten a kornyezetbdl érkezd informécidk alapjan — anélkiil, hogy annak tudatiban
lennénk — felkésziiliink a varhat6 torténésekre. Ez a szabalyozasi szint a szocializicio, a
tapasztalati tanulds eredményeként alakul ki, miikddése sordn tudatosan nem
gondolkodunk, kommunikdlunk a tennivalokrdl, csak végrehajtjuk azokat (Nagy,
2000a). Az implicit fogalmi szinten verbédlisan megjelend vélaszokat tudunk adni az
érkez6 informdcidkra, a valasz megalkotdsa mogott meghizodé szabélyszerliségrol nem
sziikséges megfogalmazott tudassal rendelkezni. Az explicit eldird szabalyhasznalat
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szintjén mikodo képesség a helyzethez igazodd szabdlyszeriiségek, Osszefiiggések
tudatos felhaszndldsdval tud vélaszt adni a beérkezd informacidkra (Nagy, 2000a). Az
explicit eldir6 szabdlyhaszndlat szintjének elemei végiil beépiilnek az (explicit)
értelmezd szint komponenseibe, a személyiség metakognitiv tuddsidba. Dolgozatunkban
— eltekintve a kompetencia-fogalom egy madsik lehetséges, Csapo Bend éltal
megfogalmazott értelmezésének késObb kovetkezd bemutatdsatél — a kompetencia
fogalma alatt a fenti komponensrendszereket értjiik.

A képesség hierarchidjanak tobbes tagolddédsa az iskolai oktatds szamos teriiletén
észlelhetd, igy példaul a kombinativ gondolkodds komplexitasi szintjeiben (Nagy, 2004;
2.5. fejezet), vagy az analdgids gondolkodas lehetséges modelljében (Zsigmond és
Csikos, 2000). Hasonl6 felépitésii a kognitiv pszicholdgidban példaul Marr (ismerteti
Eysenck és Keane, 1997) vizudlispercepcio-modellje, vagy McClelland és Rumelhart
(1981) interaktiv aktivdciés modellje a szavak felismerésére. A szintek fejlodése
feltehetden nem idOben egymads utdn jitszodik le, hanem idOben eltolva, de joval az
el6z0 szabdlyozasi szint teljes kiépiilése elott megindul a magasabb szint fejlodése
(ezzel egyiitt a magasabb szabdlyozdsi szint teljes kiépiilése nem lehetséges az
alacsonyabb szintek kiépiilése nélkiil), a magasabb szint kiépiild elemei visszahatnak az
alacsonyabb szint mitkodésére. Az olvasési képesség kapcsan Stekldcs Janos (2006)
illetve Csikos Csaba és Stekldcs Jdanos (2006) mutatja be a magasabb szintek hatdsét a
szovegértd olvasasra.

A tudds mint az oktatdselmélet dltaldnos kategoridja

Az elmult évtizedekben a képességfogalom értelmezése, a képességek vizsgilata mellett
elsdsorban a tudds (0sszetevOi, szervezddése, mindsége stb.) keriilt az oktatdselméleti
vizsgalatok kozéppontjdba. A tuddssal kapcsolatos tudds nem alakitott ki egyetlen
0sszehangolt elméletet. Az oktatdselmélet — mds tudomdnyteriiletek mellett — szdmos
aspektusbol vizsgélja a tudast, egy-egy téma koré csoportositva a vizsgalatokat.

Mint azt az 1.1.1. fejezetben véazoltuk, a pedagdgiai koznyelvben erdsen él az
ismeret jellegi és a képesség jellegli tudasosszetevok megkiilonboztetése. Bar a
kognitiv pszichologiai modellek azt feltételezik, hogy a deklarativ (azaz az
ismereteknek megfeleltethetd) tudds elemeihez is kapcsolédnak miuvelet jellegii
(felismerd, keresd, viszonyképzd stb.) Osszetevok, a pedagédgiai gyakorlat
szempontjabol mégis érdemes megkiilonboztetni a tudds e két aspektusat. Arra a
kérdésre azonban, amely az ismeretek ataddsanak illetve a képességek fejlesztésének
elsddlegességét vitatta, egyértelmli az oktatdselmélet vdlasza: mivel a megszerzett
tudasnak nemcsak a mennyisége, hanem a szervezettsége, mindsége is fontos (Csapo,
2001c), az ismeretek elsajititasa és a képességek fejlesztése egymassal kdlcsonhatdasban
kell hogy torténjen. A jol mukodd képesség-OsszetevOk teszik hatékonnyd, jol
szervezetté, alkalmazhat6va az elsajétitott ismereteket (Csapo, 2003). Ha azonban a két
tudasfajta szorosan kapcsolddik, akkor felvetddik a kérdés, hogy a képességek
szerkezete hangsulyosabb (azaz 1étezik-e er0s strukturdlis transzfer), vagy a tartalom, a
kontextus befolydsol6 ereje a nagyobb. A pszicholdgia két sz€lsdséges allaspontjat a
kontextualistak illetve a piaget-i hagyomanyokat (1.1.1. fejezet) kovetok képviselik, a
pedagodgiai kutatok azonban tobbnyire nem dichotém skaldnak tekintik a transzfer
kérdését. A szegedi mithely hagyomanyai elsdsorban a képességeknek a szerkezetiik
alapjan torténd azonositdsdbol indulnak ki, de nem feltételezik az erds transzfert
(Csapo, 2003; Nagy, 2007). Vizsgélataikkal — Dienes gondolatit kovetve — azokat a
modszereket keresik, amelyek a megszerzett tudast szélesebb korben alkalmazhatdva
teszik (pl. Csapo, 2003, 2004; Korom, 2005; Nagyné, 2006).
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A tudds egy tovédbbi fontos jellemzdje, hogy a tanulé az djonnan tanult
ismereteket, készségeket nem feltétleniil a pedagégus 4ltal birtokolt és dtadni kivéant
struktdraban képezi le (Driver, Asoko, Leach, Mortimer és Scott, 1994; Novak, 1990).
Ez az alapgondolat vezet el a tanulds konstruktivista megkozelitéséhez, amely szerint ,,a
tudds nem egy kozvetitési folyamatban lesz a megismerd ember sajitja, hanem azt maga
hozza 1étre, konstrudlja” (Nahalka, 2002. 50. 0.). A konstruktivista pedagégia elfogadja
Piaget-nak a tudéselsajatitds folyamatdval kapcsolatos elméletét, ugyanakkor a
tapasztalatot nem a megismerés kiindulépontjdnak tekinti, hanem az egyik, a kiilvilag
altal biztositott forrdsnak. A tapasztalat mellett a masik fontos Osszetevd az
informacidkat befogadé és feldolgoz6 kognitiv rendszer (Nahalka, 2002). A két
Osszetevd egymasra reflektdlva hat a tuddselsajatitds folyamatdra: a kiilvilag 4ltal
nydjtott informdciokat a tanulé személyiség a mar meglévd tuddsstruktirgjaval veti
Ossze, azzal prébdlja integrdlni. Az integralds sikerességét tekintve a konstruktivista
pedagégia a piaget-i asszimildcié €s akkomodicié rendszerét tovabbi, a pedagdgiai
szempontok szerint fontos esetekre bontva vizsgalta.

Ha az elsajatitand6 tuddselem és a feldolgoz6 személy belsd struktirdja kozott
nincs ellentmondds, és a feldolgoz6 személy kelléen motivalt, akkor az értelmezés és a
rogzités problémamentesen megtorténhet, a belsd struktira tovabb épiilhet,
differencidlodhat, megfelel6 gyakorlassal a hozzd kapcsolodé miiveletek
elmélyiilhetnek. Ha a tanulé nem motivalt — példaul a tantargyra vagy téméara vonatkozé
gyenge énképe (I.4. fejezet) a sikertelen elsajatitast josolja —, akkor a kiils6 és belso
feltételek ellentmondds-mentessége ellenére sem torténik feldolgozas (Jozsa, 2002a;
Nahalka, 2002).

Amikor a feldolgozandé informécié és a tanuld személy tuddsstruktirdja
ellentmonddsban van egymadssal, a feldolgozds szintje kiillonb6zd lehet. Ha olyan
mértékli az ellentmondds, amit a feldolgozé személy nem képes feloldani, akkor
megtorténhet, hogy az informdciét kizarja, vagy a struktdrdba valé beépités reménye
nélkiil, elszigetelt tuddaselemként rogziti — a koznyelvben ennek felel meg a ,,magolas”
kifejezés, hatdsaival a gyakorlé pedagdgusok gyakran szembesiilnek (Csapd, 2001c).
Ha az ellentmondas feloldhaté szintli, akkor a feldolgozédskor az informdicié vagy a
tanul6 személy kognitiv struktdrdja médosul.

Az informéciot akkor ,hamisitja meg” a gyermek, ha a mér kialakult kognitiv
struktdra alapjan vart eseménysor eltér a valéban bekovetkezotdl, a kismértékben
modositott informdcié Ujabb megerdsitést ad a meglévd struktirdnak. A
természettudomanyok tanitdsa sordn gyakran van sziikség modellezésre, ha azonban a
modell megalkotdsa sordn a valds vildg tilsdgosan sok aspektusatdl tekintiink el, az
konnyen vezethet a késobbi, részletesebb informaciok meghamisitott beépiiléséhez (a
lejtén gurulé golyd valédi mozgasanak problémdjat érzékletesen mutatja be Feynman,
2001). A tanul6 tuddsstrukturdjanak modosuldsa lehet latszatmegoldas, ahol a kognitiv
struktdra csak annyira valtozik meg, hogy az 1j ismeret formadlisan beépithetd, a
meglévokhoz kothetd legyen (Driver és mtsai, 1994). Vezethet azonban a belso
rendszer radikélis atalakuldsdhoz, az un. fogalmi véltashoz (Korom, 2005; Sinatra és
Pintrich, 2003; Vosniadou és loannides, 1999), azaz olyan 4j magyardzé rendszerhez,
amely a régi és Uj tudast egyardnt magaba foglalja. A fogalomfejlédést a fogalmi
valtasok sorozatdval magyardzo kutatdsok a tudds egy ujabb aspektusit tartdk fel.

A konstruktivizmus ezzel megadta sajat vdlaszat az oktatdselméletnek a tudas
gyarapoddsidra vonatkoz6 kérdésére: a tudds gyarapoddsa vajon mennyiségi vagy
mindségi jellegli, folytonos vagy ugrdsszerii valtozasokkal jar. A kognitiv rendszer
atrendezO6dése mindségi valtozassal jar egyiitt, ezt a gyakorlati pedagdgia tapasztalatai is
megerdsitik. A pedagdgiai értékelés szamara a kvalitativ médszerek szdmos lehetdséget
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adnak a tudés szintjeinek, atalakuldsdnak jellemzésére (Csapo, 1987a). A kvantitativ
mérésekben viszont a tudds véltozdsat elsdsorban mennyiségi jellemzdi (pl. a hibatlanul
megoldott itemek szdma, a megoldasra forditott id6) alapjan érzékeljiik (Molndr Gy. és
Csapo, 2003), a min0ségi atrendezddések kozotti idOszakban folytonos, mennyiségi
valtozasként felfogva azt.

A fejlédés idobeli fiiggésének vizsgilatai egyértelmiien jelezték, hogy a kognitiv
képességek kialakuldsa hosszi idot, altaldban tobb tanévet vesz igénybe, és mind
idotartamaban, mind az egyes életkori szakaszokban tapasztalhat6 fejlodési
gyorsasagdban, mind pedig az elért fejlettségben jelentds egyéni kiilonbségek
tapasztalhatok. A fejlddés szamos kognitiv képesség esetén logisztikus jellegli (Molndr
Gy. és Csapo, 2003), az egyéni fejlodési gorbék azonban szdmtalan médon valhatnak
kapcsan a tesztekkel mérhetd teljesitményben kisebb visszaesés torténik.

A tudas eltéro fajtait, a szakértelmet, a miiveltséget és a kompetencidt kiillonbozteti
meg Csapo Beno (2002a, 2003). A szakértelem struktirdjdban az adott szakteriilet
tudasszervezd hatdsa érvényesiil, ennek megfeleléen a szakértelem elemei tartalomhoz
kotédod pszichés komponensek, a transzfer lehetdsége kisebb. A megszerzett
szakértelem (a kognitiv pszicholdgia kezdd-szakértd vizsgdlataibol kiindulva) az
elsajatitott sémdk és az azokat hatékonyan feldolgozd, szervezd kognitiv képességek
szervezddése. Elsajatitsa kumulativ jellegli (az intelligenciakutatas
kristalyosintelligencia-fogalmahoz hasonlo), az életkortdl kevésbé fiiggd. Az elsajatitasi
folyamatdban nem az elméleti tudds megszerzése az elsddleges, szerepe elsdsorban az,
hogy a tapasztalatszerzés folyamatat irdnyitsa, a tapasztalatokat egységbe foglalja
(Csapo, 2004).

A kultdra tuddsszervezd hatdsa jelenik meg a muveltség fogalmaban. A miveltség
Osszetevol kozott vannak olyan ismeretek, készségek, amelyek az ugyanazon a teriileten
szervez0dO szakértelemben is fellelhetok. A miveltség azonban ezen elemeknek
kevésbé szoros szervezddése, ezért egyrészt szélesebb teriiletre biztosit ralatast,
madsrészt viszont az adott szakteriileten nem alkalmazhaté olyan kozvetleniil. Fejlodését
tekintve is hasonlé a szakértelemhez, kumulativ jellegli, elsajatitisa nem kotodik
életkorhoz. A miveltség jellegli tudds elemei kevésbé kotddnek a tartalomhoz, ezért a
miuveltség a szakértelemnél szélesebb hatarok kozott transzferalodik (Csapd, 2004). A
PISA-vizsgélatok |, litercy”’-fogalma (OECD, 2000) hasonlé ehhez a miveltség-
fogalomhoz, a PISA teriileteinek nevében a ,literacy” sz6 forditdsaként is a milveltség
sz6t terjedt el (B. Németh, 2003; Csapo, 2004).

A kompetencia tuddsszervezd elve a pszichikum, értelmezésében a kognitiv
pszicholdgia hatdsai érvényesiilnek. Azt a tudasfajtat jeloli az elnevezés, amely a
kornyezettel vald interakcié sordn, életszeri helyzetekben keriil elsajatitdsra, és
megfeleld fejlettség esetén az alkalmazdsa sokféle helyzetben, kontextusban is
természetes, hatékony (Koeppen, Hartig, Klieme és Leutner, 2008). Az elnevezés és az
értelmezés Chomsky nyoman terjedt el, a kompetencia kialakuldséra tipikus példa lehet
a nyelvelsajatitdas folyamata. A nyelvet kisgyermekkortél kezdve természetes
kornyezetben sajatitjuk el, majd a megfeleld fejlettségi szint elérése utdn tetszdleges
szamu gondolat kifejezésére alkalmazhatjuk (Csapo, 2002a). A kompetencia jellegli
tudds sokkal kevésbé tartalomfiiggd (szélesebb korben transzferdlhatd), és fejlodése
sokkal inkabb életkorfiiggd, mint az el6zéekben emlitett két tuddsfajta (a miiveltség és a
szakértelem). Feltehetden mindegyik kompetencia fejlddésében megjelenik olyan
szenzitiv szakasz (esetleg tobb is), amelyben a pszichikum jol reagdl a fejlesztd
hatdsokra. A fejlddés a komponensek szdmdnak gyarapoddsa mellett elsdsorban
mindségi jellegli (Csapo, 2004).
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A  kompetencia fogalma az elmult évtizedben — a képesség-fogalom
értelmezéséhez hasonl6 moédon — a pszicholdgiai eredetre épiild pedagdgiai
kutatdsokétol jelentdsen eltérd értelmezést nyert a pedagoégiai koznyelvben. A
tantervekben, oktatdspolitikai dokumentumokban sem egységes és kovetkezetes a
szOhaszndlat. Dolgozatunkban a kompetencia-fogalom nagy jozsef-i értelmezését
kovetjilk. A tdrgyaldsra keriilo fejlesztés teriileteit képez6 kognitiv képességek (2.
fejezet) a tanulds, a tuddsszerzés alapvetd komponensei. A kategorikus besorolds ebben
az esetben sem érvényesiilhet, hiszen az egyes tuddsfajtadk komponensei tobb nagyobb
pszichikus rendszer 0sszetevdi lehetnek.

1.1.3. A képességek fejlodésének mérési lehetdségei

A képességek fejlodése lassu, évekig tartdé folyamat, némely képesség fejlodése akar
egy évtizedig is eltart (Csapo, 2003; Nagy, 2000a). A képességek fejlddésének
megismerésére két alapvetd vizsgdlati elrendezést szokds alkalmazni: keresztmetszeti
(transzverzdlis) és hosszmetszeti (longitudindlis) vizsgédlatot, fobb jellemzdiket foglalja
Ossze a fejezet (Jozsa és Pap-Szigeti, 2006).

A keresztmetszeti vizsgalatok sordn azonos idOpontban kiilonboz6 életkoru
tanuldkkal végzik el az adatfelvételt, a fejlodésre a kiilonb6z6 évfolyamok adatainak
Osszehasonlitdsaval vonnak le kovetkeztetéseket. A longitudindlis kutatdsokban egy
mintdt kovetnek nyomon évekig, a mintdba keriilt alanyokkal végzik el a méréseket
1d6érél idére. Ennek koOszonhetéen a longitudindlis vizsgédlatokban a valéban
bekovetkezett valtozasokat, fejlodést lehet feltarni.

A pedagdgiai kutatdsokban a keresztmetszeti vizsgdlatokat sokkal gyakrabban
alkalmazzak, mint a longitudindlist — az el6z0 évtizedek hazai kutatdsaiban szinte
kizar6lag e modszer volt jelen. Ennek oka viszonylag egyszerii: e vizsgédlatokbdl
egyetlen mérés eredményeként, tehat rovid id6 alatt lehet képet kapni a képességek
éveket kitevd fejlodésének iitemérdl. A keresztmetszeti vizsgilatok eredményei a
mérést kovetden kozvetleniil kozzétehetdek, mig a longitudinélis vizsgélatok esetében
meg kell varni az utols6 adatfelvételi idopontot, ezt megel6zden csak részeredmények
kozzétételére van lehet0ség. A keresztmetszeti vizsgdlat szervezése egyszeriibb,
koltségigénye kisebb, tovabbd az egymads utdni életkorokban felvett eredményeket nem
torzitja az un. ujratesztelési effektus. Ugyanakkor e vizsgdlatokbél nem kapunk
informdciét arrdl, hogy a populdciot jellemzo atlagos fejlodési iitemtdl mennyire tér el
egy-egy tanulé fejlodési utja. A fejlodést befolydsold tényezok feltardsdhoz, a
képességfejlesztd munka segitéséhez a tanulok egyéni fejlodési iitemének
megismerésére van sziikség. Fontos kérdés, hogy milyen mértékben hozhat6 be egy-egy
tanul6 fejlettségbeli elmaraddsa. Egy tarsaihoz képest fejlettségi elonnyel rendelkezd
tanulé néhany év elteltével is megtartja-e ezt az elényét? A készségek €s képességek
iskolakezdéskor mérhetd fejlettségi szintje milyen mértékben hatdrozza meg a késobbi
fejlodést, az iskolai tanulds sikerességét? Mindez a szokdsos keresztmetszeti vizsgalatok
alapjdn nem vadlaszolhatd6 meg. A keresztmetszeti vizsgdlatok adataira épiild
szimulédciok segithetnek a fejlodés egyéni kiilonbségeinek megismerésében (Csapd,
2002c), de mind a szimuldcidk pontosabbd tételéhez, mind a fenti kérdések
megvalaszoldsahoz sziikségesek a longitudindlis kutatdsokon alapul6 elemzések.

A keresztmetszeti és a longitudindlis vizsgalatok esetében a kiilonbozo életkort
vizsgalati alanyok dltaldban ugyanazt a tesztet, vagy ugyanigy miikodo (ekvivalens)
tesztvaltozatokat kapnak. Ha olyan széles életkori intervallumot fognak &4t a
vizsgalatban, amely a kiilonb6z6 életkorokban mér lehetetlenné teszi ugyanannak a
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tesztnek az alkalmazdsit, vagy a kutatok ezt nem tartjdk célravezetonek, akkor
megoldast jelenthet az un. hidfeladatok alkalmazasa. Ezeken a kiilonbdzo
tesztvaltozatok/évfolyamok kozos feladatait értik, amelyek lehetdvé teszik a kiillonbozo
tesztet kitoltd tanuldk fejlettségének az Osszehasonlitasat. Ilyen hidfeladatokat
alkalmaztak példdul a Monitor vizsgdlatokban az olvasisi képesség fejlettségnek
feltarasara (1d. Vdri, Andor, Bdnfi, Bérces, Krolopp és Rozsa, 1998), Molndr Gyongyvér
(2003) pedig a hidfeladatokat tartalmaz6 feladatsorok Osszeskdldzhatésdgat mutatja be
valészinliségi tesztelméleti modszerekkel.

Az azonos terilleten megvaldsitott fejlesztOkisérletek  hatékonysidganak
Osszehasonlitdsahoz, a sok kiilonb6z0 fejlesztésbdl szarmazé adatok meta-analiziséhez
fontos volt, hogy a publikdcidk olyan adatokat k6zoljenek, amelyek alapjan az elemzés
elvégezhetd. Ezt a célt szolgdlja a publikdcidkban egyrészt a hatdsméret, masrészt az
annak kiszamitasdhoz sziikséges adatok megaddsa. A hatdsméret egy ardnyszam, amely
szorasegységekben megadja a kisérleti és kontrollcsoport fejlodése kozotti kiilonbséget
(Csapo, 2002d). Dolgozatunkban a hatdsméret fogalmanak Cohan-féle értelmezést
kovetjilk. A fejlodést az egyes tanuldk teszteredményeinek valtozdsaként, az utd- és
eldmérésen elért eredmény kiilonbségeként értelmezziik. A hatdsméret kiszamitdsara a
kovetkezd képletet alkalmazzuk:

d= iki _iko
S

ahol a szdmldloban a kisérleti illetve a kontrollmintiban mért fejlodés étlaga, a

nevezoben pedig a kozos szords szerepel. A kiszamitadshoz az eltéré mintanagysigok és

szorasok miatt minden esetben a

g = \/(nki _1)'Sii +(nko _1)'5130

n, +n,, —2

képlettel hatdroztuk meg a kozos szorast (Csapo, 2003, 249. o.), ahol ny és ng, a
kisérleti és a kontrollminta elemszdma, s; €s sk, pedig a két részmintin az egyénenkénti
fejlodés szorasa.

A kiilonb6z6 mérésekbdl szarmazd, eltérd éEletkori kiilonbséggel végzett
keresztmetszeti adatok Osszehasonlithatésdga érdekében Csapo Bend olyan mutatd (y)
bevezetését javasolja, amely figyelembe veszi az életkor szerinti részmintdk atlagat és
szOorasat, valamint a két részminta kozotti korkiilonbséget években szdmitva. A
kiszamitashoz a két minta atlaganak kiilonbségét a szérdsok szamtani kozepével és a két
életkori részminta években szdmolt korkiilonbségével osztjuk. Az igy kialakitott mutatd
,,az évenkénti fejlodés standard mértéke lehet” (Csapo, 2002d, 394. o.), amely segithet a
fejlodés tendencidinak, szenzitiv életkori szakaszainak felismerésében. A mutatd
alkalmazasdhoz a méréseknek a longitudindlis mérésekkel szemben tdmasztott
kovetelmények meg kell felelni, azaz az egyes €letkori részmintdknak ugyanazon tesztet
vagy Osszeskdldzhato tesztvéltozatokat kell megoldaniuk. A y a keresztmetszeti és
hosszmetszeti vizsgdlatok eredményének Osszehasonlitdsira egyardnt alkalmas. Az
egyiitthaté alkalmazdsanak szemléltetésére Csapo Bend (2002d) a miiveleti képességek
és kognitiv teriiletek korében a szegedi miithely szervezésében lebonyolitott vizsgalatok
meta-analizisét mutatja be tanulményédban.
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1.2. Képességfejleszto kisérletek

1.2.1. A kognitiv fejlesztést célzo kisérletek

A képességek fejleszthetOségének, fejlesztési modszereinek kutatdsa a képesség
fogalmanak megjelenése nyomén a pedagdgiai vizsgalatok egyik fontos teriiletévé valt.
A kognitiv képességek fejlesztésére iranyuld torekvés kimondva vagy kimondatlanul
nagyon sok pedagdgiai munkdban megjelenik, és a gyakorlati pedagdgia
dokumentumaiban is kiemelt helyet foglal el azok fejlesztésének igénye (Gordon Gyori,
1999).

A képességkutatdsok széles korben valé ismertté valdsa eldtti idoszak
pedag6gidjabdl ered az a sokdig elfogadott nézet, hogy bizonyos tirgyak tanitdsa
Onmagdban tartalmaz annyi hatdst, amely elegend0 a gondolkodasi és tanuldsi
képességek fejlesztéséhez. Kezdetben a latint, késobb a matematikét tartottdk ilyen
indirekt fejlesztd hatdsd tantargynak, de Thorndike-nak az 1920-as években, hasonld
hatteri tanulokkal végzett vizsgdlatai nem mutattak kognitiv elOnyt azokndl a
tanuldknal, akik latint tanultak. Hasonléan nem mutathat6 ki ilyen kozvetlen kapcsolat a
matematikdban magas szintet elér0k javdra a gondolkoddsi képességek teriiletén.

Az iskolai eredményességet és a képességeket mérd teszteken nyujtott
teljesitményeket Osszehasonlité vizsgdlatok altalaban azt mutatjdk, hogy az iskolai
tananyag magas szintl (szdndékos képességfejlesztés nélkiil torténd) elsajatitisa egyiitt
jar a fejlettebb kognitiv képességekkel (pl. Csapo, 1998/2002). Ez azonban nem ad
valaszt arra a kérdésre, hogy a szellemileg egészséges tanulok nagy tomegeinek hogyan
lehet eredményesen fejleszteni a kognitiv képességeit.

A szandékos képességfejlesztés programjai tobbféle mddon csoportosithatéak.
Riding és Powell (1993) csoportositdsdnak alapja az a szempont, hogy a tudaselsajatitas
melyik Osszetevdjén igyekszik az adott fejlesztéprogram modositani a fejlesztés
érdekében. A gondolkodds az ¢ értelmezésiikben harom teriiletre irdnyuld interakcid
eredményeként fejlodhet: az egyén intelligencidjara (a kognitiv feldolgozas mindségére,
sebességére €és hatékonysagdra), a kognitiv stilusira (a probléma egészére vagy részére
val6é fokuszélasra; a problémamegoldds, informéacidfeldolgozds utjara) és a kognitiv
komponensekre (ismeretekre, készségekre, stratégidkra stb.).

A tartalom és a szerkezet viszonyabdl kiindulé csoportositisok szerint a
képességfejlesztd programok két alapvetd megkozelitést alkalmznak (Csapod, 2003;
Nagy, 1999). Az egyik felfogds szerint a gondolkodds és a tanulds képességeit olyan
specidlis programok sordn lehetséges €s kell fejleszteni, amelyek tartalmukban nem
kotédnek a tanult tantargyak tartalmahoz. Az ilyen elven miikodo tun. direkt fejlesztések
lehetdleg semleges tartalmakkal, a fejleszteni kivant gondolkodési vagy tanuldsi
képesség miikodési szabdlyainak megtanitasaval és alkalmazdsdval kivanjdk elérni a
fejlesztd hatdst. A masik megkozelités szerint a kognitiv képességek tanuldsat egy vagy
tobb tantargy tananyaganak felhaszndldsdval valdsithatjuk meg. Olyan aktiv helyzetek
kialakitasat igényli ez a tartalomba dgyazott megkozelités, amelyekben a tanuldk
mukodtethetik az adott készség, képesség Osszetevoit (Csapo, 2003). Az utdbbi
évtizedekben elsdsorban a tartalomba 4gyazott mddszerek terjedése figyelhetd meg.
Torténtek kisérletek a két megkozelités Osszehangoldsara, a kettés — direkt és
tartalomba d4gyazott — fejlesztés egyiittes alkalmazdsara is (Gordon Gydri, 1999;
Nagyné, 2000). A tovabbiakban e két megkozelités éltalanos jellemzodit é€s néhény,
alkalmazasukkal megvaldsitott kisérletet mutatunk be.
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Direkt képességfejleszto modszerek

A direkt médszerek kozos jellemzdje, hogy a képességek fejlesztését megvaldsithatonak
tartjdk a tantargyi keretektdl fiiggetleniil, semleges tartalmakon, a kontextustdl
eltekintve. Széleskorti transzfert feltételeznek, a formadlis struktdrdkat elonyben
részesitik a  konkrét tartalommal szemben (Csapo, 2003). , A direkt
gondolkodésikészség-fejlesztés hivei ugy vélik, hogy a tantdrgyon kiviili
gondolkodésikészség-fejlesztésnek a gondolkodds diszpozicidira tett jotékony hatdsa,
vagy Osszetett, iskolan kiviili, hosszi tavi pozitiv hatdsa s mds hasonlok miatt akkor is
van értelme, ha ezeket a hatdsokat olykor nem tudjuk is tesztszertien, vagy rovid tava
iskolai teljesitménymérésekkel igazolni.” (Gordon Gydri, 1999, 17. o.)

A direkt moddszerek alkalmazdsdnak gyakran emlitett példdja Feuerstein
Instrumental Enrichment (IE) elnevezésii médszere (Feuerstein, Miller, Hoffman, Rand,
Mintzker és Jensen, 1981). A programot kulturdlisan hétrdnyban 1év6 serdiilék
intelligencidjanak fejlesztésére dolgozta ki, a korabban kidolgozott MLE (Mediated
Learning Experience) nevii programjara alapozva, optimalizdlva a tanuldkat érd
hatasokat és biztositva a tapasztalatokat. A 20 modulbdl all6 fejlesztoeszkoz-rendszer
(amelybdl éltaldban 15-6t haszndlnak a fejlesztésre) papir-ceruza feladatokat tartalmaz,
semleges, az iskolai tananyagtdl tdvol allo tartalmakkal. (A program részletes lefrasit
lasd Csapo, 2003; Gordon Gydri, 1999.) A feladatrendszer mogott azonban nem épit fel
olyan képességmodellt, amelybdl a feladatsorok strukturdja, az egyes feladatok
alkalmazdsanak oka levezethet6 lenne. A programmal szemben kritikdval él6k tovabbi
fontos érve, hogy a fejlesztés hatdsat mérd eszkdoz gyakran a fejlesztés sordn
megoldottakhoz hasonl6 feladatokbdl éllt, igy nem feltétleniil az intelligencia fejlodése
mérhetd, pusztdn az absztrakt feladatok megolddsdnak készsége, mikdzben a
transzferhatds korlatozott marad (Csapo, 2001c). A Somerset Thinking Skill Course
elnevezésli két évig tartd projektben Blagg (1991) az IE eszkozeit alkalmazta a
fejlesztésre. A — méas mérések eredményeihez hasonléan — sokszinii eredmények azt
mutattdk, hogy a kisérletben részt vett tanuldk altalanos értelmi képességei, olvasasi és
matematikai képességei nem javultak jelentésen. A tanuldk viszont motivaltabban
vettek részt a tanérai munkdban (Csapo, 2003), ez onmagdban is kedvezd hatést
jelenthet.

Az intelligencia direkt fejlesztését megcélzd fejlesztoprogramok koziil szintén
széles korben ismertté valt de Bono modszere, amelyet az iskoldkon kiviil ipari cégek
képzési programjaban is alkalmaztak (Csapo, 2003). A CoRT roviditést viseld program
elnevezése a terjesztést végzd szervezet nevébdl (Cognitive Research Trust) alakult ki.
A programnak tobb, a szerzé daltal modositott valtozata létezik, de alapvetéen a
hagyomdanyosndl szélesebben értelmezett intelligencia elemeit igyekszik fejleszteni
hétkoznapi, komplex problémdkon keresztiil. A technikdk elsajatitisa mellett a
megfeleld attitlid kialakitdsét is a program céljai k6z€ sorolja. A 60 részbdl allé6 program
(részletesen bemutatja Gordon Gydri, 1999) elemeit hat 6 kategéridba sorolja, heti egy
alkalmat javasol a feladatokkal vald foglalkozdsra. A programot elsésorban 10-13
évesek szamdra dolgoztdk ki, de gyakran alkalmazzdk ennél fiatalabbak és iddsebbek
fejlesztésében is. A CoRT hatékonysdgaval foglalkozé vizsgdlatok nem taléltak
szamottevd bizonyitékot arra, hogy a program jelentds hatdssal lenne a fejlesztettek
intelligencidjdra, az olyan szitudciokban teljesitettek jobban a fejlesztett tanuldk,
amelyekkel a fejlesztés sordn is taldlkoztak. (A CoRT eredményeinek értékelésére 1d.
pl. Bransford, Arbitman-Smith, Stein és Vye, 1985; Tripp, 1980).

Az el6zéekben bemutatott fejlesztési moddszerek egységesek abban, hogy
kidolgozéik az intelligencia fogalmat tdgabban értelmezve az affektiv oldal (attitiidok és
mds motivumok, érzelmek) fejlesztését is megcéloztdk, felismerve, hogy ezek
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megvaltoztatdsa nélkiill a fejlesztés eredménytelen maradhat. Mindkét program
elsosorban a 10-14 évesek korosztilydra koncentrdl, annak ellenére, hogy nem
fogalmazzdk meg az életkor kivélasztdsianak elméleti hétterét (szdmos kognitiv
képesség esetében a fejlodést azdta feltard vizsgdlatok szerint szenzitiv korszaknak
bizonyult ez az életkor vagy annak egy része). Hasonléan mads, a gondolkodds
fejlesztését megcélz6 fejlesztOprogramhoz (Fisher, 2002; Lipman, 1985, 1998), a
fejlesztofeladatok hatterében nem hiuzodott meg részletesen kidolgozott elméleti
struktira.

Az elméletileg megalapozott, j6l definidlt modellekre épitd fejlesztOprogramok
alkalmazasdval szdmos esetben sikereket értek el a direkt fejlesztést megcélzé
kutatdsok. A gondolkodds egyik fontos Osszetevdje, az induktiv gondolkodds
eredményesnek bizonyuld fejlesztOprogramjat dolgozta ki Klauer. A fogalom pontos
értelmezése és a felépitett elméleti modell alapjan olyan fejlesztést valdsitott meg,
amelynek eredményességét az induktiv gondolkodas és a tanuldsi képességek fejlodése
kozotti Osszefiiggés alapjan is értékelhetové teszi (Klauer, 1997). Az induktiv
gondolkodds 1ényegének a szabdlyszeriségek felismerését tekinti, a lehetséges
szabdlyszertiségeket harom dimenzi6 mentén kategorizdlja. Az egyik dimenzié annak
megkiilonboztetésére szolgal, hogy tulajdonsagok vagy relaciok szabdlyszerliségeit kell
felismerni. A méasodik dimenzié a hasonldsdgok, kiillonbozdségek illetve a hasonldsdgok
€s kiillonbozdségek harom értékét veheti fel. Egy tovabbi dimenzié pedig a
szabdlyszerliséget hordozé dolgok megjelenési formait irja le, ezek lehetnek verbalisak,
képiek, geometriaiak, szdmbeliek, vagy ezektdl eltéroek. A dimenzidk Descartes-
szorzataként eldallo 30 alapeset képezi a fejlesztOrendszer alapjat, egy programon beliil
Osszesen 120, fokozatosan nehezedd feladattal (Klauer, 1997). A fejlesztoprogram
hatékonysdgat tobb vizsgédlat is igazolta, a fejlesztés eredményei tartésan is
kimutathatéak voltak (Csapo, 2003). Az induktiv gondolkodds definicigjat megtartva
Klauer folyamatosan alakitotta at fejlesztoprogramjat tartalomba dgyazottd, tobb
tantargy tananyagét felhaszndlva késziiltek mar fejlesztofeladatok (Csapd, 2003).

A tananyag tartalmdhoz kapcsolodo fejlesztések

A tananyag tartalmahoz, a tantdrgyakhoz kapcsolddé fejlesztések iranyvonalédn beliil két
tendencia alakult ki. Az egyik csoport fejlesztései dltaldban egy adott tantirgy,
miveltségteriilet keretein beliil maradnak, a tantargyhoz erdsen kotédd készségekre,
képességekre iranyulnak. Ezek a tantargyi készségfejlesztd programok is gyakran
miukodtetnek olyan pszichikus komponenseket, amelyeknek fejlodése, jelentOsége
tdlmutat az adott tantargyon. A mésik tendencia kovetdi olyan képességek fejlesztésével
foglalkoznak, amelyek az egyes tantirgyak kozvetlen fejlesztési céljaiban nem
feltétleniil szerepelnek, dm fontosak a tanulds, a tudédsszerzés szempontjabol. Mivel
ebben az esetben a tantdrgy, miveltségteriilet tanitisara rendelkezésre all6 id6 egy
részét — a tantargy tartalmanak felhasznaldsaval — dltalanosabb képességek fejlesztésére
kell ehhez forditani, az ilyen modszerek alkalmazasandl kiilonosen fontos a
hatékonysagrél valé meggy6zddés (Csapo, 2003). A transzferhatds novelésére e
mddszereknél az nyijt redlis lehetdséget, hogy a fejlesztett képesség Osszetevdit sok
kiilonboz6, konkrét tartalommal mitkodtetik. Igy megné a valdsziniisége annak, hogy a
fejlesztés tartalmait valamilyen mértékben meghaladé korben is felhaszndlhatéva valik
a képesség (Csapo, 2001c; Nagy, 2007).

A tantdrgyakhoz kothetd fejlesztések gyakran szervezddnek az olvasdsi képesség
koré, hiszen a tanulds egyik fontos képessége az olvasott szovegek megértése. Az
olvasasi képesség fejlesztésének fontossdga nyilvdnvaléan tdlmutat az anyanyelvi
ordkon, ugyanakkor akdr az olvasds tanitdsa is segitheti a gondolkodasi képességek
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fejlodését. A szovegbdl kinyert informécidk egy vagy tobb szempont szerinti halmazba
soroldsat (a rendszerezd képesség — 2.2. fejezet — egyes elemeit) milkkddteti a Jones,
Amiran és Katmis (1985) nevéhez fiz6d6 Matrix Outlining and Analysis elnevezési
program. Az elrendezés elve hasonld Klauer 0Osszehasonlitdssal foglalkozd
dimenzidjéhoz.

Az olvasasi képességnek a metakogniciora épiilo kisérleteirdl (Csikos és Stekldcs,
2006), a moddszerekrdl €s eredményekrdl a 2.1. fejezet szOl részletesebben. Az
értekezésben bemutatédsra keriild fejlesztéshez hasonlé elvekre €piild, a szovegmegértés
nehézségeit kompenzadlé programrdl (Collins és Smith, 1980) szintén az olvasési
képesség fejlesztését bemutato 2. 1. fejezetben esik szo.

A matematika és a természettudomanyok hagyomanyos oktatdsaval kapcsolatban
gyakran megfogalmazddott az a kritika, hogy mindkét teriileten sok a tanuldk életkori
sajatossdgaihoz nem igazodd, tilsdgosan elvont tuddselem, amelyek tanuldsa meg nem
értett, szdraz ismeretekhez vezet. A természettudomanyos eredmények felgyorsuld
titeml keletkezése, azok érthetd tanitisanak igénye viszonylag kordn datalakitotta a
természettudomdnyok oktatdsidt, megjelentek a megértést segit6 modszerek: a
kisérletek, mérések, modellalkotds, daltalanositds. Ennek ellenére a tudomdnyos
fogalmak fejlodését és a tévképzetek kialakulasat vizsgdld kutatdsok azt mutatjak, hogy
nagyon sok tanuléban a sokéves oktatds ellenére sem alakulnak ki a tudomdanyos
eredményeket tiikkroz6 fogalmak (Korom, 2005; Vosniadou és loannides, 1999). A
fogalmi véltasra épiild fejlesztések és a kognitiv pszicholdgia megértés-vizsgalatain
alapulé dn. megértéshez vezetd tanitds (teaching for understanding — pl. Gallagher,
2000; Tytler, 2002) nemcsak a természettudominyok jobb megértéséhez, de a
gondolkoddsi képességek fejlodéséhez is elvezethetnek.

A matematika tanitasanak kevéssé elvont, a tanulok szamara hasznalhatd és
értelmes tuddst nyudjté formdjat a matematikusok is keresték. Pélya Gyorgy tobb nyelvre
leforditott, szdmos kiadast megért konyvei (A gondolkodds iskoldja (2000), A
problémamegoldés iskoldja (1978)) a gondolkodds folyamatainak erOsitésére kivanta a
matematika oktatdsat felhaszndlni. Dienes Zoltdn és munkatdrsai a matematikdt a
piaget-i értelemben vett személyiségfejlodés elveinek megfeleléen kivéantdk tanitani
olyan médon, hogy az lehetOséget teremtsen a minél szélesebb korli transzferre (Dienes,
1973). A kognitiv pszicholégia megértéssel, annak nehézségeivel kapcsolatos
vizsgdlatainak eredményei a matematika tanitdsdban is Ujabb megkozelitéseket
indukaltak. A mélyebb megértést segitd modszerek (pl. Carpenter, Fennema, Franke,
Levi és Empson, 2000) mellett megjelentek a szamitégépes szimuldlds eszkozeit, a
szamitasi €s valdszinliségi modelleket felhaszndlé matematikai fejlesztoprogramok is
(Ferguson, 1993).

A tananyag tartalmdhoz kapcsolédd fejlesztések masik irdnyvonaldnak
fokuszdban az 4ltalanos, tobb tantdrgyon ativeld képességek dllnak. A fejlesztés ezen
modszerek esetén nem elsdsorban a tantargyi célok megvaldsitdsdhoz kapcsolddik,
hanem sokkal inkdbb a tantervekben megfogalmazott kiilsd, dltalinosabb célok elérését
szolgdlja. A képességfejlesztd hatdsok azonban a tantargyi tartalmakon keresztiil érik a
tanuldkat, igy feltehetden a tartalmi tudést is szervezettebbé, tobbféle értelmi miivelet
sordn felhaszndlhat6v4 teszik.

Az egyik leggyakrabban vizsgalt, tantargyakon ativel0 gondolkodasfejlesztd
megkozelités a problémamegoldé gondolkodads. A tantargyhoz kétddo elméletek mellett
(Polya, 2000) a megkozelités éltalanos elméletei is megjelentek (Léndrd, 1978). Az
elméletre épiilo eljarasok szamos draszervezési modszerben helyet kapnak, mint példaul
a paros problémamegoldds hangos gondolkoddssal megvaldsitott véltozata (Pestel,
1993), amely tobb kooperativ médszer elemeként felhasznaldsra keriil (Kagan, 2004). A
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problémamegoldassal és fejlesztésével kapcsolatos kutatdsoknak tjabb lendiiletet adott,
hogy a teriilet a PISA-vizsgélatok rendszerében is megjelent, a problémamegoldds
fejlettsége az iskolarendszerek fejlesztOhatdsanak egyik mutatdjava valt. A témakorben
végzett kutatdsok eredményeit részletesen bemutatja Molndr Gyongyvér (2006a),
kozéppontba dllitva azt a sokszor tapasztalt jelenséget, hogy a tanulék az életszer
problémédk megoldasdban sokkal kevésbé sikeresek, mint a hagyomdanyos iskolai
feladatokban.

A tantargyakon ativeld fejlesztés igénye az oktatdspolitikai dokumentumokban is
megjelenik. A kozoktatdsi torvény 2003. évi mdédositdsa — elsdsorban a nemzetkozi és
hazai felmérések (PISA 2000, PISA 2003, PIRLS 2001, kompetenciamérések)
eredményei alapjan — eldirja az iskoldknak, hogy ,,az 5. és 6. évfolyamon (az alapoz6
szakaszban) a rendelkezésre all6 tanitdsi idOkeret 25-50%-at nem szakrendszer(i oktatas
keretében, az iskolai alapozé funkcidk hatékonysdganak a novelésére kell forditani”. A
modositads célja az volt, hogy az 5-6. évfolyamon a tanitéi (nem szakrendszerli) oktatas
teret kaphasson, elsdsorban a nem megfelelden fejlett alapkészségek és alapképességek
fejlesztésére. A fejlesztés sordn a matematika €s az anyanyelv mellett barmelyik
tantargy, muveltségteriilet tartalma felhaszndlhat6 az iskoldban feltart hidnyossigok
alapjan. Kiemelt fejlesztési iranyként az orszdgos kompetenciamérés dltal 4.
évfolyamon mért alapkészségek és alapképességek fejlesztését tlizi ki célul a nem
szakrendszerli oktatds megszervezésérol szol6 modszertani ajanlas (Oktatdsi és
Kulturdlis Minisztérium, 2007). A helyi tantervnek kiemelt figyelmet kell forditania a
tantargyaktol fliggetlen képességek (példaul az 0ndll6 tanulds képességei,
kommunikécids €s szocidlis képességek) fejlesztésére. A torvény a fejlesztés modszerét
nem irja eld, de lehetdséget ad a tartalomba dgyazott fejlesztés megvaldsitdsara, és azt a
szakmai szervezetek és taneszkozfejlesztOk modszertani anyagokkal is timogatjak.

A képességek tartalomba dgyazott fejlesztésének modelljét, az elfkészités €s az
alkalmazds tevékenységeit, valamint a modell alapjan megvaldsitott  két
fejlesztoprogram eredményeit az kovetkezd (/.2.2.) fejezet mutatja be részletesen. A
disszertaci6 témdjaként szolgdlé kognitiv képességek fejlesztésére irdnyuld
torekvésekrol a 2. fejezet megfeleld részei adnak dttekintést.

1.2.2. A tartalomba agyazott fejlesztés modellje

A tartalomba agyazott képességfejlesztés az 1.2.1. fejezetben megfogalmazottaknak
megfeleléen a tanitds tartalmai 4ltal megvaldsitott fejlesztéhatdsokat 4llitja a
kozéppontba. A tananyag miiveletekkel valé gazdagitisanak egy lehetséges modelljét
Csapo Bend (2003) részletes leirdsa alapjan mutatjuk be a kovetkezd bekezdésekben. A
képességfejlesztés e modjat masokhoz hasonléan ¢ sem tekinti lezart modszernek vagy
technoldgidnak, ,,hanem inkdbb egy nyitott és rugalmasan alakithat6 elgondoldsnak,
amely a kutatasi programokat, az eredményeknek a gyakorlatba valé bedramoltatdsat,
szabad és széles korli felhasznédlasat keretbe foglalja” (Csapo, 2003, 232-233. o0.). A
modell bemutatdsa sordn egyrészt a fejlesztbmunka alapjat képezd elméleti
megfontoldsokat, masrészt a fejlesztést megeldz6, nyomon kiséro és értékeld fazisokat
irjuk le.

A tartalom miuveletekkel valé gazdagitisa akkor Ilehetséges, ha pontosan
feltarhaté a fejlesztendd képességek szerkezete, fejlodése, az OsszetevOk fejlodési
sorrendje. A fejlesztés sordn a komponensek szandékos miikodtetésére keresiink a
tartalom elsajatitdsat segitd lehetOséget. A 2. fejezetben a kisérletiink sordn fejleszteni
kivant képességek szerkezetét, a feltarasra irdnyul6 vizsgalatokat mutatjuk be.
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Az adott teriilethez kapcsolddé tudas tobbféle médon reprezentdlodhat. Az iskola
mindennapjaiban is gyakran megfigyelhetjilk a kiilonbséget a tanuldk tudasa kozott.
Mig egyes tanuldk nagyon részletes lexikalis, deklarativ ismeretekkel rendelkeznek az
adott témdban, addig masok — az esetleg kevésbé pontos leirds mellett — j6l1 hasznéljak
fel miiveletekben gazdagabb tuddsukat. A tartalomba 4gyazott fejlesztéssel
kapcsolatban azt feltételezziik, hogy a deklarativ tuddst miiveletekkel gazdagitva
szélesebb korben alkalmazhatéva tehetjilk. Mivel a képességek transzferét nem
tekinthetjiik automatikusnak, ezért a kiilonboz6 tartalmakon kialakult miiveletek, sémdk
hangsilyosabb4 tétele, kozos tulajdonsagaik felismerése segitheti a tudds alkalmazasat a
fejlesztéstdl eltérd teriileteken is. Ennek érdekében a miveleteket minél tobbféle
tartalommal, eltérd kontextusban érdemes haszndlni, ez segitheti a tanuldkat abban,
hogy a tartalom és a miivelet kotddése kevésbé szorossa valjon (Csapd, 1999, 2003).

A fenti elveknek megfelelden elsé 1épésként részletesen fel kell térképezni a
fejlesztendd képesség OsszetevOit, szerkezetét, majd empirikus kutatdsokkal fel kell
tarni a spontdn fejlédési folyamatokat, a képesség kapcsolatait mds pszichikus
OsszetevOkkel. Mig a spontdn fejlodés ismerete a fejleszthetdségrél és annak
potencidlisan hatékony (a fejlesztOhatdsokra érzékeny) iddszakarol ad becslési
lehetdséget, addig a kapcsolatrendszer feltirdsa azt mutatja meg, mekkora szerepet
jatszik a képesség az egyes targyak tanuldsdban, igy milyen eséllyel bizonyulhat
hatékonynak a fejlesztés a kiillonbozd targyak tanuldsa sordn. A feltard vizsgdlatok
hosszabb id6t, tobb évet vehetnek igénybe, hiszen sziikséges lehet az egyéni fejlodési
utak feltardsa longitudindlis vizsgalatokkal (1.1.3. fejezet).

A feltard vizsgélatokat kovetd 1€pés a fejlesztd feladatok kidolgozdsa. Az elsd
Iépésben feltart miiveleti struktirdk, azok elsajatitdsi sorrendjének ismerete és a
tananyag tartalmdnak elemzése mutathatja meg a tananyag azon pontjait, ahol a
fejlesztohatds megfeleld6 lehet. A fejlesztés az adott Osszetevd szenzitiv,
fejlesztohatdsokra érzékeny iddszakdban lehet a leghatdsosabb, ezt azonban a
tananyaghoz val6 kapcsolds lehetdségei befolydsoljdk. Ha a tananyag tartalma nem
nyujt megfeleld lehetdséget a feladatok természetes bedgyazdséara, akkor a feladatok
eroltetett alkalmazdsa elszigetelddik a tartalom elsajatitasatol, igy nem kellden fejlesztod
hatdsd. A fejlesztés akkor sem lehet megfeleld, ha a tananyag méar a fejlesztéfeladatok
alkalmazas nélkiil is sok fejlesztd hatdst biztosit. A feladatok elkészitése soran ezen
szempontok mellett azt a megfontolast is figyelembe kell venni, hogy minden
fejleszteni kivant miiveletre tobb feladat késziiljon, ami lehetdséget adhat a fejezet elsé
részében megfogalmazott korlatozott transzferhatds elérésére.

Az elokészités harmadik 1€pése a feladatoknak a mindennapi oktatdsi
folyamatokba torténd integraldsa. A feladatok megolddsa csak akkor hasznos, ha a
gyermekeket az adott tantargy elsajatitdsahoz kozelebb viszi, hiszen ekkor valnak az
ismeretei a milveletek altal még jobban szervezetté, jobban alkalmazhat6éva. Fontos
tehat, hogy a feladatok a tantdrgyi célok szerint valéban fontos fogalmakkal,
Osszefiiggésekkel operdljanak, hiszen igy amellett, hogy egy-egy miiveleti 0sszetevot
tobbszor is miikodtetiink, egy-egy hangstlyos fogalom, annak értelmezése és mads
fogalmakkal val6 kapcsolata tobb feladat kapcsan eldtérbe keriilhet.

A befejez0 1épés az elkészitett, bedgyazott feladatok kiprobélasa, a fejlesztd hatas
mérése, ellendrzése, a megfeleld gyakorlatok tovabbfejlesztése. Amennyiben a mérések
szervezése és az alkalmazott mérdeszkozok lehetové teszik, a transzfer mértékének
korlatozott (a mért, de nem fejlesztett teriiletekre vonatkozd) értékelése is megtorténhet.
A transzferhatds értékelésére csak akkor nyilik valédi lehetdség, ha a méréeszkozok
feladatai sem tartalmukban, sem megjelenésiikben nem hasonlitanak a fejlesztés sordn
alkalmazott feladatokra.
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Kozvetleniil a fejlesztés lezdrdasa utdn csak a fejlesztés azonnali hatdsai
értékelhetok, igy ebbdl nem feltétleniil deriil ki, hogy a fejlesztOprogram 4ltal — sikeres
fejlesztés esetén — felgyorsitott fejlodés tartds hatdsi-e. Ennek értékeléséhez €s a mas
teriiletekre gyakorolt, hosszabb tdvon megnyilvanulé hatdsok elemzéséhez a tanuldk
tovabbi nyomon kovetésére van sziikség (Csapo, 2003).

1.2.3. Kisérletek a tananyag miiveletekkel valo gazdagitasara

A fenti modellre épiild fejlesztokisérlet soran Csapo Bené komplex kisérleti
elrendezésben vizsgélta a miveleti képességek tartalomba &dgyazott fejlesztésének
hatdsat (Csapo, 1999, 2003). A kombinativ, a logikai és a rendszerezd képesség
fejlesztését egy tanéven at két életkori csoportban (4. és 7. évfolyamon) végezték, a
feladatok kidolgozdsdhoz mindkét életkori csoportban két tantirgy (negyedikben a
nyelvtan és a kornyezetismeret, hetedikben pedig a fizika és a kémia) tananyagét
hasznaltdk fel. A harom képesség feladatrendszerei mind a négy tantidrgyhoz
képességenként és targyanként legalabb 50 feladatot tartalmaztak (Csapo, 1999, 2003,
2004; Nagy és Gubdn, 1987; Viddkovich, 1987). A fejlesztéhatdsok mennyisége nem
minden kisérleti csoport esetén egyezett meg, egyes csoportok csak az egyik vagy csak
a masik targy anyagaba beépitve végeztek fejlesztést, mas csoportok pedig az évfolyam
mindkét tantargydban. Az igy kialakult dimenzidk mentén 18 kisérleti csoport volt
kialakithat6, ezt mindkét évfolyamon kiegészitette egy-egy kontrollcsoport. Minden
csoport minden miiveleti képesség tesztjét megirta az eld- és utdmérésben, emellett
mindkét mérési ponton felvételre keriilt a Raven-teszt is (Csapo, 1992b, 2003).

A Kkisérleti elrendezés szdmos elemzésre adott lehetOséget. A kombinativ
gondolkodds mindkét évfolyamon j6 fejleszthetOséget mutatott, egyetlen csoport
kivételével mindegyikben szignifikdns és jelent0s volt a fejlesztés hatdsa. Mindkét
évfolyamon kisebb fejlesztOhatds volt tapasztalhaté azokban az osztdlyokban, ahol két
tantargy anyagdaval is tortént fejlesztés. A kétszeres mennyiségl fejlesztés tehat nem
eredményezett nagyobb hatdst. A logikai képesség esetén a negyedikes kisérleti minta
mindhdrom csoportjaban jelentds volt a fejlesztés hatdsa, mig hetedikben semmilyen
szignifikans kiilonbség nem volt kimutathat6 a kisérleti csoportok javara. Ez a miiveleti
képesség tehat a bemutatott médszerrel negyedikes korban alakithatébb, mig hetedikben
madr inkdbb a merevség, a fejlodés lezartsaga jellemzi, ezt eldrevetitette az eldomérésben
az osztalyok kozotti variancia alacsony szintje is. A rendszerezd képesség fejlesztése
egyik kisérleti csoportban sem eredményezett szignifikdnsan gyorsabb fejlédést, mint a
kontrollcsoportban, annak ellenére, hogy az elomérés és mdas keresztmetszeti
vizsgalatok e képesség esetén jelezték a legnagyobb véltoztathatdésagot. A lehetséges
okok kozott Csapé Beno megemliti a teszt nehézségét, ami noveli az Ujratesztelési
hatast, igy a kontrollcsoport fejlodését a teszt gyorsabbnak jelzi. Feltételezhetd emellett
az is, hogy a tananyag mar eredetileg is nagyon sok fejlesztohatast tartalmazott, ezek a
spontdn hatdsok pedig ©Onmagukban is elegendéek a fejlesztés lehetdségeinek
kihasznaldsira (Csapo, 1992b, 2003). A transzferhatds tekintetében 4. évfolyamon a
kombinativ képesség fejlesztérendszere a masik két miveleti képességre és a Raven-
intelligencidra is szignifikdns hatast gyakorol, a logikai képesség fejlesztorendszere
csak a rendszerezd képességre nem gyakorolt szignifikdns hatdst. A rendszerezd
képesség feladatrendszerének viszont nem volt jelentds hatdsuk a tobbi képességre.

A piaget-i hagyoméanyokra épiilé pontos elméleti fejlodésleirast és a tartalomba
agyazott fejlesztés eszkozeit hasznéltdk fel készitdi a CASE program (Cognitive
Acceleration through Science Education — a kognitiv fejlodés felgyorsitisa a
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természettudomanyos nevelésen keresztiil) kisérletsorozatanak irdnyitdi, Shayer és
Adey. A neo-piagetidnus irdnyzat képviseldi elfogadjdk Piaget fejlodéselméletének
bizonyos megdllapitdsait, mds teriileteken viszont tovabbfejlesztik azt (Demeriou,
Shayer és Efklides, 1992). A CASE iranyitéi a kisérlet pszichikus alapjainak
megfogalmazasakor elfogadtdk az egymdst kovetd fejlodési stddiumok Iétét és a
kozottikk értelmezhetd mindségi kiilonbséget. A fejlodés lezartsagit és a Piaget altal
leirt, kezdetben merev, késobb kevésbé szigorian értelmezett életkori hatdrokat viszont
elutasitottdk, ezt az empirikus vizsgdlatok is megerdsitették: a brit tizenhat évesek koziil
csak minden tizedik érte el a formdlis gondolkodds teljesen kifejlett szintjét, és
mindossze egyharmaduk a korai formalis szintet (Csapd, 2003). A tantervelemzések azt
is megmutattak, hogy a gyermekek valds értelmi fejlettségét kevéssé veszi figyelembe a
tananyag, ezért annak dtrendezését javasoltdk. A fejlesztoeszkdzok kidolgozdsa soran
fontosnak tartottdk Piaget konstruktiv megkozelitését és a kognitiv konfliktusok
szerepét, ugyanakkor tdmaszkodtak a vigotszkij-i hagyomanyokra is: a tarsak és a tandr
felé torténd kivetités a tarsas konstrukciok eszkozeként mukodik (Adey, 1999; Shayer,
2003), egyuttal a sajat gondolkodasi folyamatokban is sokkal tudatosabba teszi a
tanuldkat.

A Gondolkodtat6 Természettudomany (Thinking Science) néven létrehozott
feladat- és moddszercsomag elemei a természettudomdnyos tantdrgyak tartalmat
gazdagitjdk a gondolkodasi sémakkal. A leggyakrabban alkalmazott feladatok a
valtozok felismerésével és kontrolljaval, az egyensullyal, a kiegyenlitéssel, az ardnyos
gondolkoddssal, a kombinativitdssal, a korrelativ és valdszinliségi gondolkodéssal
kapcsolatos miiveleteket alkalmazzdk (Adey és Shayer, 1994). A program
hatékonysdgvizsgdlatai azt mutattdk, hogy a gyerekek kognitiv fejlddése a kialakitott
modszerekkel felgyorsithatok, a hatds pedig a késleltetett utdtesztekben is érvényesiil a
matematikdn és természettudomanyokon kiviil példaul az angol nyelvben is (Adey,
1999; Shayer, 1997). A CASE program eredményei, tapasztalatai a programon kiviili
oktatdsba is beépiilnek, egyre tobb gyermekhez eljuttatva a modszert.

A CASE program eredményei mds orszaguk kutatdit is arra késztették, hogy a
tananyag miveletekkel valé gazdagitisanak lehet6ségét keressék az iskolai munka
sordn. Ilyen program zajlott le Eszak-frorszigban ACTS (Activating Children’s
Thinking Skills — a gondolkodasi képességeinek mukodtetése) néven (TLRP, 2006). A
metakognitiv elemeket is tartalmazd program az dltaldnos iskola elsé éveibe jar6
gyermekek oOnértékelésének és tanuldsi, gondolkoddsi stratégidinak fejlesztésére
irdnyult. A program irdnyitéi egyrészt felhaszndltdk a CASE sordn Kkifejlesztett
fejlesztofeladatokat és a Feuerstein-féle Instrumental Enrichment eszkozeit, masrészt
tovabbi tantargy-specifikus fejlesztofeladatokat dgyaztak be a tantdrgyak tananyagdaba.
A fejlesztés 6t gondolkodasi teriiletet olelt fel, amelyeknek Osszetevoit a program
keretei részletesen megadjak. A program affektiv teriiletre gyakorolt hatdsat harom éven
at tart6 longitudindlis, kontrollcsoportos vizsgdlattal ellendrizték. A kisérleti csoportok
egy, kettd vagy harom éven &t alkalmaztdk az ACTS mddszereit. A program
szignifikdns hatdst gyakorolt a résztvevok aktiv tanuldsi stratégidira és a tanuldsi
motivumokra (McGuinness, Eakin, Curry és Sheehy, 2007).

A tartalomba 4gyazott  képességfejlesztés modelljét alkalmazza az
értekezéstinkben bemutatasra keriild fejlesztOkisérlet is. A fejlesztési koncepciot, az
alkalmazott médszereket €s az elokisérletet a 3. fejezet, a f6 fejlesztokisérletet pedig a 4.
fejezet mutatja be.
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1.3. Kritériumorientalt fejlesztokisérletek

1.3.1. A kritériumorientalt értékelésrol

A pszichologidban és a pedagdgidban alkalmazott mérések alapfeltételezése, hogy a
mérendd pszichikus tulajdonsdg elemeihez olyan feladatingert tudunk biztositani,
amelyre a kapott vdlasz a mérendd tulajdonsdgnak a mért személyben kialakult szintje
altal meghatarozott. Az egy mérOeszkozben alkalmazott feladatitemekre nyert
valaszokbdl kialakult 6sszpontszam tehdt a mérdeszkoz altal mérni kivant pszichikus
tulajdonsag jelz6szama. Ez a mér6szam azonban csak akkor nyer értelmet, ha valamihez
viszonyitva jelentést tulajdonitunk neki (Csapd, 1987b).

A pszichometriai vizsgalatok esetén a viszonyitds kiindulépontja — tekintettel arra,
hogy a vizsgalando tulajdonsdgnak, az intelligencidnak nem értelmezheté a maximalis
értéke — a vizsgalt populédcié atlaga volt, az attél vald eltérés nagysdgit pedig a
populécio6 szérdsaval vetették egybe. A normahoz (atlaghoz) viszonyitd, normaorientalt
mérések alapfeltevése szerint a mérendd pszichikus tulajdonsidg a populédciéban
normadlis eloszlast mutat. Ennek paraméterei kellden nagy minta adatai alapjan jol
becsiilhetdek, ezutdn az egyes egyének elhelyezkedését tobbféle, a referencia-
csoporthoz viszonyitott mutatoval jellemezhetjiikk. Az egyes teljesitménykategéridkhoz
szamértéket rendelhetiink, vagy megadhatjuk, hogy az egyén a minta hany szdzalékanal
teljesitett jobban (Csapo, 1987b).

A pedagdgia 4ltal vizsgélt jelenségek kozott is szamos olyan van, amely normalis
vagy azt jOl kozelitd eloszlasi. Ezek a jelenségek megfeleld6 mérdeszkozzel és a
normaorientdlt vizsgdlatok eszkoztaraval is jellemezhetdek. Az ismeretek, készségek,
képességek elsajatitasi folyamatiban azonban az iskola célja sok esetben nem a kozepes
atlag és a kozepes vagy nagyobb szords (a normaorientalt mérések két alapfeltétele)
fenntartdsa. Az olyan pedagdgiai szempontok alapjan fontos teriiletek esetén, ahol
megadhaté az elsajititds optimuma, €ppen az a cél, hogy minél tobb tanul6 elérje,
meghaladja ezt az optimdlis szintet. Ahogy kozelediink ehhez a célhoz, a minta
eloszlasgorbéje jobbrol csonkoltta vélik, igy az eloszlds nem felel meg a normaorientalt
értékelés kovetelményeinek (Viddkovich, 1990). Ez a pedagdgiai szempontbdl hasznos
€s kivdnatos jelenség nagy hatdst gyakorolt a mérés €és az értékelés Gjabb teriiletének, a
kritériumorientalt értékelésnek a kialakuldsara, fejlodésére.

A kritériumorientalt mérés alapelve, hogy a mért személyek teljesitményét a
csoport tobbi tagjanak teljesitményétdl fiiggetleniil az elérendd szinthez viszonyitja. A
kritériumorientalt értékelés az 1960-as évek elején indult fejlédésnek, a fogalom
megjelenése Glaser (1963) nevéhez kothetd, aki tanulmanydban részletesen bemutatja a
két tesztelési technika kozotti kiillonbséget (idézi Csapo, 1987b). A normaorientalt
teszteléshez hasonléan a kritériumorientalt méréeszkozok josdgmutatdi is kialakultak
(Csapo, 1987b). A klasszikus tesztelmélet eszkoztara mellett megjelentek a
valészinliségi tesztelméletek nyujtotta eszkozok (Bond és Fox, 2001; Molndr Gy., 2003,
2006b; van der Linden és Hambleton, 1997), amelyek a kritériumorientédlt értékelés
soran is jol alkalmazhatdk.

A kritériumorientalt tesztek O0sszeallitasa soran szamos, a normaorientalt tesztelés
modszerétdl eltérd eljards keriil alkalmazdsra. A tesztszerkesztést megeldzi az
értékelendo teriilet részletes elemzése, az alkotoelemek feltarasa. Ha a teriilet
kritériumorientalt mérésre lehetdséget ad — tobbek kozott az alkotéelemek szama véges,
vagy megadhaté azok optimadlisan elsajititandé mennyisége (Nagy, 2000a) —, akkor ezt
koveti az OsszetevOk feladatokkal vald lefedése (Viddkovich, 1990). A teszttel
(tesztrendszerrel) valéo mérés utdn a tanul6i teljesitményeket a kitlizott céllal vethetjiik
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egybe. Ha a tanul6 még nem érte el a kivant fejlettségi szintet, akkor a teszteredmény
arrdl is tdjékoztat, hogy mennyit kell még fejlodnie. A pedagdégus szdmdra pedig
csoport- vagy osztdlyszinten adhat segitséget a fejlesztési feladatok meghatarozasaban,
a modszerek kivédlasztisaban (ennek tovédbbi feltétele, hogy a teszt — a kovetkezd
bekezdésekben vett értelemben — diagnosztikus legyen).

Az értékelési mddszerek viszonyat a pedagdgiai értékelés funkcidihoz és céljaihoz
Nagy Jozsef (2007) az 1. tabldzatban mutatja be. A normaorientdlt mérés alapvetéen a
szummativ min0sités eszkdze, mig a kritériumorientdlt mérések elsddleges célja a
formativ diagnézis (a tdblazatban Nagy Jozsef jelzéseinek megfelelden sotét hattérrel
jelolve).

1. tabldzat. Az értékelési modok viszonyrendszere (Nagy, 2007, 81. 0.)

FUNKCIO CEL SZERINT VISZONYITASI
SZERINT Mindsité Diagnosztikus ALAP

Globilis Analitikus SZERINT

] ] . . } NORMA-
OSSZEGZO ORIENTALT
(SZUMMATIV) .\ R j KRITERIUM-
ORIENTALT

NORMA-
FEJLESZTO * M - ORIENTALT
(FORMATIV) .\ . . KRITERIUM-
ORIENTALT

A normaorientdlt értékelés korlatozottan alkalmas globdlis diagndzisra is
(kiilonosen, ha a norma tanulécsoportot is tartalmazé nagyobb populaciébdl szarmazik),
a kritériumorientdlt médszerek a mindsitést is timogathatjak.

Az atalakuléban 1év0, kompetencidkra épiild6 pedagdgia szdmdra a
kritériumorientalt diagnosztikus értékelés 4dltal nydjtott formativ informécié a
gyermekek fejlesztésében fontos szerepet jatszik. A vizsgdlt alapkomponensek
diagnosztikus formativ értékelése arrdl ad informéciét, hogy hol tart a gyermek vagy a
tanul6csoport az optimdlis hasznalhatosdghoz mint kritériumhoz viszonyitva. A globdlis
diagnosztikus értékelés akkor lehetséges, ha a mérendd pszichikus komponensrendszer
(ismeret, készség, képesség vagy motivum) komponensei feltartak (Viddkovich, 1990).
Az analitikus diagnézis minden egyes gyermek esetén megadja, hogy mely
komponenseket sajititotta mar el, és hol van sziikség tovabbi fejlesztésre, vagy az érés
jellegli fejlodési folyamat kivarasdra. A globdlis diagnézis viszont megadja a teljes
vizsgalt komponensrendszer &atlagos fejlettségét a kritériumhoz viszonyitva (Nagy,
2007).

Ebbdl az is kovetkezik, hogy a tartalmakban és muveletekben nagyon gazdag,
bonyolult pszichikus rendszerek (mint példdul az daltaldnos képességek)
kritériumorientalt diagndzisa nem valdsithaté meg. Az egyszeriibb kognitiv képességek
€s azok készségei, rutinjai azonban zartak (meghatarozott szdmu elem szervezddései)
vagy kiiszobérték meghatarozasaval zartként kezelhetOk (megadhaté az elsajatitando
komponensek olyan mennyisége, amellyel a készség, képesség miitkodése biztosithato).
Kiilonosen fontos, hogy kialakuljon a személyiség alaprendszerét (Nagy, 2001, 2007)
alkot6 alapkomponensek értékelési, fejlesztési modszere és eszkoztara.

A komponensek haszndlhatésdganak viszonyitdsit Nagy Jozsef héaromféle
kritériumhoz javasolja. A rartdssdg kritériuma az eltérd szerepl tuddselemek esetén
kiilonbozd lehet, kritériumorientdlt értékelés esetén az iddleges vagy az allandd
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tartdssag lehet az elérendd cél. A személyiség alaprendszerét alkoté alapkomponensek
kritériuma az &llandé tartéssag, azaz az alapdsszetevOknek barmikor aktivalhatéknak
kell lennitik. Az optimdlis begyakorlottsdag megcélzott szintje az alaprendszer
OsszetevOi esetén az adott komponenst rendszeresen haszndlé felndttek
gyakorlottsdgabdl (annak atlagabodl és szorasabol) dllithato eld. A szamukra sziikséges
1d6hoz viszonyitva tudjuk meghatarozni, hogy a valéban a teszt kitoltésére energidt
aldozé tanuldknak mennyi fejlédésre van még sziikségiik az optimadlis gyakorlottsag
eléréséhez. A kiépiiltség kritériuma a komponens tesztitemekkel valo lefedését
kovetden a teszteredmények (kritériumorientalt) szazalékpontos skdldjan értelmezhetd.
Az elméleti megfontoldsok alapjdn meghatdrozott kritérium empirikus aldtdmasztasara
ad lehetéséget, ha az adott OsszetevO spontdn fejlodését vizsgdlé longitudindlis
vizsgélataiban a kritériumot mar a kordbbi mérési pontndl elér6k a késObbi mérés(ek)
esetén sem teljesitenek a kritérium szintje alatt. Az 1.3.2. fejezetben bemutatasra keriilo
DIFER-vizsgélatokban a kiépiiltség szerint tovabbi négy szintet (elokészitd, kezdo,
haladé és befejezd) alkalmaztak a fejlesztok, ezek kritériumai a nagymintds vizsgalatok
eloszldsa alapjan keriiltek meghatdrozasra (Nagy, 2007).

A kritériumorientdlt tesztek dltaldban a kiépiiltség kritériumat hatarozzdk meg,
azaz a teriiletet lefedd itemek szdmdhoz viszonyitott értéket adnak meg elérendd
célként. A teszthez tartozo tartdssagi kritérium attdl fiiggden lehet az iddleges vagy az
alland6 szint, hogy a tanuloknak volt-e tudomdsuk elOzetesen a tesztrol. Azonos
készség, képesség a kiillonbozd életkorokban mds absztrakcids szinten (manipulativ,
képi, formadlis) értékelhetd, ezért a tesztitemek elkészitése sordn az absztrakcids szintet
is figyelembe kell venni.

1.3.2. Fejlesztések kritériumorientalt szemlélettel

Az iskolai és o©ndllé6 tudasszerzéshez, a hétkoznapokban vald eligazodashoz, a
tarsadalomba valé beilleszkedéshez alapvetden sziikséges pszichikus 0Osszetevok
spontan fejlédése gyakran sok évet vesz igénybe. A legegyszeriibb alapkomponensek
kivételével a legtobb alapkészség, alapképesség dtlagos fejlettsége a kotelezod
iskoldztatds végén sem éri el az optimadlis hasznédlhatésag szintjét (Nagy, 2001). Az a
pedagégiai gyakorlat, amely az elsajititdsra szdnt tartalmakat témdkra osztva tanitja,
onmagaban nem alkalmas az alaposszetevok fejlesztésére. Csak az a — kritériumorientalt
— stratégia vezethet eredményre, amelynek sordn az ,,aktudlis fejlettség mutatdi és a
kritériumokhoz viszonyitott kiilonbségek ismeretében a fejlesztés mindaddig
folytatodik, amig e kiilonbségek meg nem szlinnek, vagyis amig az optimaélis
elsajatitast, az optimadlis begyakorlottsagot el nem érjik”. (Nagy, 2000c, 267. 0.) Az
alapvetd fontossidgi készségek és képességek esetén valdban elvdrhaté lenne az
iskolatdl, hogy fejlesztésiiket ne csak a jelenlegi tantervek altal eldirt tanegységben,
tanévben végezze, hanem addig, amig a tanuld el nem éri az optimalis, allanddsult
mukodést, fiiggetleniil att6l, hogy hdnyadik évfolyamra jar. Ezt a fejleszto
tevékenységet Nagy Jozsef az oktatds tartalmi Osszetevdinek felhasznaldsdval, az
alapkomponensek tudatos és gyakori mikodtetésével tartja megvaldsithatonak.

A képességek fejlesztésében jelentds szerepet jatsz0 motivumokrodl az 1.4. fejezet
ad attekintést. A kritériumorientélt fejlesztés szempontjabdl kiemeljiik az elsajatitasi
motivumok szerepét. Ha a fejlesztd feladatok a tanuldk aktudlis fejlettségi szintjéhez
igazodnak, biztositjdk az optimdlis kihivéerot, akkor aktivizdlhatjdk az elsajatitasra
irdnyul6 késztetést. Ez a motivum mindaddig miikddhet, hajtéerdt adhat, amig a cél
elérése (a kognitiv Osszetevd miikodtetése) kissé bizonytalan. A komponens teljes
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begyakorldsakor tehat megsziinik az elsajatitdsara vonatkozé késztetés, viszont a biztos
miikodésbdl adodo sikerélmények visszahatnak az elsajatitdsi motivum és az énkép
fejlodésére (Jozsa, 2000, 2001, 2002b).

A kritériumorientélt fejlesztésekre mutat példit a DIFER (Diagnosztikus
Fejlodésvizsgdld Rendszer, Nagy, Jozsa, Viddkovich és Fazekasné, 2004a, 2004b)
fejlodésvizsgdld rendszerére mint kritériumorientalt méréeszkozokre épiilo fejlesztések
csoportja. Fazekasné Fenyvesi Margit a 4-8 éves gyermekek beszédhanghalldsanak
fejlodését és fejleszthetdségét vizsgélta az erre a célra fejlesztett mérdeszkozzel. A
készség spontdn fejlodésének vizsgdlata megmutatta, hogy az iskoldba 1€pdk mintegy
55%-a nem rendelkezik optimélis beszédhanghallassal, ez az els6 osztaly végére 22%-ra
csokken (Fazekasné, 2004). Az eredményes iskolakezdés eldsegitése céljabol lezajlott
kritériumorientalt fejlesztés tartalmdban az 6vodai jatékokat hasznalta fel, és a gyerekek
aktudlis fejlettségi (kiépiiltségi) szintjéhez igazodott. Az azonos szintrél induld
gyermekek 4-8 fOs csoportjai napi 10-15 percnyi fejlesztdjatékban vettek részt. A
féléves kisérlet eredményeként az iskoldba 1épok kozott 45%-ra, elsd osztily végén
pedig 3%-ra csokkent (Fazekasné, 2000) az optimumot el nem érdk ardnya.

A DIFER-vizsgalatok kapcsan keriilt sor az elemi szamolasi készség fejlodésének
kritériumorientalt feltardsara (Jozsa, 2004a). Ennek egyik fontos Osszetevdje a
szamlélas ciklikus készsége. A készséget felépitdé elemek ismétlédnek, az optimélis
begyakorlds szintjén a miikodés rutinszerlivé valik, kiilondsebb erdfeszités nélkiil
alkalmazhat6. Egy szdm a szdmlélds irdnyatdl fiiggden felidézi a kovetkezd vagy az
eldz6 szdmot. A mitkodés a gyermek altal ismert szamtartomédnyban barhol kezdhetd és
megszakithaté (Jozsa, 2000). A spontin fejlodés vizsgdlata megmutatta, hogy az
iskolaba 1ép6 gyermekek mintegy 40%-a érte el a szamldldsban az optimdlis szintet, €s
ez az ardny csak a madsodik osztilyban megy 90% folé. A szamoldskészség
fejlesztéséhez minden 6vond egyértelmii diagnosztikus képet kapott a gyerekek
fejlettségérol. Az 6vondk tapasztalatai és a meglévo gytijtemények (pl. Perlai, 1999)
alapjdn matematikai szerepjatékokbol, mondokdkbol, szadmlilasgyakorlatokbol &lld
segédanyagot allitottak Ossze a kritériumorientélt fejlesztéshez. Ezekben a jatékokban
fontos volt, hogy a lehetd legtobb kontextusban tapasztalhassdk meg a gyerekek a
dolgok szdmossiagit €s a szdmoldst. A fejlesztés hatdsdra a félév alatt a spontdn
fejlettség 8 %pontnyi novekedésével szemben a kisérleti csoport gyerekei atlagosan
16 %pontnyit fejlodtek, ezzel 6sszhangban a kisérleti csoport gyermekeinek 52%-a éri
el a szdmlédldskészség optimédlis hasznalhatosagat.

Jozsa Krisztidn és Zentai Gabriella (2007) irdnyitdsdval olyan, a DIFER
csomagra épill kétéves Ovodai fejlesztOkisérlet zajlott le, ahol hatranyos helyzeti
gyermekek fejlesztését végezték az 6vondk a DIFER-nek mind a hét teriiletén. A
diagnézison alapuld fejlesztést moddszertani fiizetek, jatékgyljtemények segitették,
amelyek koziil késobb tobb is megjelent szerkesztett formaban (Fazekasné, 2006a;
Zsolnai, 2006). A fejlesztés jatékos formaban, csoportos, kiscsoportos vagy egyéni
foglalkozas keretében zajlott, figyelembe véve a gyermekek aktudlis fejlettségi szintjét.
A fejlesztés eredményeit az orszdgos adatokkal vetették Ossze. A készségenkénti
Osszehasonlitds valamennyi teriileten eredményes fejlesztést mutatott a nagycsoport
végén (legkevésbé az irdsmozgas-koordindcid, amely elsdsorban idegrendszeri érési
folyamatok eredménye; illetve a szocialitds, de a kisérleti minta dtlagos fejlettsége ezen
a teriileten is elérte az elsé osztily év végi orszagos éatlagot). Az elemi alapkészségek
Ovoda végi atlagos fejlettsége a kisérletben (az un. DIFER-index) szintén megkdozeliti az
elsé osztdly végén tapasztalhatd spontdn fejlettséget, annak ellenére, hogy a minta
tobbségét hatranyos helyzetli gyermekek adtdk. Az atlagos fejlettség mellett az eloszlas
is kedvezOen alakult: a kisérleti mintdban mindossze a gyerekek 6%-a nem érte el
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nagycsoport végére a halado szintet, mig az orszagos mintdban az iskoldba 1épdk 14%-a
volt ebben az értelemben iskolaéretlen. A befejez6 és optimélis szinten 1évd gyermek
ardnya a kisérleti mintdban megkozeliti a 80%-ot, mig orszdgosan ez csupin a
gyermekek 46%-éra jellemzd ebben az életkorban (Jozsa és Zentai, 2007). A DIFER
eszkozeire épitd kritériumorientalt fejlesztéprogramok tehét sikeresnek mondhatdk.

A DIFER-ben is megjelenik a kognitiv alapkészségek mellett az iskolakezdés egy
fontos készségének, a szocialitdsnak a vizsgdlata. A szocidlis készségek teszik képessé
az embert arra, hogy szocidlisan elfogadhaté médon, nem mdésok karara cselekedve egy
adott tarsas szitudcidban elérje céljat. Zsolnai Aniko és Jozsa Krisztian (2002) egy olyan
kritériumorientalt szemléletli fejlesztoprogramrdl szdmolnak be, amely elsdsorban a
tanuléknak az iskolai életben valé boldoguldsdhoz sziikséges szocidlis készségekre
irdnyult (verbdlis és nem-verbdlis kommunikdcid, egyiittmiikodés, tolerancia, empaétia,
kapcsolatteremtés, pozitiv én-attitid). A két évig tartd, masodik évfolyamon induld
programban heti egy alkalommal pszichologus vezetésével alkalmaztdk a tanulok a
modellnyujtds, a problémamegoldds, a szerepjaték, a torténet-megbeszE€lés technikdjat,
tovabbd a zeneterdpia bizonyos elemeit. A felhaszndlt moddszerek alkalmasnak
bizonyultak a szocidlis készségek fejlesztésére, mert a kisérleti idoszak végén mintegy
25 %pontnyi kiilonbség adddott a kisérleti csoport javdra a szocidlis készség atlagos
fejlettségében. Azt azonban a tanulmany szerzdi is fontosnak tartjdk megfogalmazni,
hogy az osztalyok esetén eltérd volt az értékeld személye, ez az objektivitdst ronthatja
(Zsolnai és Jozsa, 2002).

A fiatal serdiilokor egyik fontos készségének, az ardnyossdgszdmitisnak a
kritériumorientalt fejlesztését mutatja be tanulmanyaban Varga Jozsef, Jozsa Krisztidn
€s Pap-Szigeti Robert (2007). Az ardnyossigszdmitds fejlesztésére egy nyolchetes,
matematikai tartalmakon miikodtetett kisérletet terveztek és szerveztek meg 7.
évfolyamos tanulok szdmara. A kisérletben kozel 30 osztily tanuldi vettek részt,
akiknek a program napi 8-10 perces leterheltséget jelentett. Ebben az életkorban a
tanulok tobbnyire tisztdban vannak az ardnyossidgszdmitdsi készségek alkalmazasi
szabdlyaival. A kisérletben az ardnyossagszamitds alkalmazdasat kivantdk fejleszteni, a
szabdlyismeret direkt fejlesztése nem volt cél. Az eldmérés adatai diagnosztikus képet
adtak a részkészségek fejlettségérdl: megmutattdk, hogy melyik részkészség
fejlddésében hol tart a tanuld, ez alapjan a tanuldkat hdrom csoportba soroltdk be, a
tanulok minden héten ennek megfeleld fejlesztd feladatsort kaptak. A feladatlapok
minden részkészség mikodtetésére tartalmaztak feladatot; a feladatok széles
targykorben, véltozatos szovegkornyezetben jelentek meg. Az elsé és masodik szint
feladatlapjaiba fokozatosan beépiiltek a harmadik (legnehezebb) szint feladatai. A
fejlesztés eredményeként az illesztett kisérleti €s kontrollminta jelentds eltérést
mutatott, az aranyossiagszamitds készségére a fejlesztés hatdsmérete d = 0,48, ez az
utomérésben valéban jelentds, kozel 20%p-os fejlettségbeli kiilonbséget takar. Az
illesztett mintdkban az indulé méréskor egyetlen tanulé sem érte el a kritériumot, a
fejlesztési iddszak végére a kontrollmintdban a tanuldk 10%-a, mig a kisérleti
csoportban a 33%-a érte el a fejlesztés kritériumat. A fejlesztés a részkészségekre, azok
szervezddésére is hatdsos volt (Varga, Jozsa és Pap-Szigeti, 2007).

A kritériumorientdlt fejlesztés koncepcidja a fentiek alapjan alkalmasnak tiinik a
feltart, részletesen megismert pszichikus komponensrendszerek fejlesztésére, ezzel
egylitt az oktatds gyakorlatanak, értékelési szemléletének megvaltoztatisara is.
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1.4. A motivumok szerepe a képességek fejlesztésében

Motivaci6 alatt hétkoznapi értelemben mint a cselekvés, viselkedés 6sztonzdjérol,
kivaltojardl szoktak beszélni. A tudomanyos kutatds — a bioldgia, etoldgia, pszicholdgia
teriiletén — csak a 20. szdzadban kezdett a jelenséggel foglalkozni. A motivacid
fogalménak pedagdgiai értelmezése, a tudaselsajatitashoz fliz6dé motivumok vizsgdlata
csak az utébbi évtizedekben indult fejlédésnek.

A tanulds pszichologiai feltételeinek biztositasat a pedagogidval foglalkozo6 irasok
mar évszdzadok Ota fontosnak tartjdk. A tanitdsi 6ra folyamatdnak egyik fontos
mozzanata ebben az értelemben, hogy a tanitdsi 6ra elején, egy-egy Uj témadra vald
attéréskor hogyan keltsiik fel a tanuldk érdeklddését a téma irant (Réthy, 2001). A
motivacié Nagy Sdndor szerint ,esetenként problémdk felvetésében, érdeklddéskeltd
kérdések feltevésében, mds esetben egyszerlien az elvégzendd munka céljanak
tudatositdsaban, a sorra keriil6 tananyag f6 kérdésének jol tagolt expondldsaban, ismét
mds esetben gyakorlati feladatok segitségével valamely hidnyzd ismeret
megszerzésének sziikségességében, e sziikségesség belatdsdban jelentkezik.” (Nagy,
1993, 58. 0.) A motivaci6 fenntartdsanak ezt a formdjat a pedagdgiai koznyelv is inkabb
motivaldsnak nevezi, a szakmoddszertani kiadvanyok erre vonatkoz6 technikdkat is
gyakran tartalmaznak (I1d. Jézsa, 2002a).

A pedagoégia fejlddésének utdbbi évtizedeiben a motivacid fogalma fokozatosan
atértelmezOodott. Ennek egyik forrdsdt a pszicholdgiai kutatdsokbol szarmazd
eredmények jelentették (ezek részletes bemutatasat 1asd pl. Jozsa, 2007; Réthy, 2001). A
huméan motivacié vizsgalataiban az egy- és kétdimenzids modelleket felvaltottdk az
elméletek koherens rendszerré integrdldsara irdnyuld torekvések (Jozsa, 2002a). A
motivacié kutatdsdnak fontossdgira a kognitiv teriiletek vizsgdlata is rdirdnyitott a
figyelmet. Az iskolai teljesitmények sokoldali vizsgdlata ugyanis megmutatta, hogy
pusztin az értelmi OsszetevOok kiilonbségével nem magyardzhaté meg a tanuldk
teljesitményében fellelhetd kiilonbség. Az egyes tantargyakban vagy tudésteriileten elért
eredményekben fontos szerepet jatszanak példdul a tantargyakkal kapcsolatos attitiidok,
a tanuldshoz valé viszony, az énkép, az attribticiok, a tanuldssal kapcsolatos cselekvési
szokasok (Csapa, 2000).

Bar a tanuldsi motivici6 mint gylijtéfogalom Heckhausen vizsgalatainak
koszonhetden mar az 1960-as években megjelent — az egyén tanuldsra valé pillanatnyi
készenléteként értelmezte, amely kiilonb6z0 motivécidk interakcidjaként jon létre —, a
tanuldsi motivaci6 vizsgédlatai a kovetkezd évtizedben is elsésorban a
teljesitménymotivéci6 laboratoriumi kisérleteire szoritkoztak (Réthy, 2001). Az 1970-es
évektdl meghatdrozé volt a belsd, Onjutalmazd, intrinszik motivumok és a kiviilrdl
érkez6 extrinszik motivumok, majd a teljesitmény és az elsajatitasi célok szembedllitasa
(Jozsa, 2002a).

Az integralt modellek megjelenése, a motivumok egymdsra hatdsanak vizsgélata
nyilvanvaléva tette, hogy nem egy domindns motivum fejlettsége hatdrozza meg a
tanulds irdnti motivaltsagot. A tanuldsi motivumrendszer egy sokkomponensii
pszichikus rendszer, amelynek Osszetevéi koziil optimdlis esetben a valtozd
kornyezethez, a kiilonbozd feltételekhez, a tarsas szitudciok sokféleségéhez igazodva
egyidejiileg tobb is aktivalédhat, biztositva a tanulds pszichikus feltételeit. A fentiek
szerint értelmezett tanuldsi motivécid és az iskolai tanulds Osszefiiggéseinek vizsgélata
csak az évezred utolsé éveiben valt szélesebb kortivé (Jarveld, 2001). A motivumok
parhuzamos miikodése eredményezheti a tanuldsban valé aktiv részvételt, de a
motivumok gyengithetik is egymads hatdsat. Sok esetben az aktudlis szituicié hatarozza
meg, hogy melyik motivum gyakorolja az erdsebb hatést (Jozsa, 2002a). Az integral6d
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elméletekben az a torekvés is megjelent, hogy a motivumok miikodését, fejlodését ne
csupan az egyén személyes attriblitumaként kezeljék, hanem a tanulds tarsas kozegének
hatdsat, szitudciofiiggését is figyelembe vegyék (Jarveld, 2001; Réthy, 2001).

A motivacié mint sokkomponensii pszichikus rendszer vizsgdlata az OsszetevOk
folyamatos feltardsaval, egyre részletesebb leirdsaval napjainkban is zajlik. A tanuldsi
motivumok teljes korének bemutatdsa jelen dolgozatnak nem célja (részletes
attekintésiiket 1asd pl. Jozsa, 2002a), a képességfejlesztés szempontjabdl fontos néhany
motivumfajtat mutatunk be réviden.

Az intrinszik motivacié atértelmezéseként jelent meg az onjutalmazé motivumok
fogalma, amely alatt olyan motivumokat értiink, amelyek elsOsorban a tevékenységben
lelt oromért késztetnek a tevékenység megkezdésére, folytatdsdra, nem pedig
valamilyen kiilsd cél elérése érdekében (Barkoczi és Putnoky, 1980). A kiils6 jutalmak
onjutalmazé motivumokra gyakorolt hatdsanak vizsgdlatai kiemelték, hogy nem
szilkséges a tanuldkat olyan tevékenységért jutalmazni, ahol Oromet lelnek a
tevékenységben, hiszen ez leszoktathatja a gyermeket arr6l, hogy sajat cselekvését
jutalomként élje at. Azon teriileteken viszont, amelyeken a gyermek Onjutalmazé
motivumai nem mitkdodnek, a kiilsd jutalmak pozitiv viszonyulast, hosszabb tavon tartds
tanuldsi motivumokat eredményezhetnek (Barkdczi és Putnoky, 1980; Deci, 1988).

A — nem feltétleniil tudatosult — célok mar kisgyermekkorban erds tanuldsi
motivumként miikodnek. A célok irdnyulhatnak a kompetencia gyarapoddsanak
érzésére, az elsajatitasra (ezek az un. elsajatitasi célok) vagy személyes célként masok
elismerésének megszerzésére, rosszallasdnak elkeriilésére. A személyes cél lehet
extrinszik: egy kiilsd jutalom elérésére (jobb osztdlyzatra, a tdrsak elismerésére)
iranyuld; illetve lehet viszonyitd: a tarsas Osszehasonlitdsra, masok teljesitményének
elérésére, elhagydsara irdnyuld (Jozsa, 2002a). A viszonyité célban mindig szerepet
jatszik a versengés (Fiilop, 2003), ennek elemei mar az 6vodaskorban megjelennek. A
tudatosult célok kiilonosen erds motivumként hatnak, j6l beazonosithatd, de nehezen
elérhetd célok magas teljesitményt eredményezhetnek. Az erre a felismerésre €piild
célkitlizés-elmélet magaban foglalja az onszabélyozds aktiv, konstruktiv folyamatat is,
amelyben a tanulé személy a célok megfogalmazdsa mellett szabédlyozza, kontrollalja
mind a tevékenységét, mind motivumait (Molndr E. 2002).

Az énkép az dnmagunkkal kapcsolatban igaznak vélt ismeretek, meggy6z6dések,
vélemények Osszessége. A tanuldsi énkép ennek az Osszetett pszichikus
komponensrendszernek az iskolai tanuldshoz kapcsolédé komponenseit foglalja
magdba. Motivumként is miikodé komponensrendszerrdl van sz6, hiszen a gyermek az
énképe alapjan donti el, mennyire lehet sikeres egy adott tanuldsi helyzetben, ennek
alapjan donti el, hogy milyen aktivitdssal, viszonyuldssal vesz részt a helyzetben. Az
énkép a tanulés tekintetében sem globdlis, az egyes tantargycsoportokhoz, miiveltségi
teriiletekhez kotddod énkép-OsszetevOk gyakran elkiiloniilnek (Jozsa, 2002a). A tanuldsi
teljesitmény visszacsatolasként hat a tanuldsi motivumra, siker esetén megerositi,
fejleszti azt. Az empirikus vizsgalatok tanulsaga szerint az énkép is jelentds hatdssal bir
a tanulasi teljesitményre (Jozsa, 2002a).

A tanulasi folyamatban fontos — bér feltehetden az alapmotivumoknal kisebb —
szerepet jatszanak az egyes tantargyakhoz fiz6d6é motivumok, kozottiikk a tantargyak
iranti attitidok. A tantdrgyak irdnti attitidok mint tanuldsi motivumok vizsgalata
gyakran megjelenik az empirikus vizsgalatokban. Egyrészt az attitidok valtozdsa és
egymassal val6 kapcsolatok rendszere a kutatdsok targya, masrészt gyakran hasznéljak a
tuddssal kapcsolatos vizsgédlatok héttérvaltozoiként. Az egyes tantargyak irdnti attitiid
mérése leggyakrabban Otfokozatu Likert-skalaval torténik, a nyelvileg és érzelmileg
szimmetrikus skéla értékeit intervallum-tipustnak kezelhetjiik, amennyiben a hangsulyt
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a valaszként megadott szdmra helyezziik. Az attitidok vizsgdlatai rendszeresen
megerdsitik, hogy kevés kivétellel — mint példaul az idegen nyelv kedveltsége a 7. és 9.
évfolyam kozott — a tantargyak irdnti atlagos attitiidok az életkor eldrehaladtaval
csokkennek. Kiilondsen kedvezdtlen tendencia Magyarorszdgon a természettudomanyos
tantargyak, elsOsorban a fizika és a kémia irdnti attitidok erés romldsa (Csapo, 2000).

Azok az oktatds-modszertani torekvések, amelyeket a pedagédgiai koznyelv
gyermekkozpontinak nevez, arra tesznek kisérletet, hogy a tanuldk a tan6érdn minél
szélesebb motivacids bazisra — a kognitiv rendszer motivumai mellett a személyes és
szocidlis motivumokra is — épithessék a tanulds folyamatit. A gyermekek
ingersziikséglete, mozgdsvagya, kommunikacioigénye, a pedagdgushoz val6 kotddése, a
versengés irdnti vagya és igy tovabb mind olyan motivum, amelyeket az 6ra egy-egy
mozzanatdban felhaszndlhatunk (Jozsa és Székely, 2004; Pap-Szigeti, 2007a). Minden
gyermeknek mds a motivacidés bdzisa, az aktudlis motivacios szintje, ezért minél
véaltozatosabb lehetdséget teremt a pedagdégus a motivumok aktivaldsdra, anndl tobb
gyermeknek ad lehetdséget a tanuldsi folyamatban val6 aktiv részvételre.

Mint a fejezet bevezetdjében emlitettiik, a motivici6 a magyar pedagdgiai
koznyelvben sokdig elsOsorban motivalasként, a tanéra figyelemkeltdé mozzanataként
€élt. A hazai motivaciokutatdsban jelentds elOrehaladést hoztak Kozéki Béla vizsgélatai
(1980), illetve az iskolai tanuldshoz kapcsol6dé motivumok vizsgilatdban Réthy
Endréné munkai (1988, 1989, 2003). A modern motivaci6-szemlélet megjelenése Nagy
Jozsefnek a motivumok rendszerét is magdban foglalé komplex személyiség-
modelljéhez kothetd.

A személyiség atfogd modelljében Nagy Jozsef a motivaciét — a képességek
mellett — a kompetencia egyik alapvetd Osszetevdjének tekinti, tehat pszichikus
komponensrendszernek, sajatos szervezddéssel (motivumok készletével), miitkodéssel
(szabdlyozési mechanizmusokkal), amely képes onmoddosuldsra, onfejlddésre (Nagy,
2000a). Bar a motivumfajtdk teljes készlete még nem feltart, az ismert kognitiv
motivumok tobb szempont szerint osztidlyozhatéak. A kotott motivumok kényszerpalyas
mechanizmusokba (példaul oroklott vagy tanult rutinokba, cselekvési szokdsokba)
beépiilve a kulcsinger felismerésével egyidejiileg feltétel nélkiil aktivaljdk a kivitelezést.
A szabad motivumok alapjan mikodé motivacié a feltételektdl fiiggden tobbféle
beavatkozdast is eredményezhet, a kivitelezés akér el is maradhat. Szabad motivumok
(motivumrendszerek) példaul a viselkedési hajlamok, magatartdsi szokdasok,
meggy0zddések. Kiilonbséget tehetiink o©roklott, tanuldssal modosult vagy tanult
motivumok kozott is. A reflexek, az 6roklott és tanult rutinok, a viselkedési hajlamok, a
cselekvési és magatartasi szokdsok rendszerré szervezddve alkotjdk az ember habitusat,
amely (az affektiv szféra eszkozeivel egyiitt) a viselkedés elsddleges motivumrendszere,
szabdlyzéja. Az attitidok, a magunkéva fogadott értékek, a meggydzddések
szervezddései pedig a személyes értékrendek, amelyek — a viselkedés mdsodlagos
szabalyzo6iként — a személyiség meghatarozé motivumrendszerei (Nagy, 2000a).

A komplex kognitiv képességek mindegyike sajatos motivumrendszerrel
mukodik. Nagy Jozsef a gondolkodési motivumok koz€ sorolja példaul (a kivitelezéssel
egybeépiilt) egységfelismerd, viszonyfelismerd rutinokat mint kotott motivumokat,
vagy az ezekre épiill0 egységesitd, halmazképzd, elorejelzd vagy okkeresd
motivumokat. Elsédleges tuddsszerz0 motivum az ingersziikséglet, a kivancsisdg, az
érdeklodés (az elsédleges motivumok akkor miikodnek, ha rendelkeziink a cél
teljesiiléséhez sziikséges kompetencidval), mdsodlagos a megoldédsi késztetés, az
elvarasi, tulajdonitdsi motivum (amelyek az elsddleges motivumok mellett akkor
hatnak, ha a hidnyz6 tudast el0szor meg kell szerezni). Tanuldsi motivum példaul az
elsajatitasi motivum, a tanuldsi sikervagy és a kudarcfélelem, a tanulési elismerésvagy,
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de tanuldsi motivumként miikodhet a pedagdgushoz valé kotddés vagy a tanuldsi énkép
is (Jozsa, 2002a; Nagy, 2001).

Az elsajatitdsi motivum az egyike az egzisztencidlis fontossidgu, orokolt alapd
motivumoknak, szerepe a készségek ¢és képességek fejlesztésében kiemelkedd
fontossagu (Jozsa, 2002b). Ez az 6njutalmazé motivum arra készteti az embert, hogy a
kornyezete felett kontrollt gyakoroljon, az ehhez sziikséges készségeit, képességeit a
lehetd legjobbra fejlessze. Az elsajatitdsi motivum mikodését megfigyelhetjiik
kisgyermekeknél a jards vagy a beszéd tanuldsakor, amelynek sordn a motivum
gyakorlasra késztet mindaddig, amig a készség ki nem alakul, optimdlisan be nem
gyakorlddik, amig a végrehajtas sikeressége kismértékben bizonytalan. A megerdsitést,
a pozitiv visszajelzést a tevékenység, a kompetencia gyarapodasanak érzete adja (Jozsa,
2001, 2002b). Mivel ez a megerOsités azt az érzetet is kelti, hogy a motivumok
eredményesek voltak (hiszen készség-, képességgyarapodast eredményeztek), ezért a
motivumok is fejlodnek, meger6sddnek (Jozsa, 2002a). A direkt iskolai tanuldsra nincs
oroklott késztetésiink, de az elsajatitasi késztetés késobb is megfigyelhetd. A
kisgyermekek nagy élvezettel sajatitjak el a szdmlalds ciklikus készségeit, 6rommel
irjak els6 betliiket, majd probdlnak egyre szebbeket irni. Az elsajatitdsi motivum
azonban csak addig miikodik, amig az elsajatitds, a kompetenciagyarapodas érzete
fenndll. Ezért fontos, hogy a feladat, a cél optimadlis kihivé erdvel rendelkezzen (Jozsa,
2002b), a fejlesztofeladatok pedig megfeleljenek a kismértékben bizonytalan
végrehajtas feltételének.

Az elsajatitdsi motivacié tobbkomponensii rendszer, legfontosabb Osszetevdi az
értelmi elsajatitdsi motivumok, a motoros elsajatitdsi motivumok, a kortarsakhoz illetve
felnottekhez kotddod szocidlis elsajdtitdsi motivumok és az elsajatitdsi orom (Jozsa,
2007). A motivum értékelését tanuldi kérdoiv illetve a tanuldra vonatkozd sziiloi és
tandri kérdéiv alapjan végezhetjiik el. Altaldnos tendenciaként megéllapithatd, hogy az
elsajatitasi motivacié Osszeteviinek erdssége az életkor eldrehaladtdval csokken, azt az
értékelok hasonl6 tendencidval, de eltéré szdmértékekkel fejezik ki (Jozsa, 2007).

Az elsajatitasi motivacié fenntartdsa fontos eszkoze az 1.3. fejezetben részletesen
targyalt kritériumorientélt fejlesztéseknek. A megfeleld fejlesztd hatdsok fenntartdsahoz
a tanulok képességei fejlettségi szintjének pontos diagndzisa, majd a fejlettségi szinthez
1gazodo, megteleld kihivoerdt biztosito fejlesztés sziikséges.

1.5. Médszertani lehetoségek

A tuddssal, annak elsajatitasi folyamatdval és az azt befolydsolo tényezdkkel
kapcsolatban az el6z6 fejezetekben bemutatott szemléletvéltozds szamos kovetelményt
tdmaszt az iskoldval, a pedagdgussal szemben. A pedagdgusok szakmddszertani
felkészitésén tdl az olyan U4j oktatdsi modszerek meghonositisira és széles koru
elterjesztésére van sziikség, amelyek lehetové teszik mind a tudassal, a tudds
elsajatitdsanak folyamatdval kapcsolatos kutatdsi eredmények, mind a motivaciéra
vonatkoz6 tudés felhaszndldsat. Az utébbi harom-négy évtizedben a pedagdgiai kutatds
is egyre nagyobb figyelmet szentelt a kiilonb6z6 innovativ moédszereknek és azok
hatékonysdg-vizsgilatdnak. A tananyag elrendezésének a gyerekek fejlodéséhez vald
igazitdsa mellett leggyakrabban a tanuld és a pedagdgus szerepének megvaltoztatasaval
igyekeznek lehetoséget adni a tanulé motivumainak jobb felhaszndldsdra, a tanulok
aktivitdsanak és tudaskonstrudlé szerepének novelésére, nem utolsé sorban a
motivumok fejlesztésére.

40



A hazai koz- és felsdoktatdsban is terjedOben van e mddszerek koziil néhany. A
tanulds kozbeni tapasztalatszerzésre, a meglévd tudds €s az tjonnan érkezd informaciok
integraldsara kivan lehetdséget nytdjtani a projektmodszer, amely egyardnt alkalmas
egyéni, kiscsoportos vagy akdr osztilyszinti tevékenység szervezésére is (Dewey, 1976;
Radnoti, 2005; Szira, 2002). A tanuldsi folyamat egyéni archivaldsat teszik lehetové —
mas elOnyeik mellett — az e-portfélidba illetve a fogalmi térképek elemei koré
elhelyezett digitdlis anyagok. Mindkettd lehetdséget ad a tanuldnak, hogy anyagait a
benne kialakult tudasstruktdra kivetitésével keletkezo rendszerbe dgyazva jelenitse meg
(Blair és Godsall, 2006; Chiou, 2008; Habok, 2008; Novak, 1990, 2005; Szerencsés,
2007), ugyanakkor a személyre szabott elemzd értékelésre is Uj lehetdségeket teremt
(Goldsmith, 2007). Jelen fejezet tovabbi része — tekintettel arra, hogy a dolgozatban
ismertetett fejlesztOprogramba annak elemei keriiltek be — a kooperativ tanuldsi
modszereket, azok hatdsat mutatja be kordbban megjelent tanulmanyunk (Pap-Szigeti,
2007a) fejezeteit felhasznélva.

A Nyugat-Eurépdban és Eszak-Amerikdban az 1970-es évek 6ta dinamikusan
fejlédo kooperativ tanuldsszervezési médszer (Slavin, 1995) Magyarorszdgon is terjed,
foként a kozoktatdsban. Hazai megjelenése elsdsorban Benda Jozsef nevéhez kothetd
(Benda, 2002a), az 4ltala kialakitott un. humanisztikus kooperativ pedagdégia nem
csupan a csoportok osztidlyon beliilli egyiittmikodésére épiil, hanem teljes
iskolamodelljét a kooperdcié koré szervezi. A kooperativ tanulds magyarorszagi
elterjedéséhez elsésorban Spencer Kagan moddszertani konyve (2004) nyujtott
segitséget. A kozoktatds minden korosztilydban szdmos kiadvany jelent meg a
kooperativ tanulds alkalmazdsanak lehetdségeirdl, modszereirdl, s a modszert kiprobald
pedagégusok altaldban kedvezd benyomdsokrdl szamolnak be.

A kooperativ tanulds sordan a pedagdgus szerepe jelentdsen megvaltozik a frontalis
oktatashoz képest. A cél nem csupdn az ismeretek 4tadasa és a sziikséges kognitiv
képességek kialakitdsa, hanem ezzel egyidejlileg a tanuldk szocidlis motivumainak és
készségeinek, tanuldsi motivumainak fejlesztése is. Ennek érdekében igyeksziink a
tanul6k motivumai koziil minél tobbet aktivalni, hiszen ezzel novelhetjiik a tanulékban
az aktiv részvételre irdnyuld torekvést. A pedagégus ezért ugy kezdeményezi és
irdnyitja a kooperativ csoportok munkdjat, hogy a tanuldk csak akkor boldoguljanak az
adott feladattal, ha egymads tudasét felhaszndljdk. A kooperativ tanulds fontos alapelve
tehat a tanuldk épito egymdsrautaltsdga, a munkaban vald egyenlo részvétele. Az aktiv
részvételhez az is sziikséges, hogy a csoporton beliil minden csoporttag egyénileg is
felelos legyen a csoport sikeréért (Kagan, 2004). A kooperativ tanuldssal szemben tehat
tobb  kovetelményt tdmasztunk, mint az egyszerli csoportmunka esetén.
Csoportmunkdndl az egyéni felel0sség €s az €pitd egymdsrautaltsdg nem feltétleniil 4ll
fenn, ezért az egyenld részvétel konnyen sériilhet: a csoport egy-két aktiv tagja
mentesiti a tobbieket a munka aldl.

A pedagégus feladata a kooperativ tanuldsndl nem elsésorban a tananyag
kozvetitése — ezt a szerepet sok kooperativ mddszer esetén dtveszik a tanulok —, hanem
inkabb a tanuldk tevékenységének olyan mdédon vald szervezése és irdnyitdsa, amely a
tanulok pdrhuzamos interakcioival lehetové teszi a fenti elvek megvaldsuldsiat. A
parhuzamos interakcidkban egyidejiileg tobb tanulé folytat aktiv cselekvést,
kommunikéciét. Ez lehetOséget ad arra, hogy az egy fore juté aktiv részvételi id6 tobb
legyen, mint a hagyomanyos médszereket alkalmaz6 érakon.

41



1.5.1. A kognitiv motivumok, a szociélis készségek szerepe és fejlodése a
kooperativ tanuldsban

A tanulésra késztetés akkor a legerdsebb a tanuldkban, ha egyidejiileg tobb motivum is
mikodik. A frontédlis és individudlis tanulds sordn is tobb motivum segiti a tanuldsi
folyamatot. Miikkodhet az elsajatitds oromének atélése, a tandri elvardsoknak vald
megfelelés vigya, a versengés motivuma, a jutalom mint kiils6 motivum stb. A
kooperativ tanuldsi helyzetben azonban tovébbi tanuldsi €s szocidlis motivumokat is
tudatosan aktivélhat a pedagdgus.

Megfeleld tanuldsszervezéssel a tanuldsi célok szolgdlataba allithatjuk a tanuldk
ingersziikségletét, aktivitasra késztetését. A tarsas, cselekvésre €piild tanulds sordn az
ingersziikséglet motivumai természetes modon aktivdlodhatnak, és segithetik az
ismeretek elsajatitasat, a képességek fejlodését (Jozsa és Székely, 2004). Az
ingersziikséglethez hasonléan a tanulékban miikodé kommunikacids késztetés is
magatartdsi problémaként jelentkezhet egy frontdlis vagy individudlis szervezésii
tanéran. Térsas tanuldsi helyzetben ezt a motivumot is kiakndzhatjuk, hiszen a
kommunikécid, a pdirhuzamos interakcié gyakori eleme a kooperativ tevékenységnek.

A kooperativ tanuldsi helyzetek lehetdvé teszik a tudds gyarapoddsdnak, a
felfedezés oromének kozos atélését, és segitenek létrehozni azt a tanuldsra irdnyul6
aktivaciés szintet, amelynek sordn a tanuldk belefeledkeznek a kozos munkaba. Ez a
Csikszentmihdlyi (2001) éltal flow-nak nevezett allapot jelentdsen novelheti a tanulds
hatékonysagat, gyorsithatja a képességek fejlodését, hiszen nagyon erds motivumként
mikodik (Jozsa és Székely, 2004). Mindehhez hozzdjarul, hogy a jol szervezett
kooperativ tanulds sordn valamennyi tanulé szdmadara optimadlis lehet a tanuldsi feladat
kihivé ereje, és ez lehetové teszi a készségek €s képességek fejlddésében alapvetd
fontossagu elsajatitdsi motivum mitkodését és fejlodését (Jozsa, 2005a). A sikeres és
€lvezetes tanulds — a jobb tanulmédnyi eredmények mellett — a tanuldsi és tdrsas
motivumok fejlodését, a szocidlis készségek javuldsat eredményezheti.

A longitudindlis vizsgélatok tapasztalata, hogy spontin mdédon sem az alsé
tagozat végén (Zsolnai és Jozsa, 2002), sem a felso tagozaton (Jozsa és Zsolnai, 2005)
nem fejlddnek a szocidlis készségek. A felséfoku oktatdsban tanuldk szocidlis készségei
sem érik el dltaldban a megfeleld fejlettséget (Csizmds és Pap-Szigeti, 2006). Erre az
oktatasnak azért is figyelnie kell, mert az amerikai statisztikai adatok szerint az elsd
munkahelyiiket gyorsan elvesztok kozott joval nagyobb azoknak az ardnya, akik
szocidlis készségeik hidnyossdga miatt vdlnak munkanélkiilivé, mint azoké, akik
szakmai hidnyossagaik miatt (Kagan, 2004).

A tanulds irdnti motivumok erdssége az iskolai évek sordn dltaldban csokken
(Jozsa, 2002a), a csokkenés megallitisdhoz, vagy legaldbb lassitdsidhoz
hozzdjarulhatnak az innovativ pedagdgiai modszerek. A kooperativ ordk emellett
csokkenthetik az iskoldval, a tanulési helyzetekkel kapcsolatos szorongédsokat is. Mig a
hagyomdanyos tanitdsi 6rdkon a tanari kérdésre adott rossz vélasz azonnal értékelésre
keriil (arr6l nem is beszélve, hogy az osztdly teljes nyilvanossidga el6tt hangzik el),
addig a kooperativ csoportokban még joval az értékelés elott lehetdség nyilik a
tananyag megvitatisara, az esetleges hibdk javitasara (Kagan, 2004).

A kooperativ tanulds a tanuldk értékelésében is Uj lehetOségeket teremt (Slavin,
1983). A csoportokban kialakult kommunikacié lehetévé teszi a tanuldk
onértékelésének fejlesztését a sajit és a csoport munkéjanak elemzésével (Ohidy, 2005).
Az értékelés nemcsak a tananyag elsajatitasara terjedhet ki, hanem a szocidlis célok
elérésére is. A pedagbdgus értékelheti a csoport teljesitményét, a csoportokban zajlé
kommunikéciét €és tevékenységet, de a teljes osztily eredményeit is (Hom, Berger,
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Duncan, Miller és Blevin, 1994; Ohidy, 2005). A csoportok versengése mellett az is
meglepden motivald hatast, ha nem csak csoportonként tliziink ki célt, hanem a teljes
osztdly vagy tanuldcsoport elé is. A puzzle-médszer (Clark és Wideman, 1989)
alkalmazdsa sordn az osztdlycél jelenlétekor az egyes csoportok ,,szakértéi” kozott
akkor is megindul a kommunikécid, ha erre kiilon nem biztatjuk a tanuldkat (Pap-
Szigeti, 2007a).

A kooperativ mddszereket alkalmazé pedagdgusok és a mddszer hatékonysigat
vizsgald kutaték sem vitatjdk, hogy nem sziikséges a tanulds teljes folyamatit az
egylittmiikodésre épiteni. Sziikséges idonként a pedagdgus Osszegzd, a félreértéseket
tisztdz6 magyardzata. Fontos, hogy a tanulokban kialakuljanak azok a készségek is,
amelyek az — életkor eldrehaladtdval — egyre hosszabb eléaddsok kovetését, megértését,
jegyzetelését teszik lehetdvé. A mindennapok problémdival valé megkiizdéshez
elengedhetetlenek a versengd stratégidk is (Mérd, 1996). Az iskoldnak tehat minél
szélesebb motivacids bazist, a kiillonbozd élethelyzethez vald alkalmazkodast lehetové
tévo készségeket és képességeket kell kialakitania. Ehhez a kiillonb6z0 tanuldsszervezési
modok optimdlis ardnyat kell kialakitania (Kagan, 2004). Ez az optimdlis ardny a hazai
koz- és felsoktatasban feltételezhetéen még nem alakult ki.

1.5.2. A kooperativ tanulds hatékonysdganak vizsgélata

A kiilonboz6 id6szakokat feloleld longitudindlis vizsgalatok tapasztalatai nem egyeznek
meg a kiilonboz0 teriiletekre gyakorolt hatdsban és annak mértékében (nyolc kooperativ
modszer tobb mint 150 vizsgdlatarél ad meta-analizist Johnson, Johnson és Stanne,
2000). A rovidebb idotartamu, kooperativ moddszereket alkalmazd kisérletek
eredményei elsdsorban a motivacié egyes komponenseire és a szocidlis készségek
fejléddésére gyakorolt pozitiv hatdsat jelzik. A tantdrgy irdnti attitidben, az énképben
fellépd valtozasok hosszabb tdvon a tanulési teljesitményre is hathatnak (/.4. fejezet;
Jozsa, 2002a). A kognitiv teljesitmény szignifikdns véltozdsa rovid iddszak alatt nem
minden vizsgdlatban volt észlelhetd. Abban viszont megegyeznek a kisérletek
eredményei, hogy a kooperativ mddszerek alkalmazasa nem eredményezett alacsonyabb
szintll tanuldsi teljesitményt, mint mds tanuldsszervezési moédszereké (Slavin, 1983;
Thompson és Pledger, 1988).

E legutobbi megdllapitast tdmasztjadk ald Hdinze €s Berger (2007) empirikus
eredményei, akik fizika tantdrgyban, 12. évfolyamon alkalmaztak kooperativ
moddszereket kontrollcsoportos kisérletiikben. Bar a fizika teljesitményben nem alakult
ki szignifikans kiilonbség a kooperativ €s a hagyomédnyos modszerrel tanuldk kozott, az
intrinszik motivacidoban, a kognitiv aktivitds Onértékelésben, az autondémia és a
kompetenciagyarapodds érzésében jelentOsek voltak az eltérések. A kooperativ
csoportokban a kompetenciagyarapodas érzésének novekedése egyiitt jart a jobb fizika
teljesitménnyel is, ennek megfelelden a kisérlet induldsakor alacsonyabb énképli
tanuldk a kooperativ csoportokban tobbet profitdltak tudasban is.

Ghaith és Bouzeineddine (2003) nyolcadik osztilyosok tanitdsa sordn alkalmazta
a mozaik mddszer tovabbfejlesztett (a magyar pedagdgiai nyelvben szakértdi mozaik
néven meghonosodott) valtozatit. A moddszert az angol mint idegen nyelv tanuldsa
kozben a szovegértés fejlesztésére hasznaltdk. A szovegértés elo- és utdtesztje mellett
mérték a tanuldk olvasds irdnti attitlidjének €s énképének valtozasat, valamint a tanulasi
idoszak végén a kooperativ mddszer kedveltségét. Eredményeik szerint a szovegértési
teljesitmények véltozdsa Osszefiigg az olvasds irdnti attitid novekedésével és azzal,
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mennyire élvezték az Orai tevékenységet. Ez aldtdmasztja a szakértdi mozaik
motivumfejlesztd hatdsat, amely kdzvetve megjelenhet a teljesitményekben is.

Szintén a szakértdi mozaikot alkalmazta harmadikos és negyedikes gyerekek
tanitdsa soran Borsch, Jiirgen-Lohmann és Giesen (2002). Az eredményeik szerint az
eldismeretek szintjétdl fliggetleniil szignifikdnsan jobb eredményt értek el a kisérletei
csoport tanul6i a deklarativ tuddst mérd tesztekben, mint a kontrollcsoportéi, ez a
kiilonbség még honapokkal késébb is mérhetd volt. A tanuldk 4ltaldban jobban
teljesitettek azokban a résztémakban, amelyeknek a feldolgozds sordn ,,szakért6i” voltak
(azaz Ok tanitottdk meg a csoport tobbi tagjdnak a résztémdat), mint azokban, ahol
hallgatéként szerepeltek.

A kooperativ eljardsok hatdsdnak tartdssagat vizsgalta Gillies (2002).
Elemzésében olyan 6tddikes tanuldk viselkedését vizsgalta, akik két évvel kordbban
résztvevOi voltak kooperativ mddszerekkel zajlo oktatdsnak. A kontrollcsoporthoz
viszonyitva a tarsas készségekben (pl. segitségadasban) a kiilonbség tartds hatdstinak
bizonyult.

A kooperativ tanulds hatékonysigét viszonylag kevés hazai empirikus vizsgélat
elemezte. Benda Jozsef (2002b) tanulmanyaban bemutatott, 9-11 év kozotti gyerekekrol
szO0l6 esettanulmany azt jelzi, hogy a készségek fejlddésében, az iskoldhoz val6
viszonyban kedvezd valtozasokat okozhat a kooperativ tanulas.

Jozsa Krisztian és Székely Gyorgyi (2004) kilencedikes gimnazista tanuldkkal a
szoveges feladatok tanitdsanak témakorében végezte rovid iddtartami kontrollcsoportos
kisérletét — a kontrollcsoportban frontélis tananyag-feldolgozds tortént. A kisérlet
idotartama alatt a tanuldsi motivumok — pl. az elsajatitdsi motivum, a versengés, a
matematika énkép — nem véltoztak jelentOsen (vO. Box és Little, 2003; Kovdcs, 2004).
Néhany, a matematikdhoz val6 viszonyt vizsgald kérdésben szignifikdns javulés tortént,
€s ez a valtozds onmagaban is kedvezd. A kisérleti idOszak alatt az egyiittmikodési
készség is szignifikdnsan javult. A kooperativ mddszerrel tanulék szoveges feladat-
megoldo6 készségének fejlodése jelentdsen meghaladta a kontrollcsoportét (hatdasméret d
= 0,49). A kisérleti és kontrollcsoportban egyardnt jelentds vdaltozdsok torténtek a
tanuloknak a szoveges feladat-megoldé készség fejlettsége alapjan mutatott
sorrendjében, ez azt mutatja, hogy mind a hagyomanyos, mind a kooperativ tanuldsnak
jelentds hatdsa lehet a tanulok egyéni fejlodésére.

A miuszaki felsdoktatds teriiletén a kognitiv készségek, a szakmai tudds esetleges
hianyossagai mellett gyakran okoz problémat a hallgatok tarsas készségeinek és
motivumainak fejletlensége is, amely tovdbb ronthatja sikeres dllaskeresésiiket és az
allas megtartasat (Pap-Szigeti, 2007a). Kismintds, kontrollcsoportos, tiz egymast kovetod
tanorat magaba foglald kisérletben a szocidlis készségek kismértékli, szignifikdns
fejlodést mutattak. A szocidlis motivumok koziil figyelemremélté valtozds allt be
abban, hogy mennyire tartjdk motivdlonak a mdsokkal valé kozOs tanuldst és
munkavégzést.

A 3. és 4. fejezetben bemutatdsra keriild fejlesztokisérletben a pedagdgusok
gyakorlati felkészitést kaptak a kooperativitds alkalmazdsara, a kisérlet mddszertani
anyagainak hasznalatara valo felkészités részeként elemezték a kooperativ modszerek
bedgyazasanak lehetdségét.
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2. A SZOVEGFER KISERLETBEN SZEREPLO KOGNITIV
KEPESSEGEK

A disszerticié témajaul a SZOVEGFER (Szovegfeldolgozé Fejlesztérendszer — Nagy,
2007) kisérletei szolgdlnak. A SZOVEGFER mint tartalomba 4gyazott,
kritériumorientalt fejlesztdé modszer a 3. fejezetben keriil részletes ismertetésre. E
fejezetben a fejlesztérendszer 4ltal megcélzott kognitiv képességek Osszetevdit,
szervezddésiiket (1d. Nagy Jozsef kompetencia-értelmezését az [.1.2. fejezetben)
mutatjuk be. Az egyes készségeknél, képességeknél az Oket magukba foglald
altalanosabb képességeket, az azok megismerésére €s fejlesztésére irdnyuld kutatdsokat
is attekintjiik réviden.

2.1. Olvasasi képesség

Az olvasds az utébbi fél évszdzad egyik igen intenziven kutatott teriiletévé valt. A
tarsadalmi atalakuldsok sebességével az oktatds szamos teriileten nem tudott 1€épést
tartani (Nagy, 2007). A 20. szdzad kozepén megjelent a funkciondlis analfabetizmus
fogalma, amelybe tartozonak azokat értjiik, akik minimadlis szinten sem tudnak eleget
tenni a tdrsadalom vagy a szlikebb kornyezet azon elvarasainak, amelyek teljesitéséhez
az olvasas képességére lenne sziikség (Stekldcs, 2005). A jelenség a tarsadalmi fejlodés
egyik nagyon fontos akaddlyozé tényezdje vildgszerte, a kozoktatds jelentds szerepet
tolthetne be az {rasbeliséghez kotddd kulcskompetencia fejlesztésében. Az iskolai
gyakorlat elsOsorban a kezdd olvasdstanitasra (a betliolvasds, szoolvasds elsajatitasara)
fordit figyelmet, hazai szakmai korokben is szenvedélyes vitdkat véltott ki az egyes
modszerek haszndlhatésagénak kérdése. A szovegértés fejlesztése csak az ezredvég
hazai €s nemzetkozi vizsgalatainak eredményei nyomén vélt hangstlyozottabb teriiletté.

Az olvasas fogalmanak atértékelddése folyamatos. A betii- €s szdismeret mellett
sokdig a hangos, kifejez0 olvasds elérése volt a legfontosabb szempont, szamos
igazgatdi, szakfeliigyel6i latogatds kozponti kérdése volt, hogy mennyire olvasnak
»szépen” a gyerekek. A tanitok mddszertani felkészitésében leginkdbb az olvasds
technikai részének elsajatitdsa (betik 0Osszeolvasdsa, szdékapcsolatok, mondatok
elolvasdsa), az un. olvasdsi készség kap hangsulyos szerepet. Az olvasdstechnika
fejlesztésére szdmos modszer sziiletett, melyek szinte egymadssal versengve vannak
jelen a hazai pedagdgiai gyakorlatban. Némely modszer mellett, esetleg azzal szemben
— pedagégusok é€s sziilok korében egyarant — gyakran lehet hallani hatarozott
allasfoglalasokat. Cs. Czachesz Erzsébet és Viddkovich Tibor (1994) 6t olvasdstanitasi
modszert Osszehasonlité elemzése ugyanakkor nem talélt jelentOs kiilonbséget az eltérd
mddszerrel olvasni tanulé didkok fejlettsége kozott.

Az olvasds fogalmdnak modern értelmezései sem egyeznek meg szamos
aspektusukban, az azonban 4ltaldban k6zos tényezd az egyes megkozelitésekben, hogy
az olvasott szoveg megértése, jelentésalkotd szerepe mindegyikiik esetén megjelenik.
Az informéciészerz6 funkcié mellett megjelenik az olvasds esztétikai funkcidja is,
amelynek célja a szoveg nyujtotta élmények atélése, a mi élvezete (Ldszlo és Larsen,
1990; Nagy, 2004).

A PISA-vizsgélatokban alkalmazott ,reading literacy” (szokdsos forditasban:
olvaséskultira) kifejezés azt az olvasasi eszkoztudast jelenti, amely nélkiilozhetetlen a
hétkoznapok problémdinak megértésében, a sikeres életvezetésben (Csapd, 2002b). A
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Reading Study Group definicidja a jelentésalkotast interaktiv tevékenységnek tekinti,
értelmezésiikkben ,,a szovegértés a jelentés kivondsdnak és megkonstrudldsnak
tevékenysége az frott szoveggel valo foglalkozas és az azzal vald interakcié sordn”
(Snow, 2002, xiii. 0.). Més definicidk is hangsilyozzdk, hogy az olvasds a jelentés
kiemelése a szovegbdl, de emellett fontos szerepet tulajdonitnak a szoveg, az olvasé
személy és a kontextus alland6 interakcidjanak (Gambrell, Morrow és Pressley, 2007).

2.1.1. Az olvasas kognitiv pszicholdgiai vizsgalatanak néhany eredménye

Az olvasas feltételeinek pszicholdgiai vizsgdlatai a kognitiv pszichologia korai
szakaszdban a szemmozgdsok megfigyelésével, a szavak felismerésével és a
kontextusnak a felismerés gyorsasdgara gyakorolt hatdsdval foglalkoztak. Az olvasds
sordn a szem mozgdsa nem folyamatos, a szakkddnak nevezett gyors szemmozgasi
fazisban nem torténik informacidfeldolgozds, a mozgast kovetd egyotod-egynegyed
madsodperc hosszi fixdciés szakaszokban torténik a fixdcids pont és kornyékéke
letapogatasa (Eysenck és Keane, 1997). Sziikség esetén a szemmozgds regressziv, azaz a
szem visszafelé mozdul el a szovegben. A fixaci6 idejére a kontextudlis informaciok is
hatdssal vannak, a varatlan, kontextustdl eliitdé szavak fixdciés ideje hosszabb
(Carpenter és Daneman, 1981). A fixaciok gyakorisdgat, a regressziok ardnyat az
olvasé személy munkamemoridjanak nagysdga is befolydsolja (Kazumitsu és Nakao,
2005).

A szavak felismerésnek két széles korben is elterjedt modellje koziil az egyik
McClelland és Rumelhart (1981) interaktiv aktivaciés modellje. Bar a modell elve
alkalmas az éltalanositasra, az eredeti modellt csak a négy betlibdl ll6, nagybetiikkel irt
szavakra alkalmaztdk. A felismerd egységek harom szinten, a betlijegyek, a betiik és a
szavak szintjén milkodnek. Az azonositott betlijegyeknek megfeleld betliegységek
aktivdlédnak, a tobbi gatoldédik. Ha egy betlit azonositottunk, akkor aktivalodik az
Osszes olyan négybetlis szoegység, amely a megfeleld helyen tartalmazza, a tobbi
gatolédik. Az adott szinten gétlds ald keriilo szavak — a benniik szerepld betiik alapjan —
visszahatnak az alacsonyabb szintek egységeinek aktivitisara. A modellben tehdt a
magasabb szint és az alacsonyabb szint irdnydba haté folyamatok egyidejiileg
miikédnek.

Az interaktiv aktiviciés modell bizonyos hidnyossdgaira adnak valaszt a
parhuzamosan elosztott feldolgozéasra (PDP) épiil6 modellek. A PDP 4ltalanos modellje
a mesterséges intelligencia, az intelligens felismerd rendszerek teriiletérdl keriilt a
pszicholdgiai modellezd eszk6zok kozé. A modell az egységek legalabb hirom rétegét
feltételezi. Egy-egy rétegben tobb egység helyezkedik el — kapcsolédva tobb mads
egységhez —, de elosztasuk nem a funkcidk, hanem a folyamat szerint torténik. A
bemeneti réteg egységei felveszik az oket éré informdcidkat, és aktivalédasuk esetén
kimeneti aktivaciot (serkentd vagy gatld jelet) kiildenek a kozbensd réteg valamely
egységéhez. Az egységek a hozzdjuk érkezd bemeneti jelek sulyozott 6sszegét kapjak
bemenetként, €s ha az 0sszeg atlépi az aktivalasi kiiszobot, akkor az egység jelet kiild a
kovetkezo réteghez. A haldzat tanitdsa a megfeleld suilyozasok kialakitasabodl all, ennek
modja tobbféle lehet (Eysenck és Keane, 1997; Horvdth, 2001). A PDP elvére épiild
komputaciés modellekkel szamos sikeres tanitdsi kisérletet végeztek. Nagy Jozsef
(1.1.2. fejezet ill. jelen fejezet masodik része) a rutinokat, az olvasds esetén a szoveg
elemeinek felismerd, kapcsol6 rutinjait feltételezi PDP elven miikodéknek.

A mondatok €s szovegek megértésével kapcsolatban szdmos 1ényeges szempontra
ravildgitottak a kognitiv pszicholdgiai vizsgélatok, ezekrdl Eysenck és Keane (1997) ad
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részletes attekintést. A mondatok megértése kapcsan tobb kisérletben bizonyitottak,
hogy az olvasds kozben, a mondat befejezése eldtt jelentds feldolgozas torténik. A
mondat kezdetének szerkezeti €s tartalmi vizsgdlata alapjan megjosoljuk a varhaté
befejezést. Amennyiben a mondat befejezése jelentdsen eltér a joslattél vagy
ellentmond annak, djraértelmezésre van sziikség. McClelland (1987, idézi Eysenck és
Keane, 1997) szerint az interaktiv aktivaciés modellhez hasonléan a mondatok
értelmezése sordn is egyidejiileg hatnak a az alulrdl felfelé hatd, ingervezérelt és a
fentrdl lefelé hatd, konceptudlisan vezérelt folyamatok. A szdvegértés €s az emlékezet
egylittes vizsgalatai kimutattdk, hogy a nyelvtani szerkezet nagyon gyengén marad meg
mar roviddel az olvasds utdn is. A szoveg késobbi felidézésekor Osszefiiggés
mutatkozott a felidézés és a szovegértés kozott, de a szoveg felidézését a megértés
mellett mds tényezok (pl. a kordbbi megértési folyamatok vagy a felidézés alatt miik6do
folyamatok) is befolydsoljak (Eysenck és Keane, 1997).

2.1.2 Az olvasas pedagbgiai vizsgalatai

A szovegértd olvasas fejlettségének mérése, a megértést befolydsold tényezdk és az
eredményes tanitdsi moddszerek keresése az utdbbi évtizedek vizsgélatainak
koszonhetden egyre nagyobb szerepet kap a nemzetkozi kutatdsban. A mérések
Magyarorszaghoz hasonléan sok orszagban visszaesést jeleztek a szovegértés
fejlettségében, ez pedig hosszabb tdvon komoly tarsadalmi veszélyt okozhat.

Az olvasasi képesség pszichikus rendszerének modelljét Nagy Jozsef az 1. dbrdn
lathatd6 modon dllitotta fel és értelmezte (Nagy, 2006a). A képesség komponens-
rendszere ([.1.2. fejezet) sajatos rutinokat, készségeket, ismereteket foglal magdba,
amelyek barmelyikének megrekedése, fejletlensége megakaddlyozhatja a szovegértés
megfeleld szintjének elérését. A modell azon elemeit mutatjuk be részletesen, amelyek
az elmult évtized olvasaskutatdsdban kozponti szerepet jatszottak.

/ SZOVEGFELDOLGOZO, -ERTELMEZO KESZSEG \
— motivatorok, szovegsémdik —

f SZOVEGOLVASO, -ERTO KESZSEG \
— motivétorok, szovegsémak —

/ OLVASASKESZSEG (olvasastechnika) \

OLVASASTECHNIKAI KESZSEGEK:
Beszédhanghallé k. Betiiolvasé k. Széolvasé k. Mondatolvasé k.
beszédhang-felismerd k. bettifelismeré k.  betlizd széolvasé k. betlizé mondatolvasé k.
beszédhang-kiemeld k. betiikapcsolo k. rutinszerl széolvasé k. rutinszerli mondatolvasé k.

sémakoveté mondatolvaso k.
SEGITOK: hangoztaté és sz6tagold készség
RUTINOK: beszédhang-felismerd, -kiemeld, hangszé-felismerd, bettifelismerd, betlikapcsold, betiiszo-felismerd

K ISMERETEK: gondolatok, gondolathdlék (fogalmak), fogalomhdaldk (szovegek) %

1. dbra. Az olvasdsképesség szervezodése (Nagy, 2006a, 21. 0.)

Mint azt Nagy Jozsef kompetenciaértelmezésével kapcsolatban korabban (/7.1.2.
fejezet) bemutattuk, az egyes képességek milkddése az arra irdnyulé6 motivumokkal
egyiitt teszi lehetdvé a kivitelezésrol sz6l6 dontést €s a kivitelezést, azaz a kompetencia
mikodését (Nagy, 2000a). Az elemi komponenseket az ember felismerd mintdzatai
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jelentik, amelyek koziil néhany oroklott (példaul az arcfelismerd mechanizmus), a
tobbségiik azonban tanult perceptudlis, kisebb részben tanult fogalmi felismerd
mintdzat.

A felismer6 komponensrendszer elemeinek leirdsakor az egyes tudomdnyteriiletek
— a pszichologia, az etoldgia, a mesterséges intelligencia — eltérd elnevezéseket
alkalmaznak, és a felismerés mdas-mds komponensét hangsilyozzdk. A felismerd
komponensrendszer PDP-modell (Id. 2.1.1. fejezet) szerinti jellemzése azonban a
pedagégia szamara is fontos informdciokkal szolgdl. A felismerés e modellnek
megfeleléen olyan neurdlis hédlézat altal torténik, amelyet szdndékosan nem tudunk
miikodtetni, ugyanakkor legfeljebb egy médsodpercnyi id0 alatt befejezi miikodését. A
rutinszerih. mukodés gazdasdgos, igy a felismer6 komponensek a magasabb
bonyolultsdgu pszichikus rendszereknek is hatékony Osszetevdi lehetnek.

Nagy Jozsef egyesitd és viszonyitd kognitiv rutinokat kiilonboztet meg, amelyek
funkcidja az egységképzés és -felismerés, illetve a viszonyképzés és -felismerés. Az
egységfelismerés a parhuzamosan felvett informdcidk alapjan aktivdlja a neurdlis
halézatot, amely a kimeneti szinttdl filiggben jelzi az informdcid-egyiittes
felismerésének bizonyossagat. A viszonyfelismerd rutinok ugyanakkor két dolog kozotti
perceptudlisan észlelt azonossdg, hasonldsdg vagy kiilonbség érzetével ad vdlaszt,
mukodéséhez tehat sziikségesek az egységfelismerd rutinok (Nagy, 2003a). Ezek a
rutinok — egyrészt hierarchizalddva, masrészt a PDP-modell természetes velejardjaként
miukodésiikben folyamatosan differencidlédva — a képességek alapvetd pszichikus
komponenseit adjak.

A kisgyermek oroklotten mintegy kétszaz beszédhang-felismerd €s beszédhang-
képzd rutin lehetdségével rendelkezik, ezek koziil megtanulja felismerni és képezni
azokat, amelyeket az anyanyelvi kozegben gyakran hall, a tobbi potencidl gétlas ald
keriil. A beszédhanghalldsnak az olvasdsban jatszott szerepét és fejlodését, a fejlesztés
lehetdségeit a hazai vizsgalatok — tobbek kozott a DIFER-hez (1.3. fejezet) kapcsolodd
kutatdsok részeként — részletesen feltartak (Fazekasné, 2000, 2004, 2006a, 2006b; Gdsy,
1996). A hangok tulajdonsdgaik alapjan valé elkiilonitésének ez a spontin fejlodo
készsége a beszéd tanuldsdnak egyik alapvetd készsége. Fontos szerepet jatszik a
beszédészlelés és -megértés, valamint az olvasds és a helyesirds fejlodésében is. A
fejlodés folyamata a kisgyermekkortdl indul, kialakuldsa legalabb harom-6t évet vesz
igénybe, de az optimalizdléddsa az iskolds korban is folytatédik. A beszédhanghallds
két osszetevije a beszédhang-felismerés (fonoldgiai észlelés) és a beszédhang-kiemelés
(fonoldgiai tudatossag). Ez utébbi — amely magaba foglalja a szétagolast, a sz6 eleji és
végi hangok felismerését, hangoztatdsat, a beszédhang és az azt jelolo betli egyeztetését
— 1idében késObb alakul ki, mint a beszédhang-felismerés (Nagy, 2006b). Az
olvasdstanitds megkezdése elott érdemes tehdt a pedagdgusnak egyrészt megfeleld
hangtani eldkészitést elvégezni, masrészt a gyermek nem megfeleld hang-betii
Osszekapcsoldsa esetén meggy6zédnie arrdl, hogy ennek oka a bizonytalan
betlifelismerés €s -megnevezEs, vagy a nem megfeleld beszédhanghallas.

Longitudindlis vizsgalatok sora igazolta, hogy a fonoldgiai tudatossdg az olvasas
fejlddésének kezdeti szakaszaban meghatiroz6 (1d. pl. Poe, Burchinal és Roberts, 2004;
Storch és  Whitehurst, 2002). Az SZTE Oktatdselméleti Kutatécsoportjanak
longitudinalis vizsgalatdban a DIFER d4ltal mért hét alapkészség — kozottik a
beszédhanghallds — hatdsat elemezték a tanuldk olvasasi képességére (Jozsa, 2004c). Az
elemi alapkészségek nem megfeleld fejlettsége azt jelzi, hogy a gyermek nagy
valészintiséggel nem tudja behozni kezdeti lemaraddsat (a tanulék olvasési
képességének fejlettségében megmutatkozé6 egyéni  kiilonbségeknek mintegy
negyedrészét magyardzzdk meg a DIFER alapkészségeiben mérhetd kiilonbségek), az
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olvasdssal kapcsolatban kudarcélmények érhetik a fejletlen alapkészségekkel induld
tanulot (Jozsa és Stekldcs, 2007).

A hatékony olvasds tovdbbi fontos -elofeltétele a megfeleld szokincs, a
leggyakoribb koznyelvi szavak biztos olvasdsa és megértése. A szoolvasd készség
fejlettségének diagnosztikus értékelését Nagy Jozsef (2006b) végezte el. A készség
funkci6jaként a szavak vizudlis felismerését és a szoéhoz kapcsolédd gondolathdlé
aktivalast jeloli meg. ,,A vizudlis szofelismerés 6nmagaban véve nem kozol az olvaséd
szdmdra 4j informdciot (ez a szOkapcsolatok, a mondatok altal valik lehetdvé), csak az
olvaséban mar meglévd ismeret aktivalédik.” (Nagy, 2006b, 92. 0.) A szavak azonban
csak akkor vdlhatnak az Uj informécidk kozvetitd eszkozévé, ha az olvasé szdmdra
ismert a szovegben szerepld szavak nagy tobbségének jelentése. A széolvasd készség
két jelentdsen eltérdé megjelenési formdja a betlizd széolvaséd készség — amely tobb idot
és tudatos figyelmet igényel, viszont barmely sz6 elolvasdsat lehetové teszi — és a
rutinszerll széolvasé készség. Ez utébbi a PDP elvén miikédd rutinokhoz hasonléan
gyors, parhuzamos informécid-felvétellel operalé6 komponens (Nagy, 2006b).

A fejlettség mérésére készitett tesztrendszer tobb tesztvéltozatot tartalmazott,
amelyek szoanyaga egyiittesen fedte le a leggyakoribb 5000 szét. A feladatsorok a
szotari cimszavak olvasasa mellett toldalékos szavak olvasasat, szoértelmezést €s
szinonima-keresést is tartalmaztak. A vizsgélat eredményei szerint mar a masodikosok
kozott is van, aki legaldbb 90%-os biztonsdggal mukodteti a szdolvasé készség
valamelyik formadjat (ami biztositja a leggyakoribb szovegek olvasdsa soran a szavak
megfeleld szamandl a jelentés ismeretét), ugyanakkor a 10. évfolyamon is alig a tanulok
fele éri el ezt a teljesitményt — ez iskolatipusonként természetesen jelentOs
kiilonbségeket mutat (Nagy, 2006b). A nem megfelel6 szdéolvasé készség a
tankonyvekbdl valod tanulést is neheziti, hiszen feltehetden a tankonyvi szovegekben is a
nagyobb a fejletlen készségli tanuldk szdmdara ismeretlen vagy bizonytalan jelentésii
szavak ardnya. Mindez arra hivja fel a figyelmet, hogy a szovegértés kivanatos
szintjének eléréséhez az iskoldnak a széolvasé készség folyamatos fejlesztésére is
figyelmet kell forditania. A 3. és 4. fejezetben bemutatdsra keriild kisérletben a
fejlesztéfeladatok a szavak jelentésének szintjétdl kezdik a szovegek értelmezését.

Az olvasds folyékonysagat €s a szovegértést az dvodaskori betliismerettel vetette
egybe longitudindlis vizsgalatdban Leppdnen, Aunola, Niemi és Nurmi (2008), harom
mérési pontot alkalmazva. Az olvasasi képesség negyedik osztilyos fejlettségére a mért
valtozok kozill az 6vodaskori betliismeret gyakorolta a legnagyobb hatdst. Tovabbi
fontos faktor volt a metakognitiv tudatossdg, a nem, az anya iskolai végzettsége és a
vizudlis figyelem. Az 6vodaskori fonoldgiai tudatossdg kozvetve, az elsé osztdly végi
olvasasi képesség fejlettségén keresztiil gyakorolt hatast.

A hazai kutatdsok kozott az olvasasi képesség fejlodési folyamatdnak széles
€letkori intervallumot &tfogé feltardsara jelentdsebb nagymintds keresztmetszeti
vizsgélat irdnyult Viddkovich Tibor és Cs. Czachesz Erzsébet (1999) kutatdsdban. 2-10.
évfolyam kozott, paros évfolyamokon vizsgéltdk az olvasdsi képesség fejlodését,
mérésiik orszagos reprezentativ mintdjat tobb mint 18.000 tanul6 alkotta. Eredményeik
szerint az olvasési képesség intenziv fejlodése az alsobb évfolyamokon jellemzd, 6.
osztalytol kezdve a fejlodési folyamat jelentdsen lelassul.

Toth Ldszlo (1997, 2002) longitudinalis vizsgalatban kovette az olvasési képesség
fejlodését 2-8. évfolyam kozott. Vizsgdlatidnak elsddleges hangsilya az irodalmi
befogaddsra, a motivumok és az erkolcsi lizenet megértésére helyez0dott. Elemzéseiben
megadta az egyes évfolyamokra jellemzd atlagos fejlettségi szintet, ami Onmagaban
fontos adat. Nem keresett ugyanakkor vélaszt a fejlodést befolydsolé tényezdkre, és
nem elemzte a tanuldk egyéni fejlodési utjainak eltéréseit, kozos vondsait.
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Az olvasdshoz kapcsolddé tanuldi attitidok kialakuldsdnak egy pedagdgiai
szempontbdl fontos 0sszetevOjére hivjdk fel a figyelmet Ldszlo Jdnos kutatdsai (Ldszlo
€s Larsen, 1990). Eredményeik szerint az olvasas soran akkor alakulnak ki az olvaséban
Uj tuddselemek, ha azok kapcsolédnak az olvasé kordbbi élményeihez. Fontos lenne
ezért, hogy az iskola megtaldlja azokat az olvasnivalokat a gyermekek szdmara,
amelyek tartalma kapcsolddik az 6 élményeikhez, tapasztalataikhoz (Nagy, 2006a).

Az olvasasi képességben az dltalanos iskola végén és a kozépiskolaban lezajld
véltozasokat mutatja be keresztmetszeti és longitudindlis elemeket egyardnt alkalmazd
vizsgalata alapjan Jozsa Krisztidan és Pap-Szigeti Robert (2006). Keresztmetszeti és
longitudinalis elemzéseik jorészt ugyanazon kovetkeztetések megfogalmazdsat tették
lehetové. A vizsgdlat eredményei 0sszhangban vannak azokkal a kordbbi kutatdsokkal,
amelyek azt mutattdk, hogy a kozépiskolai évek alatt ezek a képességek spontdn mddon
alig mar fejlédnek. Feltehetden a hattérben meghizédd motivacids okok miatt a tanuldk
képesség-fejlettségi sorrendjében némi atrendezO6dés volt tapasztalhat. Az olvasasi
képességgel kapcsolatos kutatdsokrdl, a képesség fejlodésének vizsgdlatairdl és a
fejlesztési lehetOségekrol ad részletes attekintést a Jozsa Krisztidn szerkesztésében
megjelent kotet (2006).

A nemzetkdzi szakirodalom szdmos vizsgilat esetén a fentiekhez hasonld
eredményekrdl szamol be a szovegértés teriiletérdl. Klicpera, Schabmann és Gasteiger-
Klicpera (1993) longitudindlis kutatdsa 2-8. évfolyam kozott kovette nyomon az olvasds
€s a helyesirés fejlodését. A mintegy 500 osztrdk gyermekre kiterjedd vizsgalat mindkét
teriilet esetében azt mutatta, hogy az iskolaskor elején gyengébben teljesitok koziil
mindossze néhdnyan tudjdk behozni a fejlédési elmaraddsukat, a gyermekek
fejlettségbeli sorrendje az évek alatt alig véltozik. Az iskoldskor kezdetén gyengén
olvasok fejlettségi szintje még nyolcadik évfolyamos korukban is csak a méasodikosok
atlagos fejlettségi szintjét érte el. Eredményeik arra is rdmutatnak, hogy a tanuldk
kozotti  fejlettségbeli  kiilonbségek az iskolai évek alatt novekedtek. E Kkutatdsi
eredményeknek némileg ellentmondé kovetkeztetésekre jutott Parrila, Aunola,
Leskinen, Nurmi és Kirby (2005) kanadai angol, valamint finn kisiskoldsokkal végzett
longitudindlis vizsgélatdban. Az ¢ méréseik azt mutattdk, hogy az olvasasi képesség
fejlodésének e kezdeti szakaszdban a gyermekek kozotti kiilonbségek csokkentek, a
fejléddésbeli elmaraddsok némiképp behozhatdak voltak. Ez utébbi kutatds eredményei a
fejleszthetdség, az oktatdsdban rejld lehetdségek szempontjabdl mindenképpen
biztatdak. Feltételezhetjiik, hogy a fentebb idézett kutatdsok egymdsnak némileg
ellentmond6 eredményei mogott az egyes orszdgok oktatdsi rendszerének eltérd
filoz6fidja és gyakorlata is meghizdédik. Kozismert, hogy a nemzetkozi 6sszehasonlitd
vizsgélatok alapjdn Finnorszag tanuldinak olvasdsi képesség joval a nemzetkozi atlag
felett van (Csikos, 2006). Kortteinen, Néirhi és Ahonen (2009) két dimenzié mentén (az
intelligencia fejlettsége és az olvasasi zavarok sulyossdga) szervezett vizsgdlata azt
mutatta, hogy a serdiilokori olvasdsi zavarokban nem elsOsorban az intelligencia a
meghataroz6 tényezo.

A National Assessment of Educational Processes (NAEP, 1998) felmérésének
eredményei szerint tobb tényez0 sziikséges az eredményes olvasdshoz. A pozitiv attitlid
€s a folyékony olvasdsnak a jelentésre valé koncentrdldst nem zavar6 fejlettsége mellett
az is sziikséges a j6 olvasdshoz, hogy az olvasds sordn az olvasé felhasznalja sajat
kordbbi tuddsdt, az olvasottakat azzal Osszevetve darnyalja, alakitsa, tovdabbd hogy
megfelelden véltozatos olvasdsi stratégidkat alkalmazzon a jelentés megértéséhez és
kivetitéséhez. Mdas hasonl6 profild vizsgalatok (pl. Pressley, 2000) alapvetden hasonld
tényezOket emelnek ki, az olvasési stratégidk hasznalata a szovegértés szempontjabol
tobb vizsgalatban hangstlyt kapott az elmult években.

50



Stekldcs Jdanos megfogalmazdsa szerint ,,az olvasdsi stratégia nem mads, mint
egyrészt magdnak az olvasdsi folyamatnak, a folyamat moddszerének, eljardsanak a
tudatos tervezése, kivitelezése, ellenOrzése és monitorizalasa, masrészt a valasztott
olvasasi méd elemeinek elnevezése” (Stekldcs, 2006, 175. 0.). Az olvasias mint mentalis
folyamat a fentiek szerint azt feltételezi, hogy az olvasé személy kivetiti és szabalyozza
az olvasasi folyamatot, vagyis minél fejlettebb az olvasé metakognitiv tuddsa, anndl
jobban képes megérteni az olvasott szoveget (Harris és Hodges, 1995). Olvasas kozben
a feldolgozdsra keriild informécidk €s az olvasé személy elOzetes tuddsa kozotti
Osszefiiggések megteremtése kognitiv erdforrasokat, figyelmet igényel, amelynek
kapacitasa korlatos. Ezért az olvasonak folyamatosan monitoroznia kell 6nmagét, hogy
a megfeleld dontéseket (mely részek vilagosak, melyeket kell djraolvasni) az olvasds
kdzben meg tudja hozni. Ez a monitoroz6 tevékenység mind a szoveg olvasdsdra valo
felkésziilés soran, mind olvasds kozben, a jelentés megkonstrudldsa alatt, mind pedig a
szovegre valo reflektdlas esetén fontos szerepet jatszik (Pressley, 2000).

Feltehetéen az olvasési stratégidk elsajatitisa — mint a kognitiv készségek és
képességek tobbségénél megfigyelhetd — tobb szinten torténhet. Az olvasas tanuldsanak
megkezdésével elkezdddik azoknak a spontdn ©Onmonitorozé folyamatoknak az
elsajatitasa is, amelyeknek implicit fogalmi szintje végigkiséri a hagyomédnyos oktatast.
A vizsgélatok szerint azonban mar harmadikos kortdl eredményes lehet az olvasési
stratégidk bizonyos korének szdndékos tanitdsa (Baker és Brown, 1980), majd a felso
tagozattol alakithat6 a szabdlyz6 mechanizmus szilard metakognitiv képességgé — Nagy
Jozsef értelmezésében (1.1.2. fejezet) az explicit értelmezd, metakognitiv szint elemévé.
A jo stratégiahaszndlok — amellett, hogy tobb olvasasi stratégiat tudnak alkalmazni, és
motivaltak is azok haszndlatdra — megfeleld metakognitiv tudassal rendelkeznek ahhoz,
hogy a szoveget a stratégiahaszndlat szempontjabdl is elemezni tudjdk (Zsigmond,
2008). A legfontosabb olvasdsi stratégidk csoportositdsi lehetOségeit Stekldcs Jdanos
(2006) mutatja be részletesen, a stratégidk alkalmazdasara €piild fejlesztokisérletekrol a
fejezet kovetkezo része szamol be.

2.1.3. Kisérletek az olvasdasi képesség fejlesztésére

Eurdpa szdmos orszdgidban — Magyarorszdghoz hasonléan — a szovegértés tanitdsdban
az a gyakorlat valt elterjedtté, amely szerint (a betliz0 széolvasd készség megfeleld
szintjének kialakuldsa utdn) a tanuldk rovid motivalo és eldismeret-aktivalo beszélgetés
utdn elolvassdk a szoveget. Az olvasds befejezése utdn a pedagdégus kérdéseket tesz fel a
szovegben megtaldlhatd, esetleg abbdl kikovetkeztethetd informécidkra. Ez a mddszer
alkalmas arra, hogy a megértés szintjének néhany jellemzdjét érzékelhetové tegye a
pedagégus szdmadra, ugyanakkor sem a tanulékban az olvasds folyaman lezajlo
folyamatokrodl, sem a segitségnyujtas lehetdségérol nem ad képet (Stekldacs, 2006). A
megértés problémai adodhatnak a nem megfeleld szokincsboOl, a szdolvasd készség
elégtelen szintjébdl (1d. jelen fejezet el6zo részében), az Hsszetettebb készségek, példaul
a mondatolvasé készség fejletlenségébdl (Nagy, 2006b), de az olvasasi folyamatok nem
megfeleld (spontdn vagy tudatos) szabdlyozdsabdl is (Csikos és Stekldcs, 2006;
Stekldcs, 2006). Az olvasasi képesség OsszetevOinek szdndékos mitkddtetésével zajlik
az értekezésben bemutatdsra keriild fejlesztés szovegértésre irdnyuld Osszetevdje (a
modszerrdl a 3.3.2. fejezet, az eredményekrdl a 3.4.2. és a 4. fejezet szamol be).

A szoveges informaciok feldolgozasa Collins és Smith (1980) szerint az egyik
legfontosabb gondolkoddsi képesség, igy elemeinek fejlesztésével az éltalanos
intellektudlis képességek is fejlodhetnek. A szovegmegértés folyamatanak részletes
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elemzése alapjan azt taldltdk, hogy a megértés nehézségei jelentkezhetnek a szavak
vagy a mondatok szintjén, a mondatok kozotti kapcsolatok megértésében illetve a
szovegegységek kapcsolatdnak szintjén. A fejlesztés egyik eszkozének ezeknek a
nehézségeknek a kompenzdldsat tekintették, minden szinthez a megfeleld stratégiat
alkalmazva. Emellett fontosnak tartottdk azoknak a szévegfeldolgozo készségeknek az
alkalmazasat, amelyek tdmogatjdk az olvasds kozbeni értékelést, hipotézisalkotést és -
ellenorzést (Collins és Smith, 1980).

Az olvasési folyamat kdzben torténd mentdlis képalkotast segiti — kiilondsen az
olvasasi zavarokkal kiizdé gyermekeknél — az in. multiszenzoros képalkotds mddszere
(Multisensory Imagery, Sensory Imaging Strategy). A mddszer alkalmazdsa sordn arra
késztetik a tanuldkat, hogy a szoveg olvasdsdban megallva az addig elolvasott tartalmat
minél tobbféle érzékszervvel képzeljék el (Stekldcs, 2006). Szintén hatékonynak
bizonyult az IEPC-mddszer. Az olvasds sordn a tanuldk tobbszor megdllnak a
szovegben, majd minél részletesebben elképzelik az addig olvasottakat (imagine). A
mentdlis képet részletesen megfogalmazzak és kivetitik (elaborate), majd joésolnak a
torténet folytatdsdval kapcsolatban (predict). A kovetkez6 megalldskor vagy az olvasds
befejeztével elfogadjak vagy elvetik a joslatot (confirm) (Wood és Endres, 2004).
Hasonl6 stratégia-négyesre alapozva, a joslds, kérdezés, tisztizds és 0Osszegzés
modszereit felhaszndlva végezte olvasott és hallott szoveg értésére irdnyuld
fejlesztokisérletét Brand-Gruwel, Aarnoutse és van den Bos (1988). A stratégidkat nem
egy idOben, hanem I1épésenként vezették be. A 20 tanéran 4t tartd fejlesztés sikerességét
utéteszttel és a fejlesztés lezdardsa utdn harom hoénappal felvett késleltetett utdteszttel
igazoltak.

Az olvasasi stratégidk és a kooperativ tevékenységek sikeres egyiittes alkalmazésa
az un. reciprok tanitdsi mdédszer (Palincsar és Brown, 1984). A kezdetben tandri
vezetéssel, frontdlis tanitdssal mikodd moddszer elsajdtitisa utdn a tanulok egyre
tobbszor négyfds csoportban, egylittmikodve dolgozzédk fel a szoveget. A csoport tagjai
a jos, a kérdezo, a tisztazo €s az Osszefoglald szerepét toltik be, iranyitjdk és segitik
egymas munkdjat. A moddszer véaltozatos, jatékos tanuldst tesz lehetdévé, az olvasési
képesség fejlodésében €és az olvasdsi stratégidk kialakitdsaban kisérletek altal
ellenérzotten is pozitiv hatastu (pl. Kelly, Moore és Tuck, 1994; Sporer, Brunstein és
Kieschke, 2009).

Az olvasdssal kapcsolatos metakognitiv ismeretekre, az olvasdsi stratégidkra
épillé gyermek-sziild oktatdsi programot dolgozott ki McElvany és Artelt (2009) az
otthoni kornyezetre valé alkalmazds céljara. Bar az alacsony részvétel és a sziildi
hattéren is alapul6 kivélasztds nem ad lehetdséget a széleskorti dltaldnositasra, az elso
eredmények megerdsitik, hogy az otthoni olvasas-fejlesztési program megvaldsithato és
eredményes lehet.

Az olvasiési stratégidk tanitdsara és alkalmazésdra épiild fejlesztOkisérletet mutat
be Stekliacs Jdnos (2006). A mintegy 200 gyermek bevondsidval végzett
kontrollcsoportos vizsgalatban a kisérleti csoport tanul6i négy héten at tanultak hetente
Uj stratégiat, majd tovabbi négy héten at alkalmaztidk azokat. Az els6é héten olvasds
eldtti, a masodik €s harmadik héten az olvasds kozben, a negyedik héten pedig az
olvasds utdni stratégidkat tanultdk meg haszndlni a gyermekek. Alkalmaztik az un.
folyamatolvasds modszerét (Adamikné, 2006) az iskoldban olvasott valamennyi
szovegre. A moddszer alkalmazdsa sordn ,,az olvasds el6tt, kozben megfogalmazott
feltevéseket olvasds kozben is meg tudjuk vizsgédlni, mivel a tanité az olvasmany
kozben a szoveg hossza és nehézsége fiiggvényében kétszer-haromszor megillitja az
olvasast, és megkérdezi: vajon Ugy alakultak-e az események, ahogy vartuk, azokat a
dolgokat tudtuk-e meg, amire szamitottunk, vajon hogyan folytatédik az olvasmany?”
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(Stekldcs, 2006, 184. o.) Amellett, hogy a mddszer segit megérteni a tanuldknak sajat
gondolkodési folyamataikat, kellden motivalé is, hiszen az olvasds sordn segit
fenntartani a szoveg irdnti érdeklodést. Sor keriilt ezek mellett a szoveganticipacié és az
IEPC alkalmazaséra is. A fejlesztd idoszak végére szignifikans kiilonbség jelentkezett a
kisérleti és a kontrollcsoport szovegértése kozott, a fejlesztés tehat a rovid idészak
ellenére is hatékonynak bizonyult (Stekldcs, 2006).

Az olvasasi képesség fejlesztésére a fentiek szerint kindl eredményes modszereket
a pedagdgiai kutatds, sziikséges azonban e mddszerek széles korben valé megismerése,
kiprébaldsa, a hosszu tavu hatdsok értékelése. A 3. és 4. fejezetben bemutatasra keriild
kisérletben Collins és Smith (1980) megkozelitéséhez hasonld, az olvasasi képesség
Osszetevlinek Nagy Jozsef-féle modelljén alapuld fejleszté moddszert alkalmaztunk az
olvasasi képesség fejlesztésére.

2.2. Tapasztalati rendszerezo képesség

A vildg dolgainak, viszonyainak felismerése, attekinthetd rendszerbe foglaldsa a
gondolkodds egyik alapvetd folyamata, amelyre — az 6roklott pszichikus rendszereknek
koszonhetden — mér kisgyermekkortol késztetés és tevékenység irdnyul. Az 6roklott
adottsdgok a személyiségfejlodés sordn szamos, perceptudlisan majd verbdlisan tanult
komponenssel kiegésziilve biztositjak a rendszerezés pszichikus hétterét.

Piaget-nak a formadlis miiveleti képességekkel kapcsolatos kutatdsai részletesen
vizsgaltdk az osztidlyok és viszonyok logikdjat, osztdlyok alatt a dolgok halmazba
soroldsi lehetdségeit, viszony alatt pedig a relacidk csoportositdsi lehetdségeit értve
(Inhelder ¢és Piaget, 1967/1984; Piaget, 1970). Az osztidlyok és viszonyok
miveletrendszerében a logikai miiveletek fontos elemként szerepeltek. Piaget szerint az
értelem miveleti struktirdi a valds vildg (és annak matematikai modelljei) strukturait
képezik le a tevékenységek segitségével, ezért a matematika struktdrai és miiveleti
struktirdk nagyfokd hasonlésigot mutatnak (Csapd, 1988). Igy Piaget a szamfogalom
kialakuldsat az osztalyok és viszonyok logikdjaval fejlodésével kapcsolatban részletesen
vizsgélja (1d. pl. Chapman, 1988).

A piaget-i fejlédésmodellre €piilé vizsgdlatokban tiz kiilonb6z6 hosszusagu
palcika sorba rendezését kellett a kisérleti személyeknek elvégezni, az egyes fejlettségi
szinteken erdsen eltérd volt a jellemz6 megoldds. Az els6 stddiumra a prébalgatas volt a
jellemzd, gyakori volt, hogy néhany pélcikat egymadssal parhuzamosan, de a hosszukat
figyelmen kiviil hagyva helyeztek el a gyermekek. A mdésodik stddiumban 1évo
gyermekek olyan pdrokat alakitottak ki, amelyben egy hosszabb és egy rovidebb
palcikabdl allt, de a parokat egymdssal nem hoztdk kapcsolatba; késébb a ,,rovid”, a
,kozepes” és a ,hosszd” pdlcikdk halmazdbdl egyet-egyet vélasztva haromelemi
rendezett csoportokat alkottak. A konkrét miiveletek felé torténd atmenetek sordn a
vizsgdlt gyermekek valtozatos stratégidkat alkalmaztak a néhdny elemii 1épcsd
konstrudldsatol a négy-ot elemi rendezett csoport kialakitasdig (a tobbi palca figyelmen
kiviil hagyasaval). A konkrét miiveleti korszakot a tranzitivitds figyelmen kiviil
hagydsa, a probdlkozdssal kialakitott teljes sorozatok jellemzik, mig a formalis
gondolkodds szintjén a tranzitivitas felismerésével oldjak meg a feladatot (Gallagher és
Reid, 2002).

Hasonl6 véltozasokon megy at az osztdlyozds fejlettsége is, de mig a sorba
rendezésnél a targyak valamilyen sajatsag szerinti kiilonbsége, addig az osztalyozasnal a
hasonldsaga jatszik fOszerepet. Az elsd szinten 1évo gyermekek — a mai logikai
készlethez hasonl6 elemeket haszndlva az osztdlyozasi feladatokhoz — az egymads utdn
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kivalasztott elemeknél egy-egy szempontot figyelve, de gyakran szempontot véltva
gyljtottek elemeket. A kovetkezd szinten a gyermekek elkezdtek halmazokat és
részhalmazokat kialakitani, de a ,,mindegyik” és a — részhalmazok kialakitdsdhoz
sziikséges — ,,van olyan” fogalma még nem jelenik meg alakul ki. A diszkrét
részhalmazokra osztds miivelete a formalis miiveleti szakaszra valik stabilla (Gallagher
és Reid, 2002).

A pszicholégia és a mesterséges informacié-feldolgozé rendszerek vizsgédlatainak
egymasra hatdsat a dolgozat kordbbi fejezeteiben is megemlitettiik. Feltételezhetd, hogy
a klasszikus programozds-tanitds elOkészitéseként oktatott algoritmizélds tartalmara a
piaget-i gondolatok hatottak. Az 1Un. programozasi tételek egymdsra épiilve
foglalkoznak az adott tulajdonsdg szerinti kivéalasztdssal, osztdlyba soroldssal, sorba
rendezéssel (Szlavi és Zsako, 1986).

A piaget-i hagyomdnyokra épiilé kutatdsok egyrészt ennek a matematika
tanuldsdrara vonatkoz6 kovetkezményeit vizsgaltdk: Gallagher és Reid (2002) a konkrét
miveleti stddium két alapvetd miiveleti struktirdjdnak a sorba rendezést és az
osztdlyozast tartja, elsOsorban a szdmfogalom gyermekkorban torténd megértésének
alapfeltételeként értelmezve azokat. A kutatdsok pedagdgiai szempontbdl is fontos
irdnyvonala az egyes miveletek elsajatitdsi folyamatdnak, az elsajatitds sorrendjének
megallapitasdra irdnyult (Kingma, 1984), illetve az egyes rendszerezd eljardsoknak az
ismeretek elsajatitisdra gyakorolt hatdsat tdrta fel. Igy példaul a tobbszinti
(hierarchikus) osztdlyozds a tanérdkon is gyakran haszndlt rendszerezd eljaras,
haszndlata sordn azonban sokszor csak a halmazok, részhalmazok neve jelenik meg az
abran, az egyes részhalmazok elemei nem. A hierarchikus, graf jellegli 4brdk megértése
sok esetben nem teljes, gyakran vezet tévképzetek kialakuldsahoz (Korner, 2005).

A formal6dé szegedi mithelyben az 1970-es években indult az alapvetd kognitiv
képességek kutatdsa, ennek egyik teriilete volt a Piaget-féle osztilyok és viszonyok
logikdjanak vizsgélata (Nagy, 1987). Az akkor indult kutatdsoknak koszonhetéen méra
egységes értelmezésben kezelhetd a rendszerezd képesség struktirdja, az Osszetevok
miikodése.

2.2.1. A rendszerez0 képesség szervezddése

Nagy Jozsef értelmezésében a rendszerez0 képesség ,,a dolgok €s viszonyaik, illetve a
megfeleld informécidk és viszonyaik (reldcidik) felismerésével és elrendezésével teszi
lehetévé 4j tudas 1étrehozasat” (Nagy, 2003a, 271. 0.). A fejezet tovabbi részeiben az
imént idézett tanulmdnya alapjdn mutatjuk be a képesség szervezddését.

Az egységfelismerd és egységképzo, illetve viszonyfelismerd és viszonyképzd
rutinok dltaldnos szerepét az olvasasi képesség komponensrendszerével kapcsolatban a
2.1.2. fejezetben mutattuk be. A rendszerezés fontos pszichikus alapfeltétele az elemi
fogalom-felismerés és fogalomképzés, amelyben a szoérutinok (a PDP-modell szerint
mikodo vizudlis és a szeridlisan miikodé auditiv felismerd rutinok) fontos szerepet
jatszanak. A dolog szoérutinja és vizudlis képe Osszekapcsolddva perceptudlis elemi
fogalmat hoz 1étre. Az ember (és a mesterséges intelligencia) képes két szorutin, két
szimbOlum egymdst aktivdlni képes 0Osszekapcsoldsdra, verbdlis elemi fogalmak
alkotdsdra (Nagy, 1985). Az elemi fogalmak éltaldban kiilonb6zd aktivacids erdsséggel
kapcsolddnak mas fogalmi haldzatokhoz, igy alakulnak ki az egyszerli fogalmak,
amelyek kettonél tobb szérutin hdldzatai, és amelyek tobb rutin szeridlis miikodését
igénylik. Az ilyen, egy masodpercnél hosszabb 1d6 alatt lefutd, idOben egymast kovetod
tevékenységekkel operdld pszichikus Osszetevok a készségek és képességek, amelyek
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mikodéséhez a kognitiv rutinok miikddése sziikséges (Nagy, 2003a). A rendszerezd
készségek a rendszerezd képesség komponensei, a fogalmi szintli rendszerezés
készségei rugalmas készségek (1.1.2. fejezet).

Egyszerii fogalmak képzése

Két sz6 egymast kovetd észlelése aktivalja a nekik megfeleld fogalmi hédlét és a
kozottiik esetleg mar fennall6 kapcsolatot, azaz az elemi gondolatot. Ha a kapcsolat mér
fenndllt, akkor gondolataktivalas, ha nem, akkor gondolatképzés zajlik le. Kettonél tobb
sz esetén a gondolatsor aktivaldsardl vagy képzésérdl beszéliink. A szavak rogziilt
egymdasutdnisdga (Osszetett szavak, betanult versek stb.) merev készségként, linedrisan
mukodik  (Nagy, 2003a), a gondolatképzés sordn azonban nemcsak linedris
szervezddéseket, hanem gondolathdlokat, egyszerli fogalmakat is kialakithatunk. Az
iskolai munka sordn szdmos egyszerli fogalmat hozunk létre verbdlis vagy {irasbeli
tapasztalati szinten, a fogalom pontos meghatdrozasdnak szandéka nélkiil.

Besorolds

A Dbesorol6 készség milkodése a felismerd rutinok kozremikodésével zajlik, az
egyesités alapjaul szolgdld sajatsdgok felismerését fogalmakkal valdsitja meg. A
besorolé fogalom (univerzum) és a besorolandé fogalom kozos jegyei (a sajatsdgokat
leképezd szorutinok) alapjan torténik meg a besorolés vagy a kizarés.

A besorolds négy egyszeriibb készségbdl €piil fel, amelyeket a besorolé halmazok
€s a besorolandok szdmdtdl fiiggden mikodtetiink. Egy besorolé halmaz esetén
befoglaldst alkalmazunk, ha egyetlen besorolandé fogalomrdél kell donteniink; a
szelektédlds ciklikus készsége miikodik, ha tobb fogalomrdl kell donteniink. Tobb
besorolé halmaz esetén a halmazkeresés ciklikus készségét mikodtetjik egy
besoroland6 esetén; tobb besorolandd esetén pedig a szortirozds szintén ciklikus
készségét (Nagy, 2003a).

Definidlds
Mint a fejezet kordbbi részében megfogalmaztuk, a tanitdsi folyamatban sok egyszerti
fogalmat hozunk létre, de nem minden esetben toreksziink arra, hogy a besoroldshoz a
mukodési szabdlyt, a definiciot is megalkossuk. Bizonyos esetekben (példdul a tantargy
kultirtorténeti hagyomanyai vagy a gondolkodasi folyamat pontosabb mederben tartdsa
miatt) a dolgokat meta- (értelmezd) szinten is ismerniink kell. Ez lehetové teszi a
besorolds folyamatdban a szabdlyra valé visszacsatolast, elokésziti a definicid alapjan
torténd absztrakt gondolkodast. Az iskolai alkalmazdshoz sziikséges a definidlds
implicit tapasztalati szintll készsége, valamint a pedagdgusnak a definiciok
megalkotdsardl sz616 metakognitiv tuddsa is.

A definidlandé fogalom neve és a meghatdrozas kozott ekvivalencia (,,akkor és
csak akkor” tipusd kapcsolat) keriil kialakitdsra. A meghatdrozasban szerepelnie kell a
besorolé halmaznak (az univerzumnak) valamint a besorolé jegyeknek, a megfeleld
logikai miiveletsort kifejez0 nyelvi szerkezetben. A kapcsolddd jegyek szdma és azok
logikai kapcsolatrendszere alapjdn a definicidk eltérd struktirdjuak lehetnek. A jegyek
szama az oktatds gyakorlati oldaldt és a definiciok rendszerének kovethetOségét
egyardnt figyelembe véve sem lehet nyolcndl tobb (nyolc jegyet meghaladé esetben
kozbeiktatott definiciok megalkotdsa javasolt) (Nagy, 2003a).
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Sorképzés

A viszonyfelismerd rutinok két dolog kozos sajatsdganak értékét hasonlitjak Ossze.
Perceptudlis szintli feladatokban megfeleld elrendezés esetén (példaul palcak kozel
parhuzamos elhelyezésénél) kettonél tobb elem koziil is kivalaszthatjuk a szempont
szerinti extrénumot, majd ezt ciklikusan ismételve megoldhatjuk a sorba rendezést.
Verbdlis szinten harom-6t elemnél tobbet a munkamemoria kapacitisa és a
szemléletesség hidnya miatt nehéz rendezni (Nagy, 2003a).

Osztdlyozds

Az osztilyozas teszi lehetové az Osszetett fogalmak 1étrehozasat, mikodtetését. Hirom
részkészsége a felosztas, a sorképzd osztalyozds és a hierarchikus osztdlyozds, amelyek
a kordbban bemutatott készségeket komponensként foglaljdk magukban. A felosztas a
besorolds 4ltaldnos véltozata, amely két- vagy tobbértékii szempont alapjan sorolja
részhalmazokba a gylijtéfogalom elemeit.

A sorképzd osztalyozds a részfogalmak mint részhalmazok egymadsba dgyazott
ldncdnak kialakitdsa a fogalmak terjedelme szerinti sorképzéssel. A rendszerezd
képesség kiépiilése mellett az dltalanositds €s specializdlas miiveletének kialakuldsa, az
Osszetett fogalmak at- és bejarhatésdga (Nagy, 1985) miatt is fontos, hogy a tanérdkon
is miikodtessiik a készséget.

A hierarchikus osztalyozds a felosztds €s a sorképz0d osztilyozas kolcsonhatdsaval
miikodé rugalmas készség. Osszetett gyiijtéfogalom esetén eléfordulhat, hogy a
felosztassal nyert fogalmak is Osszetettek, igy azok tovabbi (de mindegyikiikre
érvényes) szempont szerint jra feloszthatdk, akar tobb szinten. Az igy nyert struktira —
amelynek szemléltetésére éltaldban fa-grafot haszndlunk — az egyes fogalmi szintek
mentén sorképzd osztdlyozast, az azonos szinteken pedig felosztast valdsit meg (Nagy,
2003a). A készség tudatos mukodtetésére épiilnek azok a fogalmi térkép megoldasok,
ahol csak fa-jellegli kapcsolatok megengedettek (Habok, 2008; Novak, 1990).

Egy adott résztéma Osszefoglaldé ordjanak gyakran hasznalt eleme lehet a téma
kozponti fogalmédnak felosztdsa, hierarchikus osztdlyozdsa, erre a tankonyvek,
munkafiizetek gyakran tartalmaznak példdkat, feladatokat. A sorképzd osztdlyozas
minden tanult fogalommal kapcsolatban elvégezhetd, altaldban csak rovid idét vesz
igénybe, ugyanakkor az ujonnan tanult fogalom kdnnyebben bedgyazddik a mar tanult
fogalmak rendszerébe (Nagy, 2003a).

Tobbszempontii rendszerezés

A fenti készségek a rendszerezés miveleteit egy — megfogalmazott vagy csak implicit
modon jelenlévlé — szempont alapjan miikodtetik. Pedagdgiai szempontbdl hasznos, ha
rendszeresen alkalmazzuk a tudatos szempontvalasztast vagy -koriilirast. A rendszerezo
képesség egyik legtobb komponensbdl épitkezé rugalmas készsége a tobbszempontu
rendszerezés. A szempontok lehetnek egyszert tapasztalati fogalmak, de akér absztrakt
Osszetett fogalmak is. A tobbszemponti osztilyozds sikere tehdt nemcsak a
rendszerezés rutinjainak, készségeinek fejlettségétdl, de a szempontként hasznalt
fogalmak ismeretétdl is fligg. A tobbszemponti osztilyozds miikodtetésével
alakulhatnak ki a komplex fogalmak.

A tobbszempontu osztalyozds a kombinatorika elemeit is magaban foglalja, hiszen
a szempontok Descartes-féle szorzata adja meg a szempontok Osszes lehetséges
értékegyiittesét. A haromszogeket csoportosithatjuk szdgeik és oldalaik szerint, ekozben
arra is fény deriil, hogy a két szempont nem fiiggetlen egymastdl, azaz vannak egymast
kizar6é értékparok. A kémiai reakcidkat csoportosithatjuk a részecske-itmenet, az
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energiaviszonyok mentén és aszerint, hogy egyesiilés, bomlds vagy dinamikus
egyensuly 1épett-e fel. Minden Uj reakci6 elhelyezése a szempontrendszerben miikodteti
a rendszerezés készségeit és a szaktargyi ismereteket (Nagy, 2003a). De hasonldan
alkalmas a tobbszempontu osztdlyozds és az olvasds egyiittes fejlesztésére a Jones,
Amiran és Katmis (1985) nevéhez fiz6d6 Matrix Outlining and Analysis elnevezési
modszer (2.1. fejezet), amely a szovegbdl kinyert informécidk elrendezésére, a
hasonlésagok és kiilonbségek megkeresésére szolgal.

2.2.2. A rendszerez0 képesség feltarasara iranyul6 vizsgalatok

A rendszerezd képesség irdsbeli tapasztalati szintjét vizsgalata Nagy Jozsef (2003a),
kritériumorientalt mérdeszkoze segitségével. A teszt tartalmilag semlegesiteni kivédnja a
targyi tudast, ezért azokban a feladatokban, ahol a meglévé targyi tudds befolydsolhatta
a kérdésre a viélaszt (példdul a fogalmak definidlasidndl), a fogalmak neve kitaldlt sz6. A
teljes teszt 14 feladatbol, osszesen 50 itembdl all, a 2.2.1. fejezetben vazolt pszichikus
rendszer minden készségére tartalmaz feladatokat (a feladatokat részletesen bemutatja
Nagy, 2003a). A teszt elemei az évente zajlo orszagos kompetenciamérés 4. évfolyamos
mérofiizeteiben is megjelennek.

A spontdn fejlodés vizsgdlatara szervezett keresztmetszeti mérésben negyediktdl
tizedik évfolyamig kozel tizezer tanuld vett részt, a mérésben a teszt jO
megbizhatésdggal miikodott. Az egyes részkészségek esetén eltéré mértékili, de azonos
jellegli fejlodés rajzolddik ki: a fejlodés intenziv szakasza a felsd tagozat masodik felére
esik, ezutdn az atlagos fejlettség a kozépiskola alatt mar nem valtozik jelentésen. A
szelekci6 hatdsa er6sen megjelenik az eredményekben: mig a szakkozépiskoldsok atlaga
a legtobb részkészség esetén a nyolcadikosoké koriil alakul, addig a szakiskoldsok
atlaga tobbnyire a gimnazistdk 4tlagdnak fele-kétharmada kozotti értéket vesz fel.
Tekintettel arra, hogy az értékelés kritériumorientdlt skaldn zajlott, ez a kiilonbség
hatalmas (Nagy, 2003a). A fogalmi rendszerezd képesség — azaz a teljes teszt —
eredményei szerint a negyedikesek atlagos fejlettsége 37 %pont, nyolcadikban és
tizedikben is 60 %pont (szakiskola: 39 %pont, ami a negyedikesek-6todikesek atlagos
teljesitményének felel meg; szakkozépiskola: 60 %pont; gimnazium: 73 %pont). Az
optimdlis haszndlhatésag kritériumat (80 %pont) negyedikben a tanulék 3%-a,
nyolcadikban a tanulok 22%-a, kozépiskoldkban a tanuldok 23%-a érte el (a gimnazista
tizedikeseknél ez az ardny 40%).

A rendszerez0 képesség tapasztalati szintjének kiilonbségei az iskolai
eredményességben is tiikrozodnek: a jeles tanuldk atlagos teljesitményéhez képest a j6
rendiiek atlagos elmaradas 17 %pont, az elégségeseké pedig 33 %p, ami arra utal, hogy
minél eredményesebb a tantargyi tudds elsajatitisa, anndl nagyobb a rendszerezd
képesség fejlodését segitd spontdn hatds. A spontdn fejlesztOhatdsok azonban a tobbség
szdmdra nem biztositjdk a képesség megfeleld szintjének elérését.

Zentai Gabriella (2009) a rendszerezd képesség elemi OsszetevOinek manipulativ
szintll vizsgdlatit végezte 6vodasokkal €s kisiskoldsokkal. A keresztmetszeti mérésben
egyéni vizsgdlattal felvehetdé eszkozt haszndlt (az 6védasok alapkészségeit vizsgdlod
DIFER-eszkozokhoz hasonléan), amely a keresé felismerésre, a szelektdldsra, a
szortirozasra €s a sorképzésre tartalmazott feladatokat, dsszesen 50 feladatitemben. A
mérés adatai szerint a kozépsO csoportos Ovodiasok 29%-a méar optimalis
hasznalhat6sdggal alkalmazza a vizsgélt készségeket, ez az ardny a masodik évfolyam
végére 78%-ra nd. Ugyanakkor a nagycsoport végén, az iskolakezdés eldtt még minden

57



hatodik gyermek a készség elokészitd-kezdd szintjén all, ami a sikeres iskolakezdésben
problémat jelenthet.

A tartalomba dgyazott fejlesztésnek az 1.2.3. fejezetben bemutatott médszerével a
rendszerzO képesség sem a negyedik, sem a hetedik évfolyamon nem bizonyult j6l
fejleszthetonek (Csapo, 2003). A lehetséges okok az emlitett fejezetben szintén
megfogalmazdsra keriiltek.

Az értekezés 3. és 4. fejezetében a tobb mas képesség mellett a rendszerezd
képesség verbdlis tapasztalati szintjének tartalomba agyazott fejlesztését megcélzo
kisérlet modszereit é€s eredményeit mutatjuk be.

2.3. Tapasztalati osszefiiggés-megértés

A modernkori tudomdny egyik legfontosabb felismerése, hogy a természet- és
tarsadalomtudomény szamtalan torvényszerlis€ége nem az oksigi determinizmus alapjan
meghatdrozott. A modern bioldgia, a genetika, a statisztikus fizika vagy az empirikus
pedagdgia sok Osszefiiggése valdszinliségi Osszefiiggéseken, egyiittjirdsokon alapszik
(Bdn, 1998/2002). A teriiletek sokféleségét jol szemlélteti Vargha Andrds (2000)
konyvének cime is, amelyben a moddszerek pszicholdgiai, nyelvészeti és bioldgiai
felhaszndlasi lehetoségeket kindl fel. A — valdszinii vagy sziikségszerli — Osszefiiggések
észlelése €és implicit tapasztalati szintli miikddtetése mindennapi életiinknek is fontos
Osszetevdje, hiszen ezek alapjan tudjuk megjosolni a kornyezetiinkbdl az aktivitdsunk
altal kivélthaté reakcidkat, tervezni cselekvéseinket, megmagyardzni jelenségeket,
torténéseket.

Az iskolai tantargyak tananyaga implicit modon vagy explicit megfogalmazds
alapjan nagyon sok Osszefiiggést tartalmaz, ezek észlelése, megértése a tudds
megszerzésének fontos feltétele. Nagy Jozsef értelmezésében az Osszefiiggés ,,az F
feltétel €s a V velejar6 olyan kapcsolata, amelyben valahdnyszor az F feltétel fennall
vagy eloall, a V velejar6 mindannyiszor valdszinilileg fenndll vagy eldall.” (Nagy,
2000b, 143. o.) Mind a feltétel, mind a velejar6 valamilyen dolognak valamely
jellemzojére (tulajdonsdgara, miikodésére, megvaltozasara, viselkedésére) vonatkozik.
A kapcsolatra vonatkozé fenndllds vagy elddllas szé jelzi, hogy az Osszefiiggés nem
oksagi és oksdgi tipusi is lehet. A megfogalmazds azt is érzékelteti, hogy az
Osszefiiggés akarhdnyszor, elvileg korlatlan alkalommal érvényesiilhet, tehit nem
csupan két jelenség, torténés alkalmi egyiittes vagy egymds utdni el6forduldsat irja le
(Nagy, 2000b). A meghatdrozds a kapcsolat valdsziniiségét fogalmazza meg — a
szitkségszerli kapcsolat ennek specidlis, teljes valdsziniiségi eseteként foghaté fel
(matematikai értelemben a bizonyossag és a szdzszdzalékos valdszinliség csak diszkrét
véltozok esetében ekvivalens fogalmak).

A véletlenszerliség felismeréséhez Piaget valdszinliségi gondolkodésrdl alkotott
fejlédési modellje szerint a dolgok kolcsonhatdsdnak vagy fiiggetlenségének ismerete
sziikséges. Ezzel a kisgyermek még nem rendelkezik, igy nem tudja szétvdlasztani a
véletleniil egymast kovetd eseményeket, vagy 0sszekapcsolni a valédi okot az okozattal
(Bdn, 1998/2002). A fejlodésre jellemzd szinteket Piaget és munkatarsai tobb kisérlettel
végezték, ilyen volt példaul a kezdetben véletlenszerii, majd (magnesek segitségével)
szabdlyszeri eredményeket megjelenitd rulett-szeri kerék, ahol a kisérleti
személyeknek az eredményeket kellett megmagyardzni illetve jésolni. A fejlodés elsd
szintjén azok a kisgyermekek élltak, akik egy id6 utdn azt allitottdk, pontosan meg
tudjdk josolni, hol all meg a kerék a kovetkezo forgatasndl (sajat maguk altal kitalalt
szabdly alapjan), vagy meg sem probaltdk megmagyarazni az eredmények szabalyossa
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vélasat. Ok tehdt nem voltak képesek a valészinti és sziikségszerii velejardk, illetve az
oksagi kapcsolat felismerésére. A masodik szint kisérleti személyei felismerték az
eredmények szabdlyossa valdsat, de a pontos szabdly megfogalmazasira nem voltak
képesek. A harmadik szinten allok a szabdlyossag felismerése mellett az okokat is
felismerték, igy pontosan mérték fel a jovobeli események bekovetkezésének
lehetdségét (Bdn, 1998/2002).

A korrelativ gondolkodds, az egyiittjarasok vizsgdlatira Piaget és munkatarsai a
kiilonbozd szinezésii, azonos formdji egereket tartalmazd kartydkbol allé készleteket
alkalmaztak. Az egerek két valtoz6 két-két értéke (vildgos vagy sotét szorzet, illetve
szem) szerinti négy osztdlyba tartoztak, a kartyakészletek pedig ezen osztalyok eltérd
gyakorisdgu csoportjait. Az egyik kartyakészlet a torvényszer(i egyiittjards alapjan két
osztalybdl (eltérd szinli szOrzet és szem) nem tartalmazott kértyat, a masodik készletben
minden osztdly azonos szdmu kartyat tartalmazott, a harmadikban pedig vegyes
gyakorisdggal fordultak eld kartydk. Egy tovabbi készletet az elOkészités sordn
hasznaltak. A formadlis gondolkodds elsé al-stidiumdban a kapcsolatnak még a
determinisztikus fogalma domindl, a mésodik al-stidiumban jelenik meg valdsziniiség
fogalma. A formadlis gondolkodas teljes kialakuldst jelzi, amikor a kartyakészletek dltal
reprezentdlt kapcsolatot helyes korrelacioként értékelik a kisérleti személyek (Schroder,
Bodeker, Edelstein és Teo, 2000). A korrelativ gondolkodds Valanides (1997)
faktoranalitikus vizsgalatai szerint elsOsorban a val6szinliségi gondolkodéssal
kapcsolatos pszichikus komponens. Ugyanakkor megjelenik a véaltozék kontrolljaval —
€s ezen keresztiil bizonyos kombinatorikai elemekkel — kozos faktorban is.

A neo-piagetidnus kutatdsokban (Ild. Ross és Cousins, 1993 tanulményat) a
formdlis gondolkodds fejlettségének részeként gyakran vizsgdltdk a Kkorrelativ
gondolkodds képességét, és szinte egyontetlien az mutatjdk az eredmények, hogy az
€életkor eldrehaladtdval a gyenge indulételjesitmény csak csekély mértékben fejlodik.
Csapo Bend (1994) eredményei azt mutatjak, hogy a magyar iskolarendszerben ennél is
rosszabb a helyzet: az életkor eldrehaladtdval csokken a sztochasztikus Osszefiiggéseket
felismerdk szama. Bdn Sdndor (1998/2002) keresztmetszeti vizsgélata az oksagi és nem
oksdgi (egyiittjarasi) tipusu korrelativ feladatok eltérd fejlodését mutatta. A hetedik és a
tizenegyedik évfolyam (szakkozépiskolai) atlagos teljesitménye az oksagi feladatokon a
hetedikes szérdsndl nagyobb méretli, azaz jelentds fejlodést mutat, ekdzben az
egylittjarasi feladatokon kismértékii csokkenés mutatkozik. A korrelativ gondolkodas
fejlesztésének igénye a neo-piagetidnus elveken megvaldsitott CASE programban, a
Gondolkodtat6 természettudomdny feladatai kdzott is megjelenik (Adey, 1999).

Az Osszefiiggések megértése szempontjabdl ennek fontos tanulsiga, hogy az
egyes elemi Osszefiiggéstipusok (l1d. a fejezet kovetkezd részében) felismerése és
alkalmazdsa hosszi i1d0 alatt kialakulé képesség. Az 0Osszefiiggés-megértésnek a
tanuldsban €s a mindennapi €életben val6 boldoguldsban betoltott szerepe miatt érdemes
a fejlesztés lehetdségeit megkeresni.

2.3.1. Osszefiiggés-tipusok és az 6sszefiiggés-megértés képességének
szervezodése

Osszefiiggés-tipusok

Az Osszefiiggések csoportositdsi lehetdségeit, a képesség Osszetevoit Nagy Jozsef
tanulmanya (2000b) alapjan mutatjuk be. Az Osszefiiggések a tartalmukat tekintve
vonatkozhatnak reélis dolgokra, a tudomanyok ezeket az Osszefiiggéseket keresik. A
megismeréshez azonban hozzitartozik, hogy a még nem Ilétez6, nem ismert, de
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megvaldsithatd, életre hivhaté dolgok, jelenségek kozotti kapcsolatokat, hipotetikus
Osszefiiggéseket is megvizsgdljunk. A nem létezd dolgokhoz kapcsolddo, fiktiv
Osszefiiggések is megjelennek az iskoldban, az irodalom, a miivészetek teriiletén, ahol
elsdsorban az érzelmek kozvetitésében és fokozdsdban jitszhatnak szerepet. Pedagdgiai
oldalrdl is fontos az 6sszefiiggések e szempont szerinti szétvalasztisa, az Osszefiiggések
realitdsardl kialakitott meggy6zodések formalasa (Nagy, 2000b).

Az Osszefiiggések a fejezet bevezetésben megfogalmazott értelmezés szerint
harom 6sszetevobdl épitkeznek: a feltételbdl, a velejarobdl és a kettd kapcsolatibol. Az
Osszefiiggéseket vizsgdlhatjuk a feltétel és a velejar6 bonyolultsiga (azaz az
Osszefiiggés komplexitdsa) szempontjabdl is. Az elemi Osszefiiggések egyetlen feltételt
és egyetlen velejar6t tartalmaznak, a feltételben és velejaroban szereplé fogalmak
mennyisége sem nagyobb a Miller-féle torvényben megfogalmazottnil. Egyszeriinek
nevezziik az Osszefliggést, ha a feltétel vagy a velejard tobbelemti, de az elemek kozott
csak konjunktiv kapcsolat van. A feltétel vagy velejar tehat csak akkor 4ll fenn, ha az
elemei is mind fenndllnak. Az Osszetett Osszefiiggésben megengedett, hogy a feltétel
vagy a velejar6 elemei kozott diszjunktiv kapcsolat legyen, a feltétel vagy velejar6d
akkor fog fenndllni, ha elemei koziil legalabb az egyik fennall (Nagy, 2000b).

Az Osszefiiggés struktirdjat a harom Osszetevd mentén egy-egy dichotém
szempont szerint vizsgalhatjuk. Az 0sszefiiggés lehet oksagi vagy egyiittjaras-tipusu (ez
utobbi tehdt a nem oksagi tipusu Osszefiiggések elnevezése). Az oksédgi Osszefiiggésben
az ok (a feltétel) iddben mindig kordbban fenndll, bekovetkezik, mint az okozat (a
velejard); az ok mindig valtozast idéz eld, az okozat pedig az ok éltal elGidézett
valtozas; az ok és az okozat tehat nem felcserélhetd. Ezzel ellenkezGen, az
egyiittjdrasokban a feltétel nem hoz létre véltozést a velejardban, a feltétel és a velejard
szerepe felcserélhetd. A masodik szempont a feltétel kizarélagossaga. Ha a velejar6
csak az Osszefliggésben leirt feltétellel egyiitt 41l fenn vagy jon 1étre, akkor ,,csak-akkor”
tipusu Osszefiiggésrol beszéliink, ha viszont 1étezik alternativ feltétel is, akkor az
Osszefiiggést ,,nemcsak-akkor” tipusinak nevezziik. Végiil a velejaré fennélldsanak,
l1étrejottének  bizonyossdga alapjan beszélhetiink sziikségszerli vagy valdészini
Osszefiiggésrol (Nagy, 2000b).

A fenti hiarom szempont Descartes-szorzata alapjan Osszesen nyolc elemi
Osszefiiggés-struktura létezik, amelyek a kordbbi komplexitdsi szintekkel és az
Osszefiiggés-lancokkal egyiitt alkotjdk a bonyolult 6sszefiiggés-rendszerek Osszetevait.
Az elemi Osszefiiggések struktirdjanak formalis leirdsara Nagy Jozsef harom
karakterbdl all6 jelsorozatokat alkalmaz, amelynek elsé karaktere a feltétel, a masodik a
kapcsolat, a harmadik pedig a velejaré jellegére utal. fgy példdul a ,,?E!” jel egy
nemcsak-akkor feltételll, sziikkségszerli velejardju egyiittjarast jelol, mig a ,,!O?” jelnek

/////

Az Osszefiiggés-megértés szervezodése

A rendszerezd képesség szervezodésérol szolo 2.2.1. fejezetben leirtakhoz hasonldan az
Osszefiiggés megértés alapvetd pszichikus Osszetevéi az egységfelismerd,
egységkonstrudld és a viszonyfelismerd, viszonykonstrudld rutinok. Az Osszefiiggési
viszony a viszonyité rutin specidlis valtozata, akkor alakit ki kapcsolatot két dolog vagy
sajatsag kozott, ha azokat tobb alkalommal egyiitt vagy egymast kovetve észleljiik. A
két észlelt dolog egységrutinja €s a viszonyrutin egyiittes mikodésével alakul ki a
perceptudlis Osszefiiggés-felismerd, Osszefiiggés-konstruald rutin, az 6sszefiiggésrutin.
Ezek a PDP-modellnek (2.1. fejezet) megfeleléen miikodo rutinok teszik lehetévé az
események, torténések megjoslasat még megjelenésiik, bekovetkezésiik elott.
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Az  Osszefliggés-felfedezés készsége az  Osszefliggésrutin - miikodtetését,
alkalmazasat teszi lehetové. Ennek Osszetevoi részt vesznek az induktiv gondolkodds
tesztjeinek megoldasaban, a feladat jellegétdl fiiggden perceptudlis szinten (pl. De
Koning és Hamers, 1999) vagy implicit fogalmi szinten (pl. Csapd, 1994), feltételezve a
feladatokban haszndlt szdmok, szavak ismeretét. A perceptudlis szintli Osszefiiggés-
felfedezés az iskolai tanulds sordn példdul a tananyagokban tobbszor eléforduld
Osszefiiggések egymads utdn tobbszor vald észleld megfigyelésével, a fogalmi szintl
pedig a megfigyelésekre épiild verbdlis megfogalmazdsok alapjdn valésulhat meg
(Nagy, 2000b).

A szabdlyalkotds készsége a felfedezett Osszefiiggés képi, verbalis vagy
formalizalt megfogalmazasaval miikodik. A megfigyelés alapjan szamos tevékenységet
implicit perceptudlis szinten (utdnzassal) konnyebben-nehezebben el lehet sajétitani. A
megfigyelés vagy verbdlisan megfogalmazott leirds alapjan azonban a tevékenység
szabdlyat, a feltételektdl fiiggd Osszefiiggéslancot nem mindig konnyli megfogalmazni
(Id. példaul Nagy, 1987). A szabdlyalkotds készsége a 2.2.1. fejezetben bemutatott
definidlds készségének is fontos Osszetevdje (Nagy, 2000b). A szabdly megalkotdsa a
természetes és mesterséges értelem kommunikacigjaban is kiemelkedo szerepet jatszik,
a szabdlyokat ebben az esetben formalis szinten, programnyelvi leirdssal kell kozolni a
szamitégéppel. A programozast tanulékndl a megfigyelt vagy elvart tevékenység
verbdlis szinti megfogalmazdsiaban 1is (az algoritmus formdjdban megjelend
Osszefiiggés-lanc megalkotdsdban) szdmos nehézség jelentkezik (Pap-Szigeti és
Pdsztor, 2008), amelynek oka 4ltalaban nem a program nyelvi elemeinek nem
megfeleld ismeretébdl adédik (Johanydk, Pap-Szigeti és Alvarez, 2008).

A szabdlyismeret és a szabdlymegismerd készség Nagy Jozsef modelljében az
Osszefiiggés-megértés €s -alkalmazds explicit szabalykovetd €s értelmezd szintjének
kialakulasdhoz fontos készségrendszer. A szabdly kiilonbozd fajtai (definiciok,
cselekvési szabalyok, jogszabalyok stb.) megjelenhetnek képi, verbélis vagy formalizalt
alakban. A szabaly megismeréséhez sziikséges, hogy a benne szerepld fogalmak
ismertek legyenek, az egyiittjaras-tipusu Osszefiiggések alkalmazdasat gyakran az teszi
lehetdvé, ha fel tudjuk cserélni a feltételt é€s a velejar6t. A szabdlymegismerés
részkészségei az eldismeret-feltard, az absztrakciovaltdé és a szabdlyatfogalmazé
készség mellett a szabdly tagad6 formaban valé megfogalmazdsanak valamint a feltétel
és velejaro felcserélésének készségével miikodik (Nagy, 2000b).

Az Osszefiiggés-ismeretek és Osszefiiggés-megismerd készségek szintén az
explicit szabélykovetd és értelmezd (meta-) szintek kialakuldsdhoz fontosak. Alapvetd
részkészségei: az Osszefiiggés-megfigyeld készség (az Osszefiiggés targyanak, annak
sajatsagainak, a feltételnek és a velejaronak feltdrdsa), a realitds-vizsgdlat készsége
valamint a szabdlymegfogalmaz6 készség (Nagy, 2000b).

A szerkezet-feltards ismeretei és készségei teszik lehetdvé, hogy azonositsuk az
Osszefiiggés komplexitasat (komplexitas-vizsgald készség) és strukturijat, a fejezet elso
részében megfogalmazott értelemben (struktira-azonositd készség) (Nagy, 2000b).

Az Osszefiiggés-alkalmazds ismeretei €s készségei teszik lehetové, hogy a
felismert Osszefiiggést az alkalmazds céljanak megfeleld formdban tudjuk
megfogalmazni. Ez teszi lehetévé a megismerd alkalmazds szintjén példaul a joslas
megalkotdsat vagy a magyardzatot, az dsszefliggés eldiré formdjanak megfogalmazasat.
Ehhez sziikséges részkészség a szabalykonvertdlé készség. A cselekvd alkalmazdas
szintjén, a magyardzatra és a jOsldsra épitve az Osszefiiggésbe valé beavatkozdst teszi
lehetévé a cselekvl alkalmazds készsége. A cselekvések vonatkozhatnak a feltétel
eldidézésére, létrehozdsdra vagy a feltétel 1étrejottének megakadalyozdsara,
fenndlldsanak megsziintetésére, illetve a velejaré 1étrejottének, fenndllasanak
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elOsegitésére vagy annak megakaddlyozédsara (Nagy, 2000b). Pedagégiai szempontbdl
az Osszefliggés-alkalmazds készségeit milkodtetjiilk, amikor — a gyermekek szdmdra
sokszor nagyon élvezetesnek taldlt médon — az Osszefiiggés érvényességét vizsgalva
jarjuk koriil a feltételeket és a velejarokat.

2.3.2. Az dsszefiiggés-megértés spontan fejlodése

Az Osszefiiggés-megértés bizonyos Osszetevoinek fejlodésérdl (példaul a definidlassal
torténd szabdlyalkotds készségérol) mas teriiletek vizsgalataibol szarmaznak empirikus
adatok. A képesség néhdny tovdbbi OsszetevOje — az Osszefiiggés-azonositd, a
szabdlytagado és a felcseréld készség — spontan fejlodésének vizsgélatara Nagy Jozsef
végzett nagymintds keresztmetszeti vizsgédlatot.

A méréeszkdéz mind a nyolc elemi Osszefiiggés-fajta vizsgdlatira egy-egy
Osszefiiggést tartalmazott, ezek mindegyikérdl el kellett donteni a struktdra harom
szempontja szerinti besorolast. Az Osszefiiggések ezen feliil olyan véltozatban is a
tesztlapra kertiltek, ahol a feltétel, a velejaré vagy mindkettd tagadé formaban szerepelt.
Ezek mindegyikénél azt kellett eldonteni, hogy a velejar6 sziikségszeriien igaz/hamis
vagy ettdl eltéré valdszinliséggel igaz. Szerepeltek a tesztlapon ennek a négy
mondatnak a feltétel és a velejard felcserélésével kapott véltozatai is (ezek a mondatok
az eredmények regresszi6-analizisének eredménye alapjdn, a teszt strukturdlis
validitdsanak megdrzése mellett az Gjabb tesztvaltozatb6l mar kimaradtak. Ahhoz, hogy
az eldismeretek szintje ne legyen befolydsold, Nagy Jozsef olyan koznapi példdkat
valasztott a feladatokhoz, amelyeket ismertek a tanuldk.

A mérés mintdjat negyediktdl tizedikig paros évfolyamra jard tanuldk adtak, a
teljes minta tobb mint 20000 f6bol allt. Az eredmények szerint az Osszefiiggés-megértés
fejlddése javarészt a vizsgdlt életkor eldtt zajlik, a negyedikesek atlagos fejlettsége
(kritériumorientalt skalan ) 64 %pont, a tizedikeseké pedig 72 %pont, azaz ebben a hat
tanévnyi idOtartamban az iskola nagyon kevéssel jarul hozza a készség fejlodéséhez. Az
optimdlis elsajatitds feltételezett szintjét (90 %pont) negyedikben a tanuldk egy
széazaléka éri el, és a lassu atlagos fejlodésnek megtelelden tizedik évfolyamra is csak a
tanulok hat szdzaléka miikodteti optimdlisan a teszt altal vizsgdlt készségelemeket
(Nagy, 2000b). Mindez kiemeli annak fontossagét, hogy az alacsony dtlagos fejlettségi
szinten megrekedd készség tudatos, kritériumorientélt iskolai fejlesztése sordn ennél
Iényegesen tobb tanul6 juthasson el az optimélis hasznalhatdsagig.

A SZOVEGFER projektben az Osszefiiggések megértése, elemzése az egyik
fejlesztendd teriilet. Az értekezésben bemutatdsra keriild fejlesztokisérletben a
szerkezet-feltirds, a megismerd és cselekvd alkalmazds Osszetevdinek tudatos
mikodtetésével kivanjuk az Osszefiiggés-megértés fejlodését elosegiteni.

2.4. Tapasztalati kovetkeztetés

Az 6kortdl kezdddden sok évszdzadon dt a gondolkodas fejlesztését alapvetden dthatotta
a logika formadlis rendszereinek tanitdsa. A gondolkodds logikdja, a deduktiv
gondolkodds sémdinak megismerése a matematika fejlodésében és a filoz6fidban
egyarant fontos szerepet jatszott. A gondolkodas pszicholdgiai vizsgélatai is gyakran
iranyultak a deduktiv gondolkodds szerkezetének, milkodésének feltdrasara
(Viddkovich, 2002).

62



A deduktiv gondolkodds a meglévd tuddsbdl, az elfogadott alap-igazsagokbdl
(axi6makbdl), az igaz allitdsokbdl indul ki, és Gjabb igaz éllitdsokhoz vezet. Objektiv
értelemben nem vezet Uj tudashoz, hiszen csak olyan tudast vezethetiink le, amely a
kiindul6é feltételek logikai kovetkezménye. A személyes tudds azonban jelentdsen
gyarapodhat a deduktiv gondolkodas eredményeként. A matematika barmely, axiomak
altal koriilhatarolt teriilete példa lehet a deduktiv gondolkodas utjan felépitett
rendszerekre, klasszikusan a geometria Euklidész-féle felépitése mutathatja meg a
deduktiv rendszerek bels6 sokféleségét (Szilassi, 2003).

A deduktiv gondolkodds pszicholdgiai vizsgélataiban kiemelkedd jelentOségii
Piaget-nak és munkacsoportjdnak strukturalista értelmezése, akik a gondolkodas
fejlodését az egyes stadiumok kozotti mindségi kiillonbséget megvaldsitd pszichikus
struktdrak kialakuldsdval, egységbe szervezddésével jellemzik (Inhelder és Piaget,
1967/1984). A logikai muveletek kialakuldsanak folyamatdban Piaget szerint a konkrét
milveletekrdl a formélis miiveletekre valé véltas a kétvéltozds logikai miiveletek teljes
rendszerének megjelenésével jellemezhetd. A 16 kétvaltozés logikai miivelet teljes
haldja, illetve az Un. INRC-miveletek (identitds, negicid, reciprocitds €s korreldcid)
Klein-csoportja mint matematikai struktira a piaget-i rendszer harom alapveté miiveleti
struktdrdja koziil kettdt reprezental (Csapo, 1988; Molndr P., 2004).

Piaget fejlodésmodelljére épitve szamos empirikus vizsgalat foglalkozott a
kétvaltozos logikai miiveletek és a kovetkeztetés kiépiilésével (példaul Roberge és
Flexer, 1979, 1982). A kognitiv pszicholdgia a sajat eszkozeivel késziti el a deduktiv
gondolkodds mentdlis modelljét (Johnson-Laird, 2001) és komputicids modellezését
(Bara, Bucciarelli és Lombardo, 2001).

Az empirikus kutatdsi eredmények azt mutatjdk, hogy a piaget-i szakaszos
fejlodési modell nem irja le pontosan a klasszikus logika miivelet- és kovetkeztetés-
rendszerének kialakuldsat. Az egyén kognitiv fejlddésében az egyes miveletek
kialakuldsdnak sorrendje a Piaget altal feltételezettdl sok esetben eltérd lehet (Miiller,
Sokol és Overton, 1999), a kutatasi eredmények tovabba azt is megerdsitik, hogy — mas
miiveletekhez hasonléan — a miiveleti és kovetkeztetési rendszer elemei a kozoktatds
végére sem alakulnak ki a tanul6k nagy részénél (Csapo, 1987a; Csapo, Csirikné és
Viddkovich, 1987, idézi Viddkovich, 2002).

A kovetkeztetési sémdk fejleszthetdségét és a transzfer lehetdségét vizsgilta
kisérletében Falmange, Kenney, Sherwood, Bennett-Lau és Singer (1981). A
kutatcsoport vizsgdlatban harmadikos, negyedikes és 6todikes tanul6k csoportjdban a
modus tollens sémdjanak transzferdlhatésagat elemezték (a modus tollens a
kijelentéslogika egyik klasszikus sémdja: ,,Ha p, akkor ¢q. Nem g. = Nem p.”). A
tanuldk el6szor mintegy 30 kiilonb6zo szoveges problémdt oldottak meg, a kisérleti
csoportban ezeknek fele a modus tollens alkalmazédsat igényelte. A problémak
megolddsa utdn a tanuldkkal megbesz€lték és értékelték a megolddsokat. A transzfer
vizsgalatira néhany nappal késObb azonos logikai struktdrdji, de eltérd tartalmu
feladatokkal végeztek tijabb mérést. Ebben a ,,ha p, akkor ¢” szerkezetet idOnként a ,,g,
ha p” illetve az ,,amikor p, akkor ¢’ nyelvi formdban alkalmaztdk, hogy felismerhetové
véljon, ha a gyermek csak a kulcsszavak és mondatbeli helyiik alapjan kovetkeztet. Az
explicit tagadas (,,a konyv nem piros”) helyett néhany problémdéban alternativ érték (,,a
konyv kék”) szerepelt. Végiil nemlétez6 fogalmakat tartalmazé kovetkeztetési
problémadk is szerepeltek az absztrakcié szintjének vizsgdlatira. Az eredmények azt
mutattdk, hogy a gyakorlas szignifikans hatdsu volt mindegyik nyelvi forma esetén, és a
kovetkeztetés sémdja a nemlétezd tartalmakra is absztrahdlédott. Tovabbi vizsgalataik
megmutattdk, hogy a megbeszéléssel zaruld gyakorlas kiilondsen az els@ premisszaban
tagad6 formdju kijelentéseket tartalmazé feladatok esetében hatdsos. Az életkor alsé
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hataranak kiterjesztésével végzett vizsgalatok az alacsonyabb életkorban nem mutattak
fejlesztd hatast.

Az iskolanak a klasszikus logika miivelet- és kovetkeztetés-rendszerére gyakorolt
spontdn fejlesztd hatdsat Viddkovich Tibor (2002) a kétvaltozos miveleti alaprendszer
teljes értékelésével, valamint a kétpremisszds kovetkeztetési rendszer egy részének
diagnosztikus értékelésével vizsgilta. A tesztvéltozatok a tiz valodi kétvaltozos miivelet
mellett a négy egyvéltozdssa fajuld esetre is tartalmaztak feladatokat. A feladatok a
milvelet igazsdgtablgjanak miikodtetését igényelték, nem az igazsiagtibla formalis
megaddsaval, hanem a feladatban megfogalmazott Gsszetett (két logikai miivelettel
Osszekapcsolt egyszerti kijelentésbdl allo) kijelentés értelmezésével. A feladatokra
mintapélda talalhat6 Viddkovich Tibor tanulmanyaban (2002, 207. o.). A kétpremisszas
kovetkeztetéseknek csak az a részrendszere keriilt lefedésre, amelyben a masodik
premissza olyan egyszerii Kkijelentés, amely az elsd premissza valamelyik
OsszetevOjének allité vagy tagadé megfogalmazasa. A részteszteket a vizsgalatban részt
vevlo 7. és 11. évfolyamos tanuldk szdmdra ot kiilonboz6 tesztvéltozatban allitottdk
Ossze. A teljes minta mérete megkozelitette az ezer fot.

Az eredmények elemzése két megkozelitést tett lehetové. Az analitikus modszer
alkalmazdsa esetén az egyes vdlaszlehetOségekrol hozott dontések (példaul a
kétvaltoz6s miiveletek esetén az igazsagtabla négy sordnak megfeleld kijelentéspéarok
elfogadasa/elvetése) értékelése egymadstol fiiggetleniil torténik. A globdlis mddszer
szerint egy feladat megolddsa csak akkor jo, ha minden vélaszlehetdségrdl helyesen
dontott a tanuld. Az analitikus médszer elonye, hogy a hibas megolddsok esetén arra is
kovetkeztethetiink, a tanulé melyik masik miiveletként vagy kovetkeztetési sémaként
értelmezte a feladatot. A miiveletek elemzésekor az igazsdgtibla egyes sorainak
megoldasi szintjei életkoronként is jelentOsen eltérhetnek, ebbdl kovetkeztethetiink a
logikai miiveleti gondolkodas strukturdinak dtrendezddésére (Viddkovich, 2002).

A kétvéltozés logikai miiveletek atlagos teljesitménye — miveletenként eltérd
mértékben — az életkorral javuldst mutatott, a legnagyobb valtozds a diszjunktiv
miveletek megértésében addédott. Mindkét évfolyamon a feltételképzd miiveletek (az
implikécid, a forditott és tagadott implikécid) — Piaget INRC-rendszerének elemei — és
az ekvivalencia globdlis mutatéi voltak a legalacsonyabbak (Viddkovich, 2002). Az
implikativ miiveletek fejletlensége szdmos tantirgyban hatdssal lehet a tananyag
elemeinek megértésére, emellett befolydsolhatja az osszefiiggések megértését is.

A kovetkeztetés tesztek globdlis eredményeiben is tiikrozddik az életkorral valo
fejlodés feladatonként eltér6 mértékben. Azok a feladatok, amelyekben a masodik
premissza az elsd, két kijelentésbdl all6 premissza masodik kijelentésének allité vagy
tagad6 formdjat tartalmazta, mindkét életkorban szignifikdnsan nehezebbnek
bizonyultak, mint azok, amelyben a masodik premissza mindig az elso kijelentés. Ez azt
jelzi, hogy a nyelvi értelemben kommutativ miiveletekben nem szimmetrikus a
premisszat alkoté kijelentések szerepe. A miuveleti stratégidkkal szemben a
kovetkeztetési feladatok hibaelemzése nem mutatta a két életkor kozott a sémak
struktdrdjanak  alapvetd véltozdasat. A  két feladatrendszer eredményeinek
Osszehasonlitdsa sordn nem volt kimutathaté, hogy a jobban miikodo logikai
miuveletekre épiild kovetkeztetésekben egyértelmiien jobban teljesitettek volna a
tanul6k (Viddkovich, 2002).

Az egyes résztesztek globdlis értékelési modszer szerinti eredményei az életkor és
iskolatipus szerinti részmintdkon a 30-65 %pontos szintek kozott valtoztak. A
kozoktatds befejezéséhez kozeledve a legjobban teljesitd részminta, a 11. évfolyam
gimnazistdinak dtlagos Osszteljesitménye 60 %pont koriil alakult, tehit a gimnazistakrol
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sem mondhaté el, hogy nagy tobbségiikben kialakult volna a kétvaltozés logikai
miveletek és a kétpremisszas kovetkeztetések miiveleti strukturdja.

A logikai muveleti és kovetkeztetési képesség fejlesztésére is iranyuld, kordbban
(1.2.3. fejezet) bemutatott tartalomba dgyazott program eredményei is azt jelezték, hogy
a képesség a vilasztott médszerekkel negyedik osztdlyban jol fejleszthetd. Hetedikes
korban ugyanakkor mar kevésbé érzékeny a fejleszt6 hatasokra (Csapa, 2003).

2.4.1. A tapasztalati kovetkeztetés vizsgalata Gvodas- és kisiskoldskorban

A fent bemutatott vizsgédlatok alatamasztjak azt a tényt, hogy a kétvaltozos logikai
miveletek €és az arra épiild kétpremisszas kovetkeztetések fejlodése dltalaban elégtelen
szinten reked meg a kozoktatds végére. A kovetkeztetések megértésének és
alkalmazdsanak pszichikus feltételei mar kisgyermekkorban formalédni kezdenek. A
DIFER fejlodésvizsgdld rendszer (Nagy és mtsai, 2004a, 2004b) egyik vizsgilati
egysége a mar O6vodas- €s kisiskolaskorban is implicit médon megjelend deduktiv
gondolkodds elemeinek fejlettségét, a tapasztalati kovetkeztetés sémadinak kiépiiltségét
méri. A kovetkezokben a DIFER tapasztalati kovetkeztetés moduljanak elméleti
hatterét, méréeszkozeit Viddkovich Tibor (2004) tanulménya alapjdn mutatjuk be.

A gyermekek hétkoznapi szitudciokban megélt személyes tapasztalataik alapjan, a
nyelvhasznélatb6l adédéan alkalmazzak az implicit tapasztalati kovetkeztetés elemeit.
,Az iskoldban a kovetkeztetés tapasztalati (vagyis az eléfordulé fogalmak tapasztalati
szintll ismeretétd] fiiggden miikodo) szintjének nyelvi eszkozei hasznalatosak [...]. Ez a
kovetkeztetési forma nem feltételez semmiféle explicit tuddst sem a logika
kovetkeztetési sémadirdl, sem pedig alkalmazdasuk moédszereirdl.” (Viddkovich, 2004,
52.0.) Az iskolai szévegek, a tandri magyarazatok gyakran tartalmaznak olyan nyelvi
fordulatokat, amelyek a kovetkeztetési sémadkra épiilnek. Ha a kisgyermek tapasztalati
kovetkeztetése — amelyet jelentésen befolydsol a csaldd nyelvhaszndlata, a sziilok
iskoldzottsdga — nem miikodik megfelelden, akkor ez akaddlyozhatja az olvasott vagy
hallott szovegek megértését. A DIFER-ben alkalmazott diagnosztikus méréeszkoz
jelezheti a pedagdégusnak, hogy a kisgyermekek mennyire értik, hasznéljak pontosan a
tapasztalati kovetkeztetés sémait, melyek a fejlesztés feladatai.

A mérdeszkoz hat kiilonbozd struktirdji feladatot tartalmaz, ezek koziil négy az
ebben az életkorban alkalmazhat6 négy leggyakoribb kijelentéslogikai sémadra (a modus
ponens-re, a modus tollens-re, a diszjunktiv és a feltételes szillogizmusra) épiil, a
tovabbiak pedig az els6 ketté predikdtumlogikai megfeleldjére. A feladattipusok a
kovetkeztetés szabdlydra utald hétkoznapi nevet kaptak (,,1épés”, ,,visszalépés”,
,valasztds” és ,lanc”). Az elsé premisszdban szerepld kijelentések 4llité és tagado
véaltozataival Osszesen 32 feladat késziilt. A teljes rendszer feladatai két ekvivalens
tesztvaltozatra osztva jelennek meg. A premisszdk a gyerekek szaméra feltételezhetOen
ismert tartalmakkal, ismerds szitudciok felidézésével keriilnek megfogalmazasra. A
mérés — a DIFER tobb teriiletéhez hasonléan — egyéni vizsgélattal torténik.

Az 6vodasokkal és kisiskoldasokkal végzett nagymintds mérés eredményei alapjan
feltételezhetd, hogy a tapasztalati kovetkeztetés fejlddésének jelentds szakasza az 6téves
kor eldtti idészakra esik. A kozépsO csoportba jarok dtlagos teljesitménye 50 %pont,
ami elso osztaly végére 75 %pontra emelkedik, ezt kovetden az atlagos fejlodés lelassul,
harmadik osztdlyra 80 %pontos atlagos teljesitmény mutatkozik, ez tovabbi fejlesztési
feladatokat jelez. A fejlesztés fontossagat emeli ki a tanul6i teljesitmények eloszlasa is,
amelybdl az latszik, hogy az iskoldba 1ép0 gyermekeknek csak mintegy egyharmada éri
el a befejezd vagy optimadlis elsajatitasi szintet, és bar ez az ardny az els osztaly végére
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kozel megduplazédik, de még igy is sok tanuléndl a leirt nehézségek akadalyozhatjdk a
tovabbi sikeres tanuldst. Az egyes kovetkeztetési tipusok Osszehasonlitdsa azt mutatja,
hogy leggyakrabban a kijelentéslogikai ,,lanc” és a predikatumlogikai ,,visszalépés”
megértése okozza a legtobb problémit.

A DIFER kritériumorientdlt, diagnosztikus tesztjeire épiilé kétéves dvodai
fejlesztokisérletében a tapasztalati kovetkeztetés jatékos fejlesztési lehetOségeit is
vizsgalta Jozsa Krisztidn és Zentai Gabriella (2007). A csoportosan, kiscsoportban és
egyénileg megvaldsitott fejlesztd foglalkozdsok eredményesnek bizonyultak: a
nagycsoport végére a kisérleti csoport tapasztalati kovetkeztetésének fejlettsége elérte a
80 %pontos atlagot (Jozsa és Zentai, 2007). A készség spontdn fejlodésének vizsgélata
ebben az életkorban 59 %pontos atlagos fejlettséget mutatott (Viddkovich, 2004). A
nagycsoport végén a spontdn fejlddési adatok szerint a gyermekek 10%-a éri el a
készség optimdlis fejlettségét (Viddkovich, 2004), a jatékos fejlesztéssel ez az ardny
54%-ra nott a kisérleti csoportban (Jozsa €s Zentai, 2007).

A kovetkeztetés iskolai fejlesztéshez — a kutatdsok szerint — nincs sziikség
specidlisan kialakitott tananyagra vagy kiilon foglalkozdsokra. A tandrai beszélgetés, a
tananyagnak a készség fejlesztésére is alkalmas feldolgozdsi mddja mutatkozik a
leghatékonyabbnak. (Viddkovich, 2004).

A SZOVEGFER-hez kapcsolédé kisérletben is megjelenik a tapasztalati
kovetkeztetés elemeinek milkodtetése. A feladatok az adott tananyag tartalmét
haszndljdk fel a DIFER kapcsdan bemutatott kovetkezetési sémdk szdndékos
alkalmazdsdra. A program sordn ennek a fejlesztésnek a kétvaltozds logikai miiveletek
és a kovetkeztetési sémak mikodésének fejlodésére vald visszahatdsat vizsgaljuk (3. és
4. fejezet).

2.5. Elemi kombinativ képesség

A tudomény egyetemességének kérdése, a vildgegyetem egységes leirdsdnak vagya
végigkisérte a tudomanytorténetet. A kozépkori torekvésekben gyakran megjelentek
azok a kombinatorikai eszk6zok, amelyeket a matematikdval foglalkoz6 tudésok csak
évszazadokkal késébb foglaltak rendszerbe. Raimundus Lullus 14. szazadi Ars Magna-
jaban az emberi gondolkodds univerzalis algoritmusat kivdnta megfogalmazni. Az altala
megalkotni kivant ,,tokéletes nyelv” dltal megvaldsithatonak vélte a tudés teljes birtokba
vételét. A nyelv eleminek létrehozdsa sordn a mai kombinatorika eszkozeit hasznalta fel
a mondatok szemantikai rendszerének felismerésére (Ldng, 1997).

A gondolkodas tévedéseit, hibait kikiiszobolo tokéletes nyelv keresése jelenik
meg Gottfried Wilhelm Leibniz munkdjiban is, akire tobbek kozott Lullus munkassaga
is hatott. A Dissertatio de arte combinatoria (1666) c. miivében a kombinatorikai
miveletek mivészetérdl ir. A miivészet szintén meritett Lullus hagyatékabol: Georg
Philipp Harsdorffer olyan szavakkal, rimekkel alkotott verseket, amelyeket Lullus
eljarasdhoz hasonlé moédon allitott eld szétagokbdl. Az in. kombinatorikus versirds a
20. szazadban is foglalkoztatja a koltoket és a koltészet filozofidjaval foglalkozdokat
egyarant (Horvdth, s.d.; Nddor, 2005). A tudas kialakitasaval kapcsolatban Alexandre
Dumas is a meglévo ismeretekbdl val6 épitkezés, kombindlds lehetdségét mutatja be,
Faria abbé szavaival: ,,Az 6gorog segitségével megértem a modern gorogot is, csak
gyengén beszélem, de most tanulom éppen. [...] Osszedllitottam egy szétart azokbél a
szavakbol, amelyeket ismerek, rendbe szedtem, Osszeraktam, ide-oda forgattam, mig
csak nem tudtam veliik kifejezni gondolataimat.”
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A pszicholégidban a kombinativitds problémédja az asszocidciés iskola munkaban
jelent meg, a fantdzidval, a képzelettel kapcsolatos elméletekben. Mér a korai, az elme
mukodését is vizsgdld természettuddsokat is vonzotta az alkotd képzelet miikodésének
kérdése. Poincaré (1908, idézi Csapo, 1988) a matematikai alkotds folyamatit — a
matematikdban haszndlatos relacié-fogalommal 6sszhangban — gy képzelte el, mint a
tudat szintje alatt Osszekapcsolhaté elemek nagyszdmi kombindcidjdbol azok
tudatosuldsat, amelyek bizonyos esztétikai feltételeknek eleget tesznek.

Az asszocidciés pszicholdgidban az elemek kombindldsat gyakran a képzelet
egyik miikodési mechanizmusaként fogtdk fel, amelynek eredménye nem csupdn az
elemek, attribitumok uj kapcsolata, hanem akdr a kapcsolatok altalanositdsa,
atalakuldsa is (Rubinstein, 1964/1979). Az asszocidcios pszicholdgia eredményeire
épitett kreativitidselméletek modelljében (pl. Guilford, 1950, 1980), nemritkdn magaban
a kreativ tevékenység folyamatdnak leirdsdban (Batey, Chamorro-Premuzic é&s
Furnham, 2009; Madnick, 1962, idézi Csapo, 1988) megjelennek a kombinativ elemek.
A nagyszdmu elem Osszekapcsoldsanak matematikai modellezése messze vezetett, a
véletlen grafok valészinliségi modelljeinek megalkotdsdban és jellemzésében a magyar
matematikusok kiemelkedé eredményeket értek el (Vekerdi, 1999), ezek alkalmazésai
mind a természet- mind a tarsadalomtudomanyok teriiletén gyakoriak.

A kisérleti fejlodéslélektan megjelenése a gondolkoddsi miiveletek tjszert
megkozelitését hozta. Piaget erds Osszefiiggést feltételezett a matematikai struktirdk és
az értelem miveleti struktirdi kozott. Kisérleti eredményei alapjan megfogalmazott
elméletének kozponti gondolata, hogy a tuddsunk forrdsa nem csupdn az érzékelés és az
észlelés, hanem a tanul6 személy cselekvése is. A kornyezeten végzett muveletek
megfeleld gyakorlassal belsové valnak (/.1.1. fejezet), azaz a kiilsd vilag struktirdinak
leképezésével fejlodnek a gondolkoddsi muiveletek (Piaget, 1970).

A gondolkodas fejlodésének leirdsaban Piaget fontos szerepet tulajdonit a
kombinatorikdnak. Globdlis fejlodésleirdsdban a konkrét miiveletekrol a formaélis
miuveletekre valo attérést a kétvaltozos logikai miiveletek megjelenésével szemlélteti. A
16 kétvéltozés logikai miivelet teljes hdlojanak felépitéséhez akar az ismétléses
varidciok, akdr az adott halmaz Osszes részhalmazainak felsoroldsdaval eljuthatunk
(Inhelder és Piaget, 1967/1984). Emellett azonban a kombinativ miveletek
kialakuldsdnak folyamatit is részletesen megvizsgalta munkatarsaival.

A kisérleti személyek szenzo-motoros szinten (szines korongok, rajzolt figurak ill.
folyadékok felhaszndldsaval) végeztek kombinatorikai muveleteket. A vizsgalatok a
kombindciok, a permuticiok és az ismétléses varidciok képzésére illetve az adott
halmaz Osszes részhalmazanak képzésére tértek ki. Példaként lassuk a kombindcidk
képzése soran megfigyelt stidiumokat (a vizsgdlatokat részletesen bemutatja Csapd,
1988, 17-19. 0.).

Az életkortdl — azaz a Piaget-féle életkori stddiumt6l — fiiggden harom-négy,
késobb négy-hat szint haszndltak a vizsgélatokban, a feladat tehdt a harom-hat elem
masodosztilyd ismétlés nélkiili kombinacidéjanak (két eltérd szinbdl 4ll6 paroknak)
elddllitdsa volt. A legfiatalabbakndl megengedték az azonos szinli korongokbdl allo
parok (azaz az ismétléses kombinaciok) képzését is. Piaget megfigyelései szerint az
egyes stddiumokban jellegzetesen eltérd a miiveletek rendszere. Mig az els staddiumra a
probalgatds, a parok véletlenszeri 6sszedllitdsa a jellemz0o, addig a mdsodik stddiumban
a rendszerkeresés hatdsdra megjelennek azok a jellemzd részstratégidk — az egyszeri
egymdsmellettiségtol (juxtapozicid) a helyes, de nem végigvezetett algoritmusig —,
amelyek még nem feltétleniil eredményezik az Osszes kombindcié felsoroldsat. A
harmadik stddiumra kialakul a valamennyi Osszetételt megbizhatéan felsorol
algoritmus (Csapo, 1988).
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A piaget-i életmiivet birdlo értékelésekben (/1.1.1. fejezet) a kombinativ
gondolkodds  vizsgdlataival  kapcsolatban is  megfogalmazddtak  kritikdk.
Tovabbgondolésra érdemes példaul, hogy mind a kombinatorikai miiveletekben, mind a
felhaszndlt elemfajtidkban €és az Osszetételek hosszdban nagyobb skélit oleljenek fel a
vizsgalatok; hogy feltarjdk a kombinativ gondolkodds teljesebb rendszerét, a rendszert
alkoté miiveletek kapcsolatat (Csapd, 1988). Erdekes kérdés az is, hogy a nem teljesen
kialakult algoritmusok esetén (a piaget-i masodik stddiumban) a kisérleti személyek
intuicidja hogyan befolyasolja a sikerességet (Fischbein és Grossman, 1997).

2.5.1. A kombinativ gondolkodés fejloddésének pedagdgiai vizsgalatai

Mint azt a 1.1.2. fejezetben lathattuk, a tuddst nem pusztin az elménkben jelenlévo
ismeretek jelentik, a tudds mindsége nagyban fiigg a képzetek, ismeretek, sémdk
szervezettségétdl is (Csapo, 2003). A fejezet bevezetOjét Osszegezve a kombinativ
gondolkodésra pedagégiai szempontbdl tekinthetiink tgy, mint a tuddsszerzés egyik
formdjdra, amelynek sordn a meglévo tudaselemek kivélasztasaval, Osszekapcsolasaval
Uj tudast konstrudlhatunk (Nagy, 2004). A kombinativ gondolkodés fejlettsége ezért —
sok mds tényezd mellett — jelentdsen befolydsolhatja a tanuldk tuddsdnak mindségét, az
0ndllé tudédsszerzésre vald képességet. Az elmilt évtizedek pedagdgiai kutatdsaiban
ennek megfelelden szerepet kaptak a tanulok kombinativ gondolkodasanak fejlettségét
feltaro vizsgalatok is.

A Piaget munkdassdgara tdmaszkodo vizsgédlatok egy része a kombinativ
miveletrendszernek csak bizonyos elemeit vizsgalta, dltaldban egyetlen absztrakcids
szinten. White (1984) a piaget-i szineskartya-feladatokat hasznalta fel vizsgdlataiban,
ennek sordn azonban harom kartyakészletet hasznalt, mindegyikben hatféle kartyaval.
Az elsO kartyakészlet elemei egyszerli szines kdrtydk voltak, a masodik készletben a
kiilonbozd szini kartydkat kiillonbozé szamjegyekkel, a harmadikban pedig kiilonb6z6
betlikkel jelolték. A vizsgélatok eldtt kétféle — egy megszamlaldsi és egy joslo —
technikat tanitottak meg a 3-5. évfolyamra jaré tanuldknak. A vizsgdlati mintat négy
részcsoportra bontottdk, az egyik részminta egyik technikdt sem tanulta, az egyik pedig
mindkettot. A vizsgdlati elrendezés lehetOséget adott egyrészt a segitd technikdk
hatdsdnak, madsrészt az absztrakcids szint szerepének elemzésére. English (1993)
vizsgalataiban a 7-12 éves tanuldknak jaték mackokat kellett feloltoztetniiik eldszor
kétféle ruhadarabba (felsd és nadrdg), majd haromfélébe (felsd, nadrag €s tenisziitd), az
Osszes lehetséges modon. Elsdsorban azt vizsgéltdk, hogy a kétdimenzids Descartes-
szorzatok képzése sordn kialakult stratégidkat hogyan alkalmaztik, mddositottdk a
tanulok a haromdimenzids problémék megoldadsa soran. Schroder és mtsai (2000) 15 és
17 éves didkok mintdjan vizsgalta — tobb mds képesség mellett — a kombinativ
gondolkodds néhdny elemének fejlettségét a piaget-i stddiumok feltételeivel
Osszehasonlitva. A vizsgalat eszkoze — 4 kétallasu kapcsold, amelyektdl vagy sorba
kotve fiiggott, vagy fliggetlen volt egy 1zz6 dramelldtdsa — nagyon hasonlé volt Siegler
és Liebert (1975) villanyvonat-konstrukcidjdhoz. A feladat 0sszes helyes megoldasdhoz
azt is fel kellett fedezni a tanul6knak, hogy nem mindegyik kapcsol6é befolydsolja az
aramellatast.

A kombinativ miuveletek teljes rendszerét feltérképezd Csapo Bend
tesztrendszerét a miiveletek hipotetikus elsajatitasi sorrendjére épiilé6 modellre épitette
(Csapo, 1988, 32. 0.). A modellben szerepld rendszer miiveletei megegyeznek a
kisérletiinkben vizsgaltakkal, ezért a modellt részletesen is bemutatjuk. Csapé Beno
értelmezésében , kombinativ miiveleti képességnek azt az &llandésult pszichikus
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szabdlyozési rendszert nevezziik, amelynek miikodése révén az ember képes dolgok
vagy események megadott Osszességébol meghatirozott feltételek szerint bizonyos
szamut kivélasztani, és létrehozni ezek 0Osszes kiilonboz6, megadott feltételeket
kielégitd Osszedllitasat” (Csapo, 1988, 28. 0). A modellben a piaget-i vizsgédlatokat
meghaladé médon a klasszikus kombinatorika valamennyi muvelete szerepel (2. dbra),
emellett mind a kiindulé elemek szamaban (2-8), mind az el6allitandd Osszetételek
hosszdban (2-5) eltért a Piaget-féle rendszert6l. Ennek megfeleléen az eldallitand6
Osszes lehetséges Osszetétel szama is véltozott, de egyik feladat esetében sem haladta
meg a 25-0t.

Elemi miiveletek

A
Ismétléses
kombinaciok

I
' s ' képzése
i képzése ! P

/ I

Ismétléses permutdcidok

Az Osszes 1smétléses Az Osszes
variacio részhalmaz
képzése képzése

—— > Val6szind fejlodési sorrend
----------- » Egyéb feltételezett kapcsolat

2. dbra. A kombinativ miiveletek hipotetikus rendszere (Csapo, 1988. 32. 0.)

A kiindul6 elemek szdmat és az Osszetételek hosszat véltoztatva Osszesen 37
kiillonbozé feladatstruktirat alakitott ki. A vizsgélat sordn minden feladatstruktirara
harom kiilonb6z0 szinten késziiltek feladatok: szenzo-motoros, képi és absztrakt szinten
(Csapo, 1983). A feladatokkal harom életkorban (10, 14 és 17 éves tanuldkkal) végzett
atfogo vizsgalatokat, ez tette lehetdvé a kombinativ képesség struktirdjanak és spontin
fejlodésének részletes leirdsat (Csapo, 1988). Az eredményekbdl érdemes kiemelniink,
hogy a teljes tesztrendszeren az akkori kozépiskoldk 3. osztdlyosainak atlaga 71 %pont,
ami jelzi, hogy a kozoktatds végén sem rendelkezik minden tanul6 a feladatok
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megoldasat biztosito teljes kombinativ rendszerrel. Dolgozatunk szempontjabdl fontos
még, hogy az absztrakt feladatok a hipotézisnek megfeleloen minden életkorban
nehezebbnek bizonyultak a képieknél.

A vizsgalatokban haszndlt teljes tesztrendszer felvétele kozel hat orat vett
igénybe, igy valdédi nagymintds mérésekhez kevésbé volt haszndlhatd, arra viszont
lehetdséget adtak a teljes tesztrendszer eredményei, hogy a regresszidanalizis
modszerével meghatdrozhaté legyen egy olyan részteszt, amellyel magas
megbizhatésdggal megadhaté a kombinativ képesség fejlettsége, ugyanakkor jo
tesztelméleti mutatokkal rendelkezik. Ez a 12 feladatbdl éll, egyetlen tanéran felvehetd,
nem tartalmaz manipulativ feladatokat, igy alkalmas nagyobb mintdn zajlé iskolai
mérések lebonyolitdsara is (Csapod, 2001b). Ezzel a mérdeszkozzel 1997 6szén zajlott
egy atfogd vizsgdlat, amely 3. és 11. évfolyam kozott minden mdasodik évfolyamra
kiterjedt. A kombinativ képesség 11. évfolyamos éatlagos fejlettsége a kordbbi
vizsgalathoz hasonl6, 68,4 %pontos volt, az absztrakt feladatok ebben a mérésben is
nehezebbnek bizonyultak a képieknél. A keresztmetszeti vizsgdlat megmutatta, hogy a
fejlodés intenzivebb szakaszai az 5-7. és a 9-11. évfolyamok kozotti id6szakra esnek,
ebben az id6szakban a képesség tehat feltehetden érzékeny a fejlesztd hatdsokra (Csapo,
2003). A kozepes teljesitménykategdéridban minden életkorban alacsony ardnyban
teljesitettek a tanuldk, egyik évfolyamban sem esett a mdédusz a kozepes tartomanyba.
Az otodikes €s hetedikes eredményeket Osszehasonlitva az lathatd, hogy az egyéni
fejlodés gyakran ugrasszertien, hirtelen atrendezddéssel zajlik le (Csapo, 2001b).

Az alkalmazott stratégidk felismerésére végzett kvalitativ lefrdsok kvantifikdlasara
€s matematikai mdédszerekkel valo elemzési lehetOségeire mutat példat Csapo Bend
(1987a). A megfelelden (pl. az egyes lehetséges konstrukcidk alfabetikus sorrendben
torténd szdmozdsaval) kialakitott kddokkal képzett kddvektorok elemzése egyrészt
megmutatja, hogy az adott életkorban, az adott mintdn melyek a jellemz0 részstratégidk,
madsrészt lehetdséget adnak a tovabbi kvantifikdldsra. Az igy kialakitott skaldk joval
finomabb felbontasuak lehetnek, mint ha egyszerli alternativ értékelést alkalmazunk
minden itemnél.

Nagy Jozsef értelmezésében a kombinativ gondolkodds a kognitiv kompetencidt
alkoté atfogd képességek koziil a gondolkodasi képesség egyik fontos Osszetevidje
(Nagy, 2000a). A kombinativ gondolkodds 0Osszetevdit a piaget-i staddiumoktol
elszakadva egy madasik dimenzid, a komplexitds szerint vizsgdlja. Az 4ltala
megkiilonboztetett négy komplexitdsi szint (elemi, egyszerli, Osszetett és komplex) az
elddllithatd konstrukciok eltéré nagysdgrendjeit teszi kezelhetévé (Nagy, 2004). A
kozoktatasban elsOsorban az els0 harom szint kialakitasara kell torekedniink,
feltételezve, hogy a magasabb komplexitdsi képesség megbizhaté milkdodéséhez
elengedhetetlen az alacsonyabb komplexitasi szint teljes kialakuldsa.

Az Osszetett kombinativ képesség alapos, explicit szabdlyhaszndlat szintjét
feltételez6 kombinatorikai ismereteket, készségeket is magédba foglal, amelyek lehetdvé
teszik a feltételek alapjan a megfelel6 kombinatorikai miivelet kivalasztasat, a
konstrukcidk felsoroldsat és a konstrukcidk szamanak explicit meghatarozasat is (Nagy,
2004). Ez a szintet célozza meg a Nemzeti Alaptanterv (NAT, 2003), amikor a 10.
évfolyamon a ,Kombinatorikus modellek” alkotdsdt nevezi meg fejlesztendd
kompetenciaként. (A kordbbi, 1978-ban megjelent ,,A kozépiskolai nevelés és oktatds
terve” részletesen megfogalmazta a kozépiskoldk III. évfolyamén elsajatitandd
kombinatorikai ismeretek és készségek korét, beleértve a miiveletek felismerését, a
konstrukciok szamédnak kiszamitdsdhoz sziikséges képletek alkalmazdsat, a képletek
helyességének bizonyitdsat, A Pascal-haromszog tulajdonsdgait stb.)
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A  kombinativ képesség egyszerli komplexitdsi szintje nem haszndl fel
szabdlyismeretet illetve szdndékosan megfogalmazott algoritmusokat, ugyanakkor
kialakult formdjdban megbizhatéan éllitja el a legfeljebb néhany tiz Osszetételt (Nagy,
2004). Nagy Jozsef ennek a komplexitdsi szintnek felelteti meg az elézéekben
bemutatott Jean Piaget illetve Csapo Bend altal vezetett vizsgalatokat, de tobbnyire
ezen a komplexitasi szinten végezték a 20. szdzad utols6 negyedének pszicholdgiai,
pedagogiai vizsgalatait is (pl. Batanero, Navarro-Pelayo és Godino, 1997; English,
2005; Scardamalia, 1977; Siegler és Liebert, 1975; Tschirgi, 1980). A Nemzeti
Alaptanterv a fels6 tagozatra a ,,kombinatorikus gondolkodas fejlesztésé”-t tlizi ki célul
(NAT, 2003). Az iskolai tantervekben és tanmenetekben (a tankonyvekhez igazoddan)
tobb évfolyamon is megjelenhet témaként a kombinatorikai feladatokkal vald
foglalkozds, de nem fogalmazédik meg célként az algoritmusok, képletek
megfogalmazasa. Fejlesztési feladatként jelenik meg a ,.,tapasztalatszerzés az dsszes eset
rendszerezett felsorolasdban” (Pintér, 2004, 15. 0.); az ,,elemek kivdlogatdsa, rendezése
az adott feltételnek megfelelden az adatok tervszeri véltoztatasdval (4-5 elemig)”
(Czeglédy, Hajdu, Novdk és Scherlein, 2007, 61. o.).

A kombinativ képesség elemi szintjét Nagy Jozsef (2004) Ggy hatdrozza meg,
hogy az ott eldéllitand6 konstrukciok szama még stratégia nélkiil is 4ttekinthetd legyen,
megfelelve a Miller-féle torvénynek. Igy ezen a szinten a hasznélt halmazok minimalis
szaméaval, a lehetd legkevesebb elemmel és legrovidebb Osszetételekkel foglalkozik
(egy vagy két halmazbdl legfeljebb két elemmel legfeljebb kettdé hosszisagu
Osszetételek alkotdsdval). Megtartja ugyanakkor Csapé Beno (1988) kordbban
ismertetett modelljének feltételezett struktirdjat és a miiveletek elsajatitasi sorrend;jét.

Az erre a modellre épiild, elemi komplexitdst vizsgalé nagymintds keresztmetszeti
mérésében (4., 5., 6., 8. és 10. évfolyamon) Nagy Jozsef nem alkalmazott képi
feladatokat, valamennyi feladatot absztrakt szinten kellett a tanuléknak megoldaniuk.
Mivel a mérdeszkoz a rendszer minden elemének mérésére kiterjedt, igy diagnosztikus
vizsgalatot tett lehetové. Az elemi komplexitds feladatai kiegésziiltek tovabbi nyolc,
azonos struktirdji, de harom elemet felhasznédlé feladattal is. Ezekben a feladatokban
sem nott az elddllitandd konstrukciok hossza. A teszt feladatainak sorrendjét nem a
feltételezett nehézségiik szabta meg, hanem sorsoldssal kapott sorrendben keriiltek a
tesztlapra.

A tesztek értékelését két valtozatban végezték, a szigoribb értékelési véltozat
csak a kialakitand6 konstrukcidk pontos (de tetszoleges) felsoroldsa esetén értékelte egy
ponttal az adott itemet. Ebben az étékelési valtozatban tehdt 16 pontot ért a teszt
hibatlan megolddsa. Az 0Osszetettebb értékelési eljards hiba esetén eltérd moddon
értékelte a mennyiségi és a tartalmi hibdkat (Nagy, 2004), ezzel lehetdséget adva a
tipikus tanul6i hibak felismerésére.

A vizsgélat eredményei megmutattak, hogy ez a képesség is hosszu ideig fejlodik.
A 4. évfolyamon az elemi kombinativ képesség fejlettsége — a szigorubb értékelési
eljaras szerint — dtlagosan 48 %p, és sajnalatos médon a 10. évfolyam végén is csak 75
%p-os atlagos fejlettséget mutat (40%-os relativ szérds mellett, azaz jelentds egyéni
kiilonbségekkel). A fejlddés intenzivebb szakasza az 5-6. és 6-8. évfolyam kozé esik, ez
is aldtdmasztja, hogy a képesség ezen komplexitdsi szintje is a felsd tagozatos
életkorban lehet a legérzékenyebb a fejlesztd hatdasokra (Nagy, 2004). Feltételezhetd
ugyanakkor az is, hogy a magasabb évfolyamok jobb teljesitményében mas tényezok is
szerepet jatszhatnak. Az egyes komplexitasi szintek kiépiilése az egyes tanulokndl
valészinlileg nem egymads utdn, hanem Iépcsdzetesen eltolva indul meg (az alacsonyabb
szint teljes kiépiilése ekkor is sziikséges feltétele a magasabb szint teljes kiépiilésének),
igy a magasabb évfolyamokon a tapasztalati tudds valdszinlileg sok meg nem
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fogalmazott algoritmussal segiti az elemi szintii feladatok megoldasat. A
szimbdlumokkal valé miiveletvégzésben is segitséget nytjthat, hogy a felsé tagozatos
tananyagban tobb tantirgyban megszokottd valik a dolgok, mennyiségek, viszonyok
betlivel val6 jelolése, az azokkal valé miiveletvégzés.

Az elemi komplexitds fejlettségét manipulativ feladatokkal vizsgélta 4-8 évesek
korében Hajduné (2004). A vizsgdlat feladatainak struktirdja kovette Nagy Jozsef
tesztjének felépitését, a feladatok tartalma, szovege azonban az dvodasok, kisiskoldsok
€letkordnak, szokincsének megfeleld volt. A feladatokban a kiilonboz6 szindi,
gylimolcsok képével is megjelolt korongokbdl (,.fagylaltokbdl”) kellett a megfeleld
konstrukcidkat elkésziteni (,,a tdlcsérbe tenni”). A mérés mintajat mintegy 800 gyermek
jelentette, a kozépsod csoporttdl az altalanos iskola mdsodik osztdlydig tartd életkori
tartomanyt felolelve. Az egyes életkori csoportok dtlagos fejlettsége rendre 38 %p; 42
9%p; 47 %p és 58 %p, a fejlodés legintenzivebb szakasza tehdt az dltalanos iskola 1-2.
évfolyamara esik (Hajduné, 2004). Ebben természetesen szerepet jatszhat az is, hogy az
1. évfolyam tankonyveiben megjelennek azok a szenzoros, elemi komplexitdsd
feladatok, amelyek fejlesztd hatdst gyakorolhatnak a manipulativ szintre.

A kozoktatds befejezd idOszakdig kiterjedd, bemutatott vizsgédlatok egységes
képet mutatnak abban, hogy a kombinativ gondolkodds kiilonbozé komplexitdsu
Osszeteviinek fejlodése a didkok tobbsége esetén a kivanatosndl alacsonyabb szintet ér
el. Mivel a gondolkoddsi miiveletek egyik fontos vélfajar6l van sz6, fontos lenne
megkeresni azokat az eljarasokat, amelyekkel az iskola hatékonyabban fejleszthetné a
tanulok kombinativ gondolkodasit. A kovetkezd fejezet erre irdnyuld kisérleteket
targyal, az értekezés 3. €s 4. fejezetében pedig olyan moddszer €s alkalmazasanak
eredménye keriill bemutatdsra, amely az elemi kombinativ képesség fejlesztésére is
irdnyul.

2.5.2. A kombinativ gondolkodas fejlesztésére irdnyuld kisérletek

Mivel Piaget feladatai jol jelezték a kombinativ gondolkodds bizonyos elemeinek
fejlettségét, ezért a felszines értelmezés szdmara kézenfekvd volt ezeknek a
feladatoknak a szandékos, hangsilyos tanitdsa. Az erre irdnyuld, rovid idOtartamu
tréningek altaldban nem eredményezték a gondolkodasi képességek jelentds fejlodését
(Csapo, 2003).

A piaget-i elméletbol szamos Osszetevd hasznosnak bizonyult a fejlodéselméletet
tovabbfejlesztd neo-piagetidnus elveken alapulé fejlesztOkisérletek  szaméra
(részletesebben 1d. az 1.2.3. fejezetben). A jOl ismert Piaget-feladatokon tullépve a
miveleti gondolkodés elemeit nem 6nmagukban, hanem feladatszitudcidkon keresztiil
alkalmaztak, ezzel lehetOséget keresve tobbek kozott a kombindlds mint formélis
miuvelet fejlesztését. A kordbban (/.2. fejezet) mar bemutatott CASE projekt
tevékenységeiben is megjelentek a kombinativ gondolkodds elemei. A valtozdk
kontrollja €s kizardsa (Adey, 1999) az Gsszes eset attekintésén tul a redlis megoldast
nyujto esetek kiszlirését igényli. Megjelenik ezenkiviil a kombinatorikus gondolkodés a
val6szinliségi feladatokban illetve 6ndll6 feladatként is (Adey és Shayer, 1994).

English (2003, 2005) longitudindlis kisérletében a kollaborativ tanul6i
tevékenység keretében végzett fejlesztést (a kollabordci6 magasabb szinten, a
pedagoégus €s a kutatd kozott is megjelent a fejlesztésben). Ennek sordn kombinatorikai
problémakat hasznalt fel az Osszeszamlalo eljardsok, az intuitiv stratégidk, a rendszeres
gondolkodds fejlesztésére. A tanul6i munka célja a modellek alkotdsa, finomitasa majd
alkalmazdsa volt. A feladat elsd 4ttekintése és 6ndllé megolddsa utdn a tanuléknak a
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sajat csoportjukban el kellett magyardzniuk a sajat megolddsi médjukat. A magyarazat
sordn betekintést nyerhettek abba, hogy a tobbiek hogyan értették meg a kombinatorikai
problémat, a csoporttarsak pedig segithettek a tanul6 altal konstrudlt megolddsi mod
fejlesztésében. Eredményei szerint a feladatokba bedgyazott modell-alkotdsi problémdk
€s a gondolatmenet kivetitése segitik a gyermekek kombinativ gondolkoddsét, az
rendszeralkotdst. A kombinativ gondolkoddsrdl valé tanuldi beszélgetések fejlesztd
hatasat Burmenskaya és Evdokimova (2007) is megerdsiti. Kisérletiikkben harom tipikus
iskolai helyzetben (spontdn fejlodés iskolai oktatds nélkiil, hagyomanyos iskolai
oktatdssal ill. szdndékos fejlesztéssel) vizsgaltak a tanulok kombinativ gondolkoddsanak
valtozasat. A fejlesztést és a kombinatorikai alapfogalmak azt megel6z0 tanitdsat
sziikségesnek tartjdk, mert a spontdn tapasztalatok eredményeik szerint nem nyujtanak
elegendd tudast a fejlodéshez.

A gondolkodas fejlesztésére irdnyuld hazai torekvések koziil a kombinativ
gondolkodds elemeire is tdmaszkodd tUn. varidciés tanitast (Léndrd, 1978) széles
életkori tartomdnyban, els6sorban a matematika tanitdsdban alkalmaztik. A kisérletek
sordn sokféle tartalommal miikodtették ugyanazt a kombinatorikai struktirat. Ez a
struktdra a hdromelemi egyenldségek atalakitdsi lehetéségein alapult. A hdarom elem
mindegyike helyettesithetd ismeretlennel; ha a felhasznalt mivelet kommutativ, akkor
az egyenloség egyik oldaldn a két elem felcserélhetd; az eddigi hat eset mindegyike
felirhatd a miivelet inverze segitségével; végill az egyenloség két oldalat is
felcserélhetjiik. Igy az sszefiiggés a Descartes-féle szorzdsnak megfelelden 24 alakban
irhat6 fel, a felsorolds torténhet barmelyik szempont szerinti rendezéssel. A modszer a
Léndrd (1978) szerint alkalmas a gondolkodds rugalmassdganak fejlesztésére, de nem
foglalja magédba a kombinativ miiveletrendszer tovabbi eleminek iskolai felhasznaldsat.
A tobbszempontu rendszerezés alkalmazdsanak lehet0sége szinte valamennyi tantargy
esetén fenndll. A kémiai reakcidk tobb szempont szerinti elhelyezésére — elsosorban a
rendszerezd képesség fejlesztése szempontjabol — mutat példat Nagy (2003a), a rendszer
ezekben az esetekben is a szempontok Descartes-féle szorzatara épiil.

Csapo Bend (2003, 2004) a tartalomba dgyazott képességfejlesztés (1.2.2. fejezet)
mddszerét alkalmazta — mas képességek fejlesztése mellett — a kombinativ képesség
fejlesztésére. 4. és 7. évfolyamon egyardnt harom kisérleti csoportot és egy
kontrollcsoportot alkalmazott a fejlesztés hatékonysdgdnak vizsgélatara, két kisérleti
csoport két kiilonbozd targyban, egy pedig mindkettoben haszndlta a fejleszto
feladatokat (a teljes vizsgélat bOvebb bemutatdsat lasd az 1.2.3. fejezetben). A fejlesztés
egy tanévet vett igénybe, a feladatokat a pedagdgusok sokszorositva kaptdk meg. A
fejlesztés hatékonysdganak ellendrzésére Csapo Benonek az e fejezet el6z0 részében
bemutatott, 12 feladatbdl all6 tesztjét alkalmaztik (Csapo, 2001b). A fejlesztés a 4.
évfolyamon mutatott nagyobb hatést, a fejlesztOhatast jellemz6 y érték (1d. 1.1.3. fejezet)
0,40 volt, mig a 7. évfolyamon y = 0,16 adédott. Mindkét évfolyamon megfigyelhetd
volt ugyanakkor, hogy a kétszeres mennyiségli gyakorlds (a feladatoknak két targyban
val6é megolddsa) kisebb fejlesztohatdst eredményezett, mint a csak egy targyban végzett
fejlesztés. Ennek oka lehet, hogy az Osszes lehetdség felsoroldsa, az esetek tantargyi
szempontok szerinti vizsgdlata jelent0s 1dot vehet igénybe, igy ,egy optimalis
mennyiség utdn a feladatok érdektelenekké valtak, a tanulékban esetleg negativ attitiid
alakult ki’ (Csapo, 2003, 256. o.).

Az értekezésben bemutatdsra keriild fejlesztés szintén a tantirgyi tartalmakat
haszndlja fel a fejlesztésre. A fejlesztés a kombinativ képesség elemi komplexitasu
szintjére irdnyul, a koncepciét és a fejlesztés moddszereit a 3. fejezet, a fejlesztés
eredményeit a 4. fejezet mutatja be.
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3. A KISERLET HIPOTEZISEI, AZ ELOKISERLET
MODSZEREI, ESZKOZEI ES EREDMENYEI

A fejlesztOkisérlet a tartalomba dgyazott megkozelitést (1.2.2. fejezet) haszndlja fel, a
koncepciot Nagy Jozsef elméleti modelljére (2005a, 2005b, 2007) épiti. A tanulds
alapvetd képességeinek olyan mddszerrel torténod fejlesztése a cél, amely lehetdvé teszi
az adott képesség Osszetevoinek témakon, féléveken ativeld, rendszeres mukodtetését,
hasznédlatit mindaddig, amig a tanulék el nem érik az optimdlis hasznalhatésag
kritériumét. A kisérlet tehat annak megvaldsitasara irdnyul, ,,hogy a kivdlasztott
kognitiv készségekkel, képességekkel, motivumokkal és a kivalasztott tantdrgyi
tartalmakkal olyan kutatdsi, fejlesztési modellt dolgozzunk ki, amely eldsegitheti
tovabbi alapképességek, alapkészségek és alapmotivumok  kritériumorientalt
fejlesztésének kutatdsat €s alkalmazasat kiillonbozo tantargyi tartalmakkal és a fels6bb
évfolyamokon is.” (Nagy, 2002, 8. o.).

A fejlesztéshez felhaszndlt tantargyak (magyar nyelv és irodalom, torténelem,
matematika és természetismeret) 5. évfolyamédnak tananyagat a 2. fejezetben bemutatott
képességek 0OsszetevOinek mitkodtetésére kidolgozott feladatokkal gazdagitjuk. A
feladatokat azokba a tananyagrészekbe épitjik be, amelyek a tantdrgyi célok
szempontjabol fontos ismereteket tartalmaznak.

A tanulok szdmdra készitett képességfejleszto fiizetek €s a pedagdgusok szamara
Osszedllitott modszertani segédletek alkalmazhatésaganak vizsgélatara €s a lehetséges
fejlesztOhatasok felmérésére elOkisérletet folyatattunk le a 2004-2005. tanévben ot
altalanos iskola otodikeseinek bevondsdval. Az eldmérésben nem alkalmaztunk
kontrollmintat, a fejlodést a y mutatoval (/.1.3. fejezet) €s a kordbbi vizsgalatok dltal
feltart spontdn fejlodéssel hasonlitottuk Ossze (ez a kovetkeztetéstdl eltekintve
rendelkezésre 4llt). Ez az elrendezés a fejlodés valodi mértékét feliilbecsiilheti, mert a
keresztmetszeti vizsgédlatok eredményei nem foglaljadk magukba az tn. djratesztelési
hatast (Id. példaul Csapo, 2003). Nem vizsgéltuk tovabbd a képességek fejlodésének és
a motivumok véltozdsdnak Osszefiiggéseit sem. Két kordbbi tanulmanyunkat
felhaszndlva mutatjuk be a 3.2. fejezetben a vizsgalatban felhaszndlt mérdeszkozoket, a
3.3. fejezetben a fejlesztd feladatok bedgyazasat és a fejlesztés mddszereit (Pap-Szigeti,
Zentai és Jozsa, 2006), a 3.4. fejezetben pedig az elOkisérlet legfontosabb eredményeit
(Pap-Szigeti, 2007b).

Az elékisérlet tapasztalatait felhaszndlva szerveztik meg a SZOVEGFER-hez
kapcsolddo fejlesztés kontrollcsoportos, longitudindlis fo kisérletét, amelynek bdvebb
eszkozkészletérdl, eredményeirdl a 4. fejezet szamol be.

3.1. Kutatasi kérdések, hipotézisek

Empirikus kutatasi kérdéseink elsdsorban két nagyobb problémakorbe szervezddnek:
(1) Megvalésithaté-e hatékonyan a fejlesztési feladatok tartalomba 4dgyazasa az 5.
évfolyamon?
(2) Milyen hatdssal van a tartalomba &4gyazott képességfejlesztés a kognitiv
készségek €s képességek fejlodésére?
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Kutatési hipotéziseinket az aldbbiakban foglaljuk 6ssze:

1. A létrehozott mddszertani anyagok és képességfejlesztd fiizetek koncepcidjaval a
szovegfeldolgoz6 képességfejlesztés beillesztheté a hagyoményos, témardl témara
haladé oktatasba.

l.a A részletesen kidolgozott képességfejlesztd mddszertani segédanyagok
koncepcidja alkalmas a szovegfeldolgozo képességfejlesztés timogatasara.

1.b A képességfejlesztd fiizetek alkalmasak a cselekvéses, kooperativ tanulds
megvalositasara.

2. A tantargyi tartalmakkal zajlé folyamatos, szovegfeldolgozd fejlesztés elOsegiti az
olvasasi, rendszerezd, Osszefiiggés-megértési, kovetkeztetési és kombinativ képesség
gyorsabb fejlodését. A kutatdsok alapjan ismert spontdn képességfejlodés varhatéan
felgyorsithatd, a fejlesztés eredményeként 5. osztily végére megnd azoknak az
ardnya a spontan fejlodo tanulékéhoz képest, akikben a fejlesztett képességek mar
optimdlis szinten, dllandésultan miikodnek.

3. Kedvez6 valtozas torténik a tanulok kognitiv motivumaiban. Az elsajatitasi motivum
ill. a fejlesztés tantdrgyai iranti attitid kevésbé csokken, mint az orszdgos atlag.

A 3. fejezet bevezetdjében leirtaknak megfelelden az eldkisérletben csak a
fejlesztd feladatok bedgyazhatosagat €s kozvetlen hatdsat vizsgaltuk, igy a 3. hipotézis
ellendrzésére nem Kkeriilt sor. A 2. hipotézis ellenérzése az eldkisérletben nem
kontrollcsoporthoz torténd hasonlitds alapjan, hanem a keresztmetszeti vizsgalatok
alapjdn feltart fejlodéshez viszonyitva tortént.

3.2. Vizsgalati médszerek, eszkozok

A kisérletben fejleszteni kivant készség- és képességteriiletek fejlettségének mérésére
olyan, magas megbizhat6sdgi mutatéval rendelkez6 teszteket alkalmaztunk, amelyek — a
szovegértés teriiletét kivéve — az adott képesség kritériumorientalt diagnosztikus
értékelésére késziiltek. E tesztekkel a kordbbi vizsgdlatokban — azt felhasznélva, hogy a
tesztek mindegyike széles €letkori tartomdnyban alkalmas mérésre — nagymintés, tobb
korosztalyt feloleld keresztmetszeti felméréseket végeztek, igy rendelkezésre allnak
tobb életkorban az atlagos fejlettség jellemz0i, valamint az egyes fejlettségi szinteket
elérok mintdn beliili ardnya a vizsgélt életkorokban. A kovetkeztetés teszt elemeit
szintén tobb kordbbi vizsgilat felhaszndlta, 4m a teszt jelen vizsgdlatban haszndlt
valtozatarél nem rendelkeziink orszdgos reprezentativ mérési adatokkal.

A szovegértés fejlodésének vizsgalatira haszndlt teszteket Jozsa Krisztidn,
Bratinkdné Magyar Eva és Hrabovszki Mihdly dolgozta ki, a feladatokat részletesen
bemutatja Molndr Eva és Jozsa Krisztidn (2006). A hazai és nemzetkozi vizsgalatokban
hasznalt szovegtipusok koziil dokumentumszévegek és mintegy féloldalnyi folyamatos,
elbesz€lo szoveg szerepel a teszt mindkét valtozataban. A dokumentumok megértését
egyrészt egy menetrendi tabldzat, masrészt egy dbra értelmezésére vonatkozo feladatok
vizsgaljdk. A menetrendre vonatkozo kérdések megvalaszoldsahoz tobb hasonlé jellegii
informdcié koziil kell kivédlasztani a megfelel6t, az dbraértelmezésnél a kiillonbozo
informécidkat egy oszlopdiagramrol lehet leolvasni. A teszt kérdéseinek tobbsége nyilt,
a feladatok elsésorban (13 ill. 10 item) informaci6-visszakeresést és szovegértelmezést
vizsgalnak, 2 item a szovegre vald reflektalast vizsgdlja. A megoldds sordn a tanuldk
nem hasznélhatnak segédeszkozoket.

A teszt normaorientalt értékelésre alkalmas. A nagymintds, keresztmetszeti
vizsgalat eredményeként rendelkezésre dllnak 3. évfolyamtol 11. évfolyamig az atlagos,
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szazalékpont-skdldra atszamitott fejlettségi értékek és az egyes életkorokra jellemzo
szérasok (Molndr Gy. és Jozsa, 2006).

A rendszerezo képesség fejlettségének és fejlodésének kritériumorientélt
értékelését Nagy Jozsef tesztjével (2.2. fejezet) végeztiik. A rendszerezd képesség a
gondolkodds egyik komplex képessége, amely ,,.a dolgok és viszonyaik, illetve a
meglévo informdacidk és viszonyaik (reldcidik) felismerésével és elrendezésével teszi
lehetévé 1j tudds 1étrehozasat” (Nagy, 2003a, 271. o.). Az alkalmazott teszt e képesség
kognitiv készségeinek fejlettségét méri, a feladatok megolddsa a fogalomképzés, a
besorolds, a definidlds, az osztdlyozds és a sorképzés készségének mitkodtetését igényli.
A feladatokat részletesen bemutatja Nagy Jozsef (2003a) tanulmanya. A
kritériumorientalt teszt két, egyenként 50 itemet tartalmazé véltozata csak a feladatok
sorrendjében tér el egymdstol. A teszt nagymintds, negyediktdl tizedik évfolyamig
terjedd keresztmetszeti vizsgalatibdl nemcsak az egyes életkorokban mérhetd atlagos
fejlettség és az egyéni kiilonbségeket jelz0 szordsok dallnak rendelkezésre, hanem
minden korosztalybdl az egyes fejlettségi szinteket elérOk ardnya is (Nagy, 2003a).

A tapasztalati Osszefiiggés-megértés mérésére szintén Nagy Jozsef tesztjét
alkalmaztuk (2.3.2. fejezet). A feladatsor nyolc feladatbol 4ll, mindegyik a nyolc elemi
Osszefiiggés-fajta  egyikének  megfeleld  Osszefiiggést tartalmaz, hétkdznapi
kontextusban. A tanul6knak egyrészt be kell sorolniuk az Osszefiiggést a hdrom
dimenzié — oksdg vagy egyiittjaras, sziikségszerli vagy valoszinli velejard, nemcsak-
akkor vagy csak-akkor feltétel — szerint. Tovabbi feladatként az eredeti Osszefliggésrol
illetve a feltétel vagy a velejar6 tagadd formdjat tartalmazé tovabbi harom 6sszefiiggés
sziikségszerlis€gérdl kell donteniiik. A teszt két valtozatban késziilt, az egyes valtozatok
csak a feladatok sorrendjében térnek el egymdstol (Nagy, 2000b).

Az iskolai tananyag megértése szempontjabol szintén fontos az alapvetd
kovetkeztetési sémdk megfeleld haszndlata. A kétvéaltozds logikai miiveletek és az
ezeket mint premisszakat tartalmazé kovetkeztetések fejlettségének vizsgédlatara Nagy
Jozsef tesztjét alkalmaztuk, amely felhaszndlja Viddkovich Tibor (2002) tesztjének
feladatait (2.4. fejezer) is. A teszt egyik részének feladataiban két, hétk6znapi dolgokra
vonatkozo, valamely kétvaltozos logikai miiveletnek megfeleld nyelvi elemmel
Osszekapcsolt logikai kijelentés 4ll, ezt minden esetben négy kijelentéspar koveti (a két
egyszertl kijelentés 4llit6 illetve tagadé formdjanak Osszes lehetséges pdrositdsa). A
tanuléknak minden kijelentéspar esetén el kell donteniiik, hogy a kijelentéspar
fenndlldsa esetén az Osszetett kijelentés igaz-e vagy sem. A teszt egy tovabbi részében a
kétpremisszds kovetkeztetések legegyszeriibb formadit alkalmazé feladatok taldlhatok.
Ezekben a feladatokban a két premissza koziil az elsé egy kétvéltozés logikai
miuveletnek megfeleld nyelvi elemmel 6sszekapcsolt kijelentéspar, a masodik premissza
pedig egytagu, az el6z0 Osszetett kifejezésben szerepld valamelyik kijelentés allitd vagy
tagad6 formdja. Ezutdn (a kétvaltozés miiveleteknél leirtakhoz hasonléan) a négy
kijelentéspar mindegyike esetén el kell a tanuloknak donteni, hogy azok fennélldsa
esetén a két premissza igaz-e egyidejlileg (a feladatok részletes bemutatdsat 1d.
Viddkovich, 2002). A teszt harmadik részében a tanuldknak kovetkeztetési lancok
alapjdn megkezdett konkluziokat kell befejezniiik. A kovetkeztetési lancokban a
szerepld harom kijelentés az 4allit6 és tagad6 valtozatok mindegyikében eléfordul, azaz
Osszesen nyolcféle lancot alkalmaztunk. A teszt a globdlis értékelés mellett
alkalmazhatéva teszi a részteljesitményeket elismerd, analitikus értékelési modszert is
(Viddkovich, 2002).

A kombinativ képesség struktirdjanak feltardsdval, a képesség kialakuldsdnak
folyamatdval Csapo Beno foglalkozik az 1970-es évek vége 6ta megjelent szdmos
munkdjiban (Csapd, 1983, 1988, 2001b). A képesség elemi szintjének kialakulast Nagy
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Jozsef (2004) vizsgdlta, a mérések sordn az ¢ tesztjét alkalmaztuk (2.5.1. fejezer). A
képesség elemi szintje a lehetdé legkevesebb szamu halmazzal, elemfajtaval és a
kialakitandé Osszetételek minimalis hosszdval mikodik. A képesség elemi szintjének
megbizhat6 miikodése elengedhetetlen a magasabb komplexitdsi szintek biztos
mukodéséhez, ezért fontos az elemi szint készségeinek, részkészségeinek, rutinjainak,
ismereteinek fejlesztése. Az elemi szint OsszetevOit Nagy Jozsef (2004) tanulmanya
mutatja be. A kritériumorientélt diagnosztikus teszt az elemi kombinativ képesség 16
részkészségének mitkodést vizsgilja egy-egy feladattal, szimbolikus szinten. A tanuldk
szamara minden feladatban megadott, hogy mely betiikbdl kell 6sszetételeket képezni (a
feladat tipusdtdl fiiggben két vagy harom betll), milyen hosszuak a kialakitand6
Osszetételek (csak két bet(ibdl, illetve egy vagy két bet(ibdl dlljanak), szabad-e ugyanazt
a betlit egy Osszetételen beliil tobbszor is haszndlni, illetve hogy az 0Osszetételben
szerepld betiik felcserélése 1j sz6t eredményez-e. A teszt két valtozata csak a feladatok
sorrendjében tér el egymastol. A teszt ért€ékelésére két mddszert alkalmazhatunk; a
SZOVEGFER  (Szovegfeldolgozé  Fejlesztérendszer)  kisérlethez  kapcsol6dé
mérésekben csak a szigorubb, az Osszes helyes Osszetétel felsorolasat elvaré modszert
hasznaljuk (Nagy, 2004).

A fenti képességteriiletek mellett a vizsgdlatok sordn a nonverbdlis intelligencia
vizsgalatdra a Raven-tesztet alkalmazzuk. A Raven-féle progressziv matrixok tesztje a
nonverbdlis analdgids gondolkodast méri. A vizsgdlt személynek a teszt képein
(métrixain) kialakulé mintdzatok logikailag helyes folytatasat kell megtaldlnia. Az
egymast kovetd feladatok azonos struktirdjiak, fokozatosan nehezeddek. Raven szerint
a teszt egyrészt a bonyolult helyzetek atlatdsanak képességét, masrészt a fontos
informacidk megtartdsanak és felhasznéldsanak kapacitdsat méri (Raven, 2000). A teszt
jellegébdl adéddéan nem ad informécidt a verbdlis képességekrdl, emellett a vizudlis
észlelési problémakkal kiizdOk esetén aldbecsiili az intellektudlis fejlettséget.

3.3. Fejlesztési modszerek

Ebben a fejezetben arra mutatunk példdkat, mi médon lehet a hagyomanyos tankdnyvi
szovegek feldolgozdasaval, tandrai keretek kozott egyidejlleg fejleszteni a szovegértést
€s a gondolkoddsi képességeket. Arra kerestiink gyakorlati megoldast, hogyan lehet a
tananyag elsajatitasat a készségek és képességek fejlesztésével 6sszekapcsolni. Példdkat
mutatunk a fejleszto feladatokra, emellett bemutatjuk, milyen tanari felkésziilést igényel
a fejlesztés, hogyan tervezhet6 az éves tanari munka a fejlesztdanyagok
felhaszndldsdval. Emellett arra is rdmutatunk, hogy a tanuldk aktiv egyiittmiikodésére
épitd tarsas tanuldsi helyzet eredményesebbé és élvezetesebbé teheti a
képességfejlesztést.

3.3.1. A tanorai képességfejlesztés egy lehetséges modja

Az 1.2. fejezetben részletesen bemutattuk, hogy az iskolai keretek kozott folytathatd
képességfejlesztés egyik hatékony modjanak a tantargyi tartalmakba dgyazott fejlesztés
kindlkozik. Ennek eszkozei lehetnek példaul a tankonyvek. A jol megirt tankonyvi
szovegek altaldban mar onmagukban szamos lehetdséget nydjtanak a fejlesztés szamara.
A képességtejlesztd feladatok elkészitése sordn ezeket a pontokat igyekeztiink feltarni,
€s a tartalom elsajatitasat segitdé moédon bedgyazni a feladatokat.
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A szovegfeldolgozd képességtejlesztéshez olyan tankonyvi szovegeket célszerli
vdlasztani, amelyek a tananyag legfontosabb témakoreihez, fogalmaihoz kapcsolddnak.
Egy-egy feldolgozasra keriild szoveg esetén elonyods, ha minél tobb képesség
osszetevéivel végziink feladatokat. Igy egyrészt a tartalmat, az elsajatitandé ismereteket
alaposan koriiljarhatjuk, tobb szempontbdl feldolgozhatjuk, mésrészt a képességet —
kiilonosen akkor, ha parhuzamosan tobb tantdrgyban is fejlesztést végziink — sok
kiilonbozé tartalommal mikodtethetjiik. A feldolgozand6 tankonyvi szovegeket ugy
érdemes megvalasztani, hogy az arra épiilo feladatok megoldasa rovid idot, altalaban
csak néhany percet vegyenek igénybe. Ez azt jelenti, hogy egy-egy széveg hossza nem
lehet tobb néhdny bekezdésnél.

A tantargyi tartalomba 4gyazott, tankonyvi szovegeket feldolgozé fejlesztést két
fazisban végezziik: (1) Az elsd 1épés egy teljes tandrat kitevd szovegfeldolgozo
olvasdsfejlesztés. Ennek keretében a tanulék megismerik a szovegben szerepld
fogalmakat, gondolatokat, megértik a szoveg elsddleges jelentését. (2) Az ezt kdvetd
hat-hét tanéran keriil sor a szovegfeldolgozo gondolkoddsfejlesztésre. Ezeknek a
tanérdknak az els0 néhany percében a tanulok a mdér ismert szovegre épiild
képességtejleszto feladatokat oldanak meg, az 6ra tovabbi részében — a szokdsos mddon
— Uj tananyagot dolgoznak fel. Igy elSsegithetjik a feldolgozdsra kivélasztott
szovegekben szerepld, egyébként is hangsilyos tantargyi ismeretek gyakori ismétlését
is, ugyanakkor a pedagdgus lehetdséget kap a tovdbbhaladasra a tantargy anyagaban.

Egy tantargy teljes anyaganak ily médon torténd feldolgozédsa természetesen nem
cél, és idoben sem lehetséges. A fejlesztéshez — szakértoi javaslatok alapjan — olyan
tankonyvi szovegeket célszerti kivélasztani, amelyek valéban a tantargy legfontosabb
témakoreit, fogalmait tartalmazzdk. Ezeknek a témdknak a részletes feldolgozdsaval a
képességek fejlesztése mellett minden bizonnyal a tantargy legfontosabb ismereteinek
elsajatitasat is eldsegitjiik. A fejlesztdmunka folytonossdgdhoz fontos, hogy a
témakorok az egész éves tananyagban egyenletesen helyezkedjenek el. Tekintettel arra,
hogy egy-egy téma feldolgozasdval tobb egymdst kovetd tandran keresztiil 1is
foglalkozunk, tantdrgyanként Kkoriilbeliil tiz, tartalmi szempontb6l fontos téma
feldolgozasa tlint megvaldsithatonak.

A feldolgozasra keriil6 szovegek éaltalaban rovidebbek, mint egy-egy teljes lecke,
emellett a fejlesztd feladatok kivitelezésére, megbeszélésére is sziikséges valamennyi
id6, ezért a hagyomdnyos tananyag legkevésbé hangsilyos részeinek tandrai
feldolgozasatdl esetleg el kell tekinteni. Fontos ugyanakkor megjegyezni, hogy a
fejlesztés teljes egészében a tandrdkon zajlik, és a tanuldk szdméra nem jar kiilon
felkésziiléssel. A fejlesztéshez kivalasztott témak ismeretében tervezhetik meg a
pedagégusok az éves munkat, a szovegfeldolgozo ordk és a képességfejlesztd feladatok
titemezését.

Mind a négy tantargy esetében szakértOi javaslatok alapjan valasztottunk ki 10-10
kulcsfontossagu témat, dsszesen tehat mintegy 40 témat. Minden téméahoz 0sszeallitunk
kb. 12 oldalnyi fejleszté anyagot, amibOl 4 oldal képességfejlesztd munkafiizet a
tanuléknak, 8 oldal pedig mddszertani segédlet a pedagdégusok részére (Pap-Szigeti,
2005; Simonné, 2005; Zentai, 2005). A munkafiizetek feladatai az olvasasi,
Osszefiiggés-megértési, kombinativ, kovetkeztetési és rendszerezd képesség fejlesztésre
iranyulnak. Ezekr6l 3.3.3. fejezetben részletesen irunk.

A tanulék motivéltsdga nélkiill a fejlesztés értelmetlen €és eredménytelen. A
feladatok megoldésa altal nyujtott sikerélmények hozzdjarulhatnak a tanuldk énképének
fejlodéséhez. A megértés, az elsajatitds orome fejleszti a tanuldsi motivumokat. A
tanuldk aktivitdsara, tarsas megnyilvdnuldsaira épitd modszereknek — mint példdul a
kooperativ tanuldsnak — Onmagédban is jelentds motivdlo ereje lehet. A szovegek
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feldolgozasa, a képességfejlesztd feladatok megolddsa sordn felvaltva alkalmazunk
kiilonboz6 tanuldsszervezési moédokat. Jelentds szerepet kap a tanuldk cselekedtetése, a
tarsas tanuldsi helyzet, a kooperativ tanuldsi modszerek (I.5. fejezet) alkalmazasa.
Emellett azonban jelen van a hazai viszonyok kozott hagyomdanyosnak tekinthetd
frontdlis Gravezetés, nagymértékben épitiink a tanulék 6ndllé munkdjara is. Ugy véljiik,
a kiilonb6z6 modszerek valtozatos alkalmazasa motivaléan hat a tanuldkra, ezaltal
noveli a fejlesztés eredményességét (vo. Jozsa €s Székely, 2004).

Kisérletiink sordn olyan teremelrendezést alakitottunk ki, amely egyidejlileg
alkalmas mindezen munkaformdk megaval6sitdsara. A 3. dbrdn vazolt elrendezés
esetén mind a frontdlis, mind a kooperativ tanulds megvaldsithat6. Emellett az
elrendezés jelentOs eldonye, hogy a hagyomdnyos iskolai padokbdl kialakithat, nem
sziikséges Uj berendezések beszerzése.

3. dbra. A kooperativ, a frontdlis és egyéni tanulds megvalositdsdra egyardnt alkalmas
iilésrend (Nagy, 2005b, 31. o.)

A szovegek elso, teljes tanorat igénybe vevo feldolgozasat frontdlis 6ravezetéssel
végzik az osztilyok. Ez lehetOséget ad a megértéshez sziikséges eldismeretekrdl vald
kozvetlen meggy6zddésre, a szoveggel kapcsolatos ismeretlen vagy kevéssé ismert
fogalmak, kifejezések megbeszélésére. A feladatok megoldédsa kezdetben szintén tanéri
segitséget igényelhet, késdbb azonban egyre nagyobb teret kaphat az egyéni munka és a
kooperacid (1.5. fejezet). A csoportok kialakitdsa a pedagdégusok irdnyitdsdaval zajlik,
érdemes azonban a kialakitds szempontjait, lehetséges moddjait megismerni. Ebben
segithet Kagan (2004) moddszertani konyvének magyar forditdsa. A csoportok
1étszamaként Benda Jozsef (2002a) harom-6t fot javasol, Kagan (2004) a négyfOs
csoportok mellett sorakoztat fel érveket. A Nagy Jozsef éltal javasolt teremelrendezés
(3. dbra) négy-hat f6bdl allé csoportok esetén jol alkalmazhatd.

A 33.2. és a 3.3.3. fejezetben a fejlesztés gyakorlati vonatkozdsait, az
alkalmazhat6 moédszereket és feladattipusokat mutatjuk be.
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3.3.2. Szovegfeldolgozo6 olvasasfejlesztés

Szamos hazai és nemzetkozi vizsgdlat ramutatott (2.1. fejezet), hogy a magyar tanuldok
jelentds részének komoly problémdi vannak a szovegértéssel, olvasasi képességiik
fejlettsége nem éri el az 6ndll6 tanuldshoz sziikséges szintet.

Az olvasési képesség fejlodése — hasonléan mas képességekhez — évekig tartd
folyamat. Nem varhatd, hogy az alsé tagozatos évek alatt az olvasisi képesség
begyakorlédjon. A tanuldk jelentds hanyadandl az olvasasi az iskoldskor végére sem éri
el az 0onéllé ismeretszerzéshez sziikséges fejlettségi szintet, a felndttek egy részének is
komoly gondja van az olvasdssal. A Nagy Jozsef (2006b) tanulmdnyaban kozolt
vizsgdlatok arra is radmutatnak, hogy a tanulék sokasdgdnak az olvasdsi készség
fejlettségével (az olvasds technikai OsszetevOivel) is gondjai vannak. A felsOs tanuldk
egy részénél példaul még a leggyakoribb szavak rutinszeri kiolvasdsa sem mukodik.
Nyilvanval6 pedig, hogy ez elengedhetetlen elofeltétele a szovegértésnek. E vizsgdlat
adatai némiképp megcafoljdk azt a gyakran hallhaté kijelentést, hogy az olvasds
technikai részével nincsenek gondjai a tanuloknak, csak a szovegértéssel.

Az alsé tagozaton az olvasds és irds tanitdsa els6sorban a magyar nyelv és
irodalom keretein beliill folyik. Sajnos kézenfekvd a sztereotipia, hogy a
pedagégustarsadalom az ugyanezen nevi tantargy keretei kozé utalja a felsO tagozaton
mindazokat a tevékenységeket, amelyeket az olvasds fejlesztése alatt ért. Az alsé
tagozat végével az olvasds tervezett, tudatos fejlesztése gyakorlatilag abbamarad. A
szovegértés fejlesztésére legtobb esetben vajmi kevés hangsily esik, jollehet
nyilvanval6, hogy az alsé tagozat négy éve a legtobb tanuld esetében nem elegendd az
olvasasi képesség megfeleld fejlettségi szintjének eléréshez (a témdban Id. még
Kdddrné, 1979; Molndr E. K., 2006).

Ugy véljiik, az olvasdsi képesség, a szovegértés fejlesztésének hatékony médja az
lehet, ha az egyébként is elolvasdsra vard szovegek — mint példdul a természetismeret, a
torténelem stb. tdrgyak szovegeinek — feldolgozasdval végezziik a fejlesztést. Nem
sziikséges tehat tovabbi szovegértéssel foglalkozd tanérdk beiktatdsa felsd tagozaton, a
fejlesztés elvégezhetd olyan szovegekkel, amelyeket egyébként is elolvasndnak a
tanulok. Ehhez az sziikséges, hogy a fels6é tagozatos pedagdgusok (szakjuktol
fiiggetleniil) kelld gyakorlatra és szakmai nyitottsigra tegyenek szert a szovegértés
fejlesztése terén. A kovetkezOkben azt mutatjuk be roviden, hogy fejlesztd
kisérletiinkben ez miként valosul meg.

A szovegfeldolgoz6 olvasédsfejlesztés elsd 1épéseként — torténjen ez akar
torténelem vagy természetismeret Ordn — kozel egy teljes tandrdt haszndlnak fel a
tanulok az 1) szovegek feldolgozdsara. A tandrok ekkor tobbszor is elolvassak,
elolvastatjdk és értelmezik a szoveget a tanuldkkal. A szoveg feldolgozasat,
értelmezését a szavak szintjétdl indulva 1épésenként, a szoveg egészének megértéséig
fokozatosan végzik, hasonléan Collins és Smith (1980) megkozelitéséhez, akik a szoveg
kiilonbozdé szintjein megjelend megértési nehézségek kompenzdldsdban lattdk a
szovegértés fejlesztésének egyik lehetOségét (2.1.3. fejezet). A szdvegfeldolgozo
olvasasfejlesztés 1épései a 2. tdbldzatban kovethetk nyomon. A tovabbiakban ezek
koziil a lépések koziill a legfontosabbakat tankonyvi szovegekbdl vett példakkal
szemléltetjiik.
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2. tdabldzat. A szovegfeldolgozo olvasdsfejlesztés lépései

Lépés Tevékenység Cél
L4 2o 4 az 6ra témdjanak ismertetése  a tanuldk érdeklddésének

ElOkészités P < . L1z
néhiny mondatban felkeltése, rahangolddas
a feldolgozand6 szoveg tanari

. felolvasasa jol tagolt, a szoveggel val6 ismerkedés,

Felolvasas . . . .
figyelem-felhivo a szoveg bemutatdsa
hangstlyozdssal
a tanulok 6nalléan megjelolik

az ismeretlen kifejezések

Kevéssé ismert a szovegben az altaluk .
NN Lo o magyarazata, a szavak
kifejezések kevéssé ismert kifejezéseket . ‘oz < <
N . jelentésének értelmezése,
megjelolése (szavakat, szokapcsolatokat, )
magyarazata
fogalmakat)

a tanitds célfogalmainak
kiemelése a szovegbOl tanari  a célfogalmak kiemelése,

l(g;izlrfr?e%?s?ak irdnyitassal, jelentésiik jelentésiik elsddleges
megbeszélése, felirds a rogzitése
tablara
a szoveg 0nallo6 elolvasésa
soran azoknak a az értelmezendo,
Mondatért6 olvasas mondatoknak a megjelolése, = magyarazatra szoruld
amelyek jelentése nem mondat(ok) kivélasztasa
érthetd
az értelmezendd mondat(ok)
Mondat- és jelen!;ésének megbeszélése, a s:.zév/egértés mﬁkbdf’:s,éhez
sondolatelemzés el‘(.eml gondolatokra, s;ukseges gondolathéalék
kijelentésekre bontdsa, kialakitdsdnak segitése
atfogalmazas(ok)

a szoveg hangos tanuloi

Bekezdés-értelmezés felolvasdsa bekezdésenként, a a bekezdés 1ényeges

bekezdés tartalmanak elemeinek kiemelése

elmondasa

a teljes szoveg hangos tanuléi  mélyebb szovegfeldolgozas
Szovegértelmezés felolvasdsa, a szoveg segitése, a szoveg lényeges

tartalménak elmonddsa elemeinek kiemelése

A 4. dbrdn példaként a természetismeret tantdrgy tananyagabdl mutatunk be egy
feldolgozand6 szoveget. A szdveg egy oOtodikes tankonyvi szovegnek a részlete; a
roviditéskor csak a legkevésbé fontos részeket hagytuk el. A roviditést az indokolja,
hogy az Orai tobbszori felolvasdssal, olvastatdssal, 4tfogalmazasokkal egyiitt
elvégezhetdek legyenek a feladatok. A roviditett szoveg a gyermekek képességtejlesztd
fiizetében az itt kozolt formédban talalhaté meg. Az eredeti tankonyvi szovegben
talalhat6 kiemelések a feladatokban valtoztatds nélkiil szerepelnek, hiszen ezek sokszor
segitik a téma fontos fogalmainak, Osszefiiggéseinek megkeresését. Az elso felolvasist,
a szOoveg bemutatdsat a tanar végzi figyelemfelhivé hangsilyozdssal, igy mar az elsé
olvaséskor lehetdség nyilik a legfontosabb fogalmak kiemelésére.

A székincs mennyiségének fejlodésében feltételezhetden szerepet jatszik a
gyakori olvasds spontdn fejlesztd hatdsa. Ugyanakkor a szokincs is jelentdés mértékben
hozzajarul az olvasds megértéséhez, segiti a fogalomrendszer kiépiilését, boviilését. Ez
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alapjan nyilvanvald, hogy szoékészletiink novekedése szoros Osszefiiggésben van az
olvasdsmegértés szintjével. Mikozben 1) szavakat olvasunk, 1 fogalmakat sajatitunk el,
vagy a mar meglévl fogalomkészletiink boviil azaltal, hogy az ismert szavakhoz és
fogalmakhoz uj tulajdonsdgokat, viszonyokat kapcsolunk (Korom, 2005; Nagy, 1985,
1987; Viddkovich és Cs. Czachesz, 1999). Minél tobbféle kontextusban olvassuk a
szavakat, jelentésiik anndl drnyaltabb lesz, Gjabb olvasdsra ismét modosulhat a jelentés.
Igy a folyamatos olvasdssal sziinteleniil alakul tuddsunk, fogalomrendszeriink is (Cs.
Czachesz, 1998).

A szilvat fogyasztjuk nyersen, befdttként, lekvarként, ecetben eltéve és palinka form4jaban.
Aszalvanya segiti az emésztést, ezért patikakban gydgyszerként drusitottak.

Hazénk szinte minden t4jan folyik a szilvatermesztés, mert a szilvafa kornyezetével szemben
nem tdl igényes. Nem kivan tdl sok gondozast, de leginkabb a pards folydvolgyekben érzi jol
magit. Sekélyen, szétteriiléen gyokeredzik, ezért a tartds csapadékhidnyt nehezen viseli.
Ilyenkor lehullatja gytimdlcseit.

A fa kozépmagas, sima koronaja felfelé toré. Ha nem ritkitjak, alakitjak, bestirisodik ugy,
hogy még megmdszni sem lehet. Levele megnyilt, tojasdad alakud, fiirészes szélii, fehér
virdgai késé tavasszal nyilnak. Termése hamvas kék. Hamvassig védi a termést a
nedvességtdl. A szilva magjat tobb réteg boritja: viaszos héj, édes gyiimolcshis, valamint a
vékony maghéj. Az ilyen termést csonthéjas termésnek nevezziik.

Megjegyzés: A félkovér szedés az eredeti tankdnyvi szoveg kiemelése.

4. dbra. Példa a feldolgozando szovegre (Gyenes, 2003. 8. o.)

A fejlesztd kisérletben a tanulok altal kevéssé ismert szavak, fogalmak kiemelése a
szokincsfejlesztést szolgdlja. Az 5/a. dbrdn a tanuldk fiizetében szerepld feladatot
lathatjuk, a 5/b. dbra pedig a tandrok modszertani fiizetében talalhatd feladatleirast
tartalmazza ugyanehhez a feladathoz. Ezek a feladatok tantirgyt6l €s témakortol
fliiggetleniil egységesek, csak a tankonyvi szoveg vdltozik. A moddszertani ajanldsnak
megfelelden az ismeretlen fogalmakat 6ndll6an keresik ki a gyerekek a szovegb6l, majd
megjelolik, leirjak oket. Azért kiilondsen fontos, hogy az ismeretlen szavakat mindig
onéllé munkaban emeljék ki, mert sokszor olyan szavak jelentése is nehézséget okozhat,
amirdl azt nem is feltételeznénk.

El6fordul olyan eset is, amikor hangzdsdban ismert a sz6, onmagaban értik vagy
érteni vélik a jelentését, mondat-, illetve szovegkdrnyezetben mégis problémat okoz a
megértés. A kiemelést koveti a szavak jelentésének magyardzata. Ezt elvégezhetik
maguk a gyerekek is; az Otleteiket érdemes Osszegylijteni, a tandri megerdsités, a
legfontosabb jegyek kiemelése azonban a legtobb esetben sziikséges.

Kevéssé ismert kifejezések (szavak, szokapcsolatok, fogalmak):

S/a. dbra. A szokincsfejlesztés segitése (feladat a tanulok fiizetében)

A szavak jelentésének magyardzata utdn a célfogalmak kiemelése a
szovegfeldolgozas kovetkezd 1épése. Célfogalmak alatt azokat a fogalmakat értjiik,
amelyek a tananyag tanitisa szempontjabdl kiemelkedd fontossdgiak. A célfogalmak
kiemelése tandri irdnyitassal torténik, de elozdleg — a reciprok tanitds mddszeréhez
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hasonléan — a tanul6k aldhtzzdk a javaslataikat a szovegben. Minden felmeriild
kifejezés esetén megbeszélik, hogy miért tartozik az a célfogalmak kozé, vagy miért
nem sorolhaté oda. A célfogalmak kiemelésével a szoveg gondolathdl6janak
kulcspontjait emelik ki a didkok, ez a gyakorlds a szdveg tartalmanak attekintésében, a
fogalomstruktira meglatisaban feltételezhetben nagyban segiti a lényegkiemeld
képesség fejlodését.

Olvassatok el a szoveget 6ndlléan, €s minden olyan kevéssé ismert kifejezés (sz6, szokapcsolat,
fogalom) elé rjatok egy kis kérddjelet, amelyeknek nem egészen ismeritek a jelentését, nem
tudnétok jol elmagyardzni, hogy mit jelent!

Milyen kevéssé ismert kifejezéseket taldltatok a szovegben? Soroljatok fel! (A tandr a tdbla
felsé részére sorban felirja egymds utdn a gyerekek dltal felsorolt Gsszes kifejezést. Ezeket
mindenki beirja a fiizet ,,Kevéssé ismert kifejezések” iires soraiba.).

Beszéljiik meg, mit jelentenek ezek a kifejezések! (Megbeszélés, magyardzat, ahol lehet
szemléltetés, példak.)

5/b. dbra. A szokincsfejlesztés segitése (modszertani ajdnlas pedagogusoknak)

A célfogalmak kivdlogatasat tartalmazé egyik feladat a 6/a. dbrdn, a hozza
kapcsol6dé moédszertani ajanlds pedig a 6/b. dbrdn taldlhat6. A mddszertani ajanldsban
szerepelnek a szerzOk altal fontosnak {télt célfogalmak. A 6/b. dbrdn kozolt példa a 4.
dbra szovegéhez kapcsolodik.

Célfogalmak:

6/a. dbra. A célfogalmak kiemelése (feladat a tanulok fiizetében)

Most olvassitok el djra a szoveget, és hiizzdtok ald azokat a fogalmakat (kifejezéseket),
amelyek a tanulés célfogalmai lehetnek, amelyek miatt ezzel a témdval foglalkozunk!

A tanuldk felsoroljak, hogy mely kifejezéseket hiiztdk ald. Ezeket egyenként megbeszéljiik, és
tisztazzuk, hogy miért vagy miért nem tartoznak a célfogalmak kozé. Ennek eredményeként az
aldbbi kifejezések keriilnek a tabldara nagybetiikkel, amelyeket a tanuldok is bemdsolnak a
fiizetiikbe a ,,Célfogalmak™ nevii iires sorokba.

Célfogalmak: SZILVAFA, GYOKERZET, KORONA, SZILVA, VIRAG, TERMES, CSONTHEJAS
TERMES, MAG; HEJ; GYUMOLCS. Ezeknek a kifejezéseknek a jelentését ismét megbeszéljiik,
de most mar a tanulék javaslatait kérve, Osszehasonlitva, és végiil eljutva a megfeleld
fogalmazasig.

6/b. dbra. Célfogalmak kiemelése (modszertani ajdanlds pedagogusoknak)

Nagy Jozsef (2006a) kifejti, hogy szavak felismerése Onmagédban csak ahhoz
elegendd, hogy aktivdlja az olvasé gondolathdl6jat. Az olvas6é a szovegben szerepld
szavak felismerésével és az altaluk aktivalt fogalomhdlonak készonhetden értheti meg a
benniik rogzitett informaciét. A mondatok megértését a mondatérté készség biztositja.
A szoveg megértésének feltétele a mondatértd készség optimdlis fejlettsége. A
megértésben szerepet jatszo Osszetevok feltételezhetben nem egymads utdn, hanem egy
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idoben miikddnek, parhuzamosan végezve a kiilonb6z0 szintek (betli, sz6, mondat)
feldolgozasat (Cs. Czachesz, 1998; Eysenck és Keane, 1997).

A szavak jelentésének értelmezését, a célfogalmak jelentésének koriilhatdrolasat
kovetden a mondatok megértésén van a hangsily. A mondatok jelentésének megértése,
a mondatértd készség fejlesztése céljabol elsd 1épésként a tanuldk tdjra, Ondlléan
elolvassédk a teljes szoveget, kivélasztjdk és megjelolik azokat a mondatokat, amelyeket
nem értettek meg. A kivdlasztott mondatok jelentését kozosen megbeszélik,
elmagyarazzak, megértésiiket ellenOrzik. Ezt koveti a mondatok lebontdsa elemi és
egyszerii gondolatokra. A kovetkezd 1épésben pedig az értelmezett gondolatokbdl djra
Osszerakjdk az Osszetettebb, bonyolultabb mondatszerkezeteket. Természetesen ez a
gondolatelemzés nem valdsithaté meg minden értelmezésre szorulé6 mondatndl, ezért a
fejlesztd anyagok kidolgozoi elOzetesen, a fejlesztés sordn kivalasztottak a legfontosabb
mondatokat, amelyek elemzése, megértése kiemelkedd jelentdségli a tananyag
feldolgozasa szempontjdbol. A 7. dbrdn egy olyan példit mutatunk be torténelem
tantargyb6l a mondat- €s gondolatelemzésre, amely jol szemlélteti a tartalmilag
legfontosabb mondatok elemekre bontdsat, majd felépitését és végiil az eredeti mondat
atfogalmazasait.

A szovegbdl kiemelt elemzendé mondatok:

Uralma véget vetett a véres belsé harcoknak, de a koztdrsasdgnak is. A népgyiilés mdr csak a
Caesar dltal javasolt jeloltekbol ,,vdlaszthatta meg” a tisztviseloket, és olyan javaslatokrol
targyalhatott, amelyeket Caesar jovahagyott.
Elsé mondat

Probdljatok meg a mondatot elemi Elemi
gondolatokra, elemi kijelentésekre bontani.
(Ha nincs jelentkezd, mi mondjuk az elsd
elemet. Mi lehet a kovetkezé elem? Es igy
tovabb.)

Madsodik mondat

gondolatok: A népgylilés
tisztviseloket vélasztott. Caesar jelolteket
javasolt. A népgylilés torvényekrodl
targyalt.

Egyszerii gondolatok: A népgylilés a

Elemi gondolatok: Caesar uralomra keriilt. Caesar altal  javasolt  jeloltekbol

Caesar véget vetett a harcoknak. A
koztarsasag véget ért.

Egyszerii gondolatok: Caesar uralma végett
vetett a harcoknak. Caesar uralma miatt véget
ért a koztarsasag.

Osszetett gondolat: Az elemzett mondat.

Atfogalmazasok: Caesar békét teremtett, de
a koztirsasdg is megszlint. Caesar elég
hatalommal rendelkezett ahhoz, hogy véget
vessen a véres belso harcoknak, de ezzel a
koztarsasdgot is uralma ald hajtotta ... stb.

vélaszthatott. A népgytilés a Caesar altal
jovéahagyott torvényekrdl targyalhatott.

Osszetett gondolat: Az elemzett mondat.

Atfogalmazasok: A népgyiilés csak olyan
tisztviselot valaszthatott, akit Caesar

javasolt, és csak a Caesar éltal jovdhagyott
javaslatokrdl targyalhatott ... stb.

7. dbra. Mondatértelmezés és gondolatelemzés (modszertani ajdanlds pedagogusoknak)

Ahogy a szavak, sz6szerkezetek kozott ald- €s mellérendelt struktirdk épiilnek fel
a mondaton beliil, igy a nagyobb szovegegységen beliil is felfedezhetok a mondatok
kozotti kapesolodédsok, szerkezeti, logikai, grammatikai hierarchikus 6sszekotok. Az
olvasott szovegek megértésében alapvetd jelentdségli ezeknek a szerkezeti
kapcsoldddsoknak a felismerése, megértése.

Bemutatott szovegfeldolgoz6 modelliinkben a szoveg feldolgozdsdnak a
kovetkez0 szintje a bekezdések feldolgozdsa, értelmezése. A szdveget a pedagdgus
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ismét elolvastatja vagy felolvastatja a tanuldkkal, ezt kovetden bekezdésenként egy-egy
tanul6 elmondja a bekezdés tartalmdt. A j6 megfogalmazasokat kiemelik, a hibdkat
kozosen javitjak, a hidnyossagokat potoljak.

A bekezdések értelmezését a szoveg egészének Osszefoglaldsa koveti. A szoveget
egy tanuld tujra felolvassa, valaki pedig megprobdlja a szoveg tartalmét ismertetni.
Tandri irdnyitdssal beszélik meg a szdébeli megfogalmazasi kisérletek tartalmat,
helyességét, pontossagat, és javitjak a hibakat.

3.3.3. Szovegfeldolgozé gondolkodastejlesztés

A 3.3.2. fejezetben azt mutattuk meg, hogy a SZOVEGFER-kisérlet sordn milyen
modszerekkel, 1épésekkel segitettiik a szovegek feldolgozasat, megértését. A tankdnyvi
szovegek  szervezett informdciok, rendszerezések, Osszefiiggések  sokasagat
tartalmazzdk. Ezek hasznalhat6, aktiv tuddssa véldsa gondolkoddsunk eredményeként
jon létre. KézenfekvOnek tlnik, hogy a tankonyvi szovegeket a gondolkoddsunk,
gondolkoddsi képességeink fejlesztéséhez szandékoltan is felhasznaljuk.

A kovetkezOkben arra mutatunk be néhany példat, hogy a tanuldk szdmdara mar jol
ismert tankonyvi szOoveg felhasznalasdval hogyan lehet néhany gondolkodési
képességeket fejleszteni. A szovegek feldolgozdsara épiild gondolkodasfejlesztés
sziikséges feltételének érezziik, hogy kellden ismert legyen a szoveg, értsék a tanuldk a
benne szerepld fogalmakat, gondolatokat. A tankonyvi szovegek feldolgozdsa mint
képességfejlesztési modszer egyben azt is jelenti, hogy tantervileg koriilhatdrolt
tanagyag feldolgozédsat, elmélyitését végezziikk. Azt varhatjuk tehat, hogy a
gondolkoddsi képességek fejlesztésének eredményeként a tanuldk ismeretei, tartalmi
tuddsa is fejlodik.

Az alabbiakban négy gondolkodasi képesség fejlesztésére mutatunk feladatokat
példaként: (1) rendszerezd képesség; (2) Osszefiiggés-kezelés; (3) kovetkeztetés; (4)
kombinativ képesség. Mind a négy gondolkodasi képesség az 1j tudds megszerzését,
megértését segiti. A rendszerezd képesség a dolgok, informdcidk €s viszonyaik
rendezésével, az Osszefiiggés-kezel0 képesség az Osszefiiggések felismerésével és
haszndlatdval, a kovetkeztetés a logikai sémak miikodtetésével, a kombinativ képesség a
lehetdségek szambavételével hoz létre 4j tudast (Nagy, 2000a).

A fejlesztés rovid (néhany perces) feladatok megolddsaval torténik a tandrak
elején, igy nem gétolja a tananyag megszokott modon torténd feldolgozasat.

Rendszerezo képesség

A rendszerezd képesség részkészségei a 2.2.1. fejezet alapjan a kovetkezok: (1) kozos
sajatsagok keresése, fogalomképzés; (2) definidlds; (3) besorolds; (4) osztilyozds; (5)
sorképzés (Nagy, 2003a).

A fogalomképzés az egyszerli fogalmak kialakitdsdban jatszik fontos szerepet. A
tanérdkon rengeteg fogalmat haszndlunk; ezek jelentését nem minden esetben
magyardzzuk el, és erre nincs is mindig sziikkség. Az egyes tantargyak kulcsfogalmai
esetén azonban a fogalomképzés mikodtetése kiemelt jelentdséggel bir, hiszen a
tananyag elsajatitasat segiti. A fogalomképzésre készitett feladatokban a kivalasztott
fogalomhoz kapcsolédé tulajdonsdgokat kell megkeresniiik a tanuléknak. A 8. dbrdn
l4athat6é feladat természetismeret tantargybdl ,,A szilvafa” ciml szovegbdl szarmazik.
Ebben a feladatban a szilva fogalmanak kialakitdsat a rd jellemzd sajatsagok
kivalogatdsaval segitjiik eld. A gylimolcsok felsorolt sajatsdgait logikai miiveletekkel
kapcsoltuk Ossze. Ezt a tipusd feladatot eleinte csoportmunkdban végzik a tanuldk,
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késobb — amikor a feladattipus mar ismert — Ondlléan is. Az ellendrzés sordn a jo
megoldds megbeszEélése mellett a hibds valaszok elemzését is elvégzik.

KOZOS SAJATSAGOK ES FOGALOMKEPZES

(Osztélyszintli egyéni vagy csoportos feladat)

Az aldbbiakban gyiimolcsok tulajdonsdgai vannak felsorolva. Keresd meg a felsorolt
gylimdlcsok kozos sajatsagat (sajatsagait) és ird a pontsorral

GYUMOLCSOK:
1) vitamindus, édes és vékonyhéju

2) nem gombdlyt, de édes, vitamindis és vékonyhéju

3) nem igaz, hogy nem édes, nem vitamindus és nem vékonyhéju

4) 1édus, vékonyhéju, csonthéjas, édes és vitamindus

5) vagy tartositjak, vagy megromlik az édes, vitamindus és vékonyhéju gytimolcs
6) befdttnek vagy lekvarnak val6 a vékonyhéju, vitamindus, édes gyiimolcs

8. dbra. Kozos sajdtsagok megkeresése (modszertani ajdnlds pedagoégusoknak)

Az egyszerli fogalmak kialakitdsat a besorolds mukodtetése is eldsegitheti. A
besorolds annak eldontését jelenti, hogy a dolog a kivalasztott fogalomhoz tartozik-e
vagy sem (Nagy, 2003a). A besorolds fejlesztésére készitett feladatokban logikai
milveletekkel 6sszekapcsolt tulajdonsdgok koziil kell a megjelolt fogalomhoz tartozokat
kivalasztani. Példaként a 9. dbrdn egy matematika tantargybol késziilt fejlesztd
feladatot mutatunk be. Négy allitas szerepel a feladatban. Fontos, hogy a pedagégusok
ne mondjdk meg elére a gyerekeknek, hany igaz allitast fognak taldlni, mert ebben az
esetben kizardssal, és nem a besorolds alkalmazdsidval fognak donteni. Ezeket a
feladatokat altalaban egyénileg oldjdk meg a tanuldk, az ellendrzést, a javitdst és a
hibaelemzést csoportmunkaban végezhetik.

BESOROLAS ES LOGIKAI MUVELETEK

(Osztélyszintli egyéni vagy csoportos feladat)

A SZOGTARTOMANYRA jellemz8 mondatok bettijelét karikdzd be, a tobbi SIKRESZ betiijelét
hiizd dt!

a) Két parhuzamosan elhelyezkedd félegyenes 4ltal kivagott sikrészek egyike.
@ Két olyan sikrész egyike, amelyeket két kozos kezdOpontu félegyenes vagott ki a sikbol.

) Két nem koz0s kezdOpontu félegyenes 4ltal 1étrehozott sikrészek egyike.

@ Nem igaz, hogy nem két kozos kezdOpontu félegyenes vagta ki vagy nem a keletkezd két
darab egyike.

Az eredményeket megbeszéljiik, és a jo megoldds szerint mindenki javit.

9. dbra. Besoroldsi feladat (modszertani ajdnlds pedagogusoknak)

A definidlas is elsOsorban az egyszerli fogalmak kialakitdsa és miikddtetése
szempontjabol jelentds. A definidlas készségének optimélis mikodése esetén a dolgokat
fogalmi szinten tudjuk azonositani, illetve megkiilonboztetni. El tudjuk donteni, hogy
egy adott dolog az adott fogalom al4 tartozik vagy sem. Amit a besoroldsndl tapasztalati
szinten mukodtetiink, azt a definialasnal értelmezo6 szinten. Az értelmez0 szinten vald
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miukodtetéshez ismerniink kell a besorolds miikodési szabélyat, azaz a definiciét (Nagy,
1985, 2003a). A definidlas készségének fejlesztéséhez fel kell tirnunk a definicid
szervezddését. El6szor kivélasztjuk a definidland6 fogalmat — a /0. dbrdn lathat6 példa
esetében ez a teljes jogu athéni dllampolgar — és a besorol6 fogalmat (az univerzumot) —
a mi esetiinkben ez az 6kori gorég emberekhalmaza. A besorolé fogalom a definicid
kozponti eleme, az a halmaz, amibe a definidlandé fogalom tartozik: ez a definidld
mondat &llitmanya. A besorold sajatsdgok, jegyek kivdlasztisa sordn megkeressiik
azokat a sajatsdgokat, melyek lehetdvé teszik a csonthéjas termés megkiilonboztetését a
tobbi terméstol. A definicié szervezddésének feltardsa a jegyek felsoroldsa mellett a
kozottiik 1€vo logikai kapcesolat ismeretét is jelenti (Nagy, 1985, 2003a).

A fejlesztés sordan a definicidt tartalmazd szovegrészletet a tanuldk tobbszor
elolvassak, s a szoveg megértését a tandr néhany kérdéssel ellendrzi. Ezt kovetden a
jegyeket eldszor aldhuzzdk a szovegben, majd megbeszélés utan beirjak a pontsorra (ez
a 10. dbrdn kovethetd nyomon). A feladatot eleinte tandri irdnyitdssal oldjdk meg a
tanuldk, de az els6 néhany ilyen jellegii feladat utdn at lehet térni a csoportmunkara. A
csoportmunkdban az irdnyitast a tutor szerepet betdltd tanuldkra bizhatjuk.

DEFINIALAS

Szoveg (a definicio kontextusa):

Evente koriilbeliill 40 alkalommal iilt Gssze a népgyiilés az Athén féterével szemkozt 16v6
domboldalon. Minden teljes jogt athéni allampolgér részt vehetett rajta. Ok a hisz év feletti
szabad férfiak voltak, akiknek mindkét sziilje Athénban sziiletett.

Szervezddés: kapcesolatos (a jegyek ,,ég”_-_se_:l_lga{ﬁc_sz)l_(’)_cl_n_a_k_) _(1_\1;_;»_[572 A _/ix_ _/\_1_3; 7\_(_3,: /_\_]5,:)_ o

Leiré fogalmazas (meghatarozas, definialas): Teljes jogu athéni dllampolgarnak nevezziik az
olyan Okori gorog embert, aki husz évnél iddsebb, szabad férfi volt, és akinek mindkét
sziiloje Athénban sziiletett.

Besorol6 fogalmazas (meghatarozas, definialas): Egy 6kori gorog embert akkor és csak akkor
neveziink teljes jogu athéni allampolgarnak, ha hisz évnél iddsebb, szabad férfi volt, akinek
mindkét sziiléje Athénban sziiletett.

Megjegyzés: A szakterminusok haszndlata tdjékoztato jellegli a pedagégusok szdmdra

10. dbra. Definidldsi feladat (médszertani ajdnlds pedagégusoknak)

A definicié szervezddésének megismerését kovetden tobbféle megfogalmazasban
is elmondhatjuk, gyakorolhatjuk azt. Az atfogalmazdsok segitik a fogalom megértését, a
célfogalmak alapos feldolgozdsat és elsajatitasat. Kétféle formédban érdemes a
tanulokkal megfogalmaztatni a definiciét. (1) A leir6 megfogalmazas funkcidja a
kijelentés, kozlés, leirds. (2) A besorolo megfogalmazasndl a halmazba sorolds, az
univerzumhoz, fogalomhoz valé tartozdson van a hangsuly (Nagy, 1985, 2003a). Az
atfogalmazott mondatokat a tanulék Osszehasonlithatjdk egymdssal, valamint az eredeti
szovegrésszel, elemzik az eltéréseket, azonossdgokat. A kétféle megfogalmazds
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kialakitasat megfeleld kérdésekkel (Mit neveziink ...? Mikor sorolhatjuk ...? stb.)
segithetjiik.

A sorképzés az elemek valamilyen szempont szerint végzett sorba rendezését
jelenti. Ez a szempont lehet példaul: ido, tér, szarmazds, szerkezet, besorolds, oksig
(Nagy, 2003a). Valamilyen szempont szerint szinte minden tananyaghoz készithetd
sorképzési feladat. Valodi sorképzéshez legalabb hdrom, az atlathatésdg miatt pedig
legfeljebb 6-7 tagu sort érdemes alkotni. Par perc alatt akar 2-3 sorképzési feladat is
megoldathatd, hiszen ezek a feladatok meglehetdsen rovid 1dot vesznek igénybe, szoban
is elvégezhetdek. A tananyag megértését segiti, ha a tanuldk altal kordbban mar targyalt
célfogalmakra végziink sorképzési feladatokat. A feladat utasitisiaban természetesen
mindig meg kell adni a sorképzés szempontjit. A 1. dbrdn két példa szerepel
torténelembdl. Az els@ esetben térbeli elhelyezkedés szerint, a masodik példaban
besorolds szerint kell a helyes sorrendet elkésziteni. A térbeli elhelyezkedés alapjan
készitett sorrend esetén kétiranyu sorrend is lehetséges, ezért sziikséges a pontos irdnyt
is megadni (itt példdul: ,,nyugatrol kelet felé haladva”).

A besorold sorképzés esetén azzal is segitjiik a fogalmak mélyebb megértését,
rendszerben val6 elhelyezését, ha a bovités vagy szlikités szempontjat is megvizsgaljuk.
A sziikebb és a bovebb fogalom besorold sajatsagait 0sszehasonlitjuk, felfedezziik az
ezek kozotti egyezéseket és eltéréseket. A megértést a sziikkebb, illetve csak a bévebb
fogalomhoz tartoz6 példdk is segitik (pl. ,,Kit tekintiink teljes jogi athéni polgarnak?
Mondjatok példat olyan athéni szabad férfira, aki nem teljes jogu athéni polgar!”).
Azokban az esetekben, amikor a sorképzés szempontja megengedi, érdemes mindkét
irdnyban elvégezni a sorképzést (pl. szdmok sorba rendezése csokkend és novekvo
sorrendben, besorold sorképzési feladatok szlikitéssel és boOvitéssel, térbeli
elhelyezkedés szerinti sor).

SORKEPZES

Rangsorolds, sorba rendezés, besorol6 sorképzés. (Osztalyszintli egyéni vagy csoportos feladat)

Sorba rendezés: Szempont: térbeli elhelyezkedés szerint.
Ird be a pontsorokra nyugatrol kelet felé haladva a kovetkezd OKORI KELETI ALLAMOKAT!
India, Palesztina, Kina, Egyiptom, Mezopotdmia

____________________ 1) Egyiptom_2) Palesztina_3) Mezopotdmia 4) India 3)Kina

Sorba rendezés: Szempont: besorolds szerint.

Allitsd sorba a kovetkez6 fogalmakat tigy, hogy egyre tobb ember tartozzon a halmazokba!
athéni szabad férfi, teljes jogd athéni polgér, Athén lakdja, athéni férfi

1) teljes jogu athéni polgar 2) athéni szabad férfi 3) athéni férfi 4) Athén lakdja

11. dbra. Sorképzési feladat (médszertani ajdnlas pedagdgusoknak)

A rendszerez0 képesség eddig targyalt készségei elsOsorban az elemi és az
egyszert fogalmak kialakuldsat és miikodtetését teszik lehetévé. Az Osszetett fogalmak
kialakitdsa szempontjabol nagy jelentésége van az osztdlyozdsnak. Ennek kiillonbozo
fajtaira is készithetd fejlesztd feladat, leginkdbb a felosztdasra €és a hierarchikus
osztalyozasra (Nagy, 2003a). A felosztds sordn az Osszetett fogalmat egy szempont
szerint részhalmazokra osztunk — példaul a ballada fogalmat a /2. dbrdn lathaté médon.
A szovegbdl a tanuldk ondlléan kikeresik a lehetdségeket, ezeket a pontsorra beirjak.
Ezt kovetden az eldre elkészitett iires dbra megfeleld részeibe keriilnek a felsoroltak. A
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12. dbrdn bemutatott feladat j6 példa arra, hogy a felosztast tobbféle szempont szerint is
elvégezhetjik. Ennek megfelelden ugyanazt a fogalmat tobbféleképpen osztjuk
részhalmazokra. A példankban szereplé mii — Kadar Kata — kiilonbozé szempontok
alapjan tobbféle balladafajtaba is tartozhat.

Felosztas: Keressétek ki a szovegbdl a BALLADAK FAJTAIT, és neviiket irjatok be a pontsorra!

betyérballada, vigballada, népballada, miiballada

Készits abrat a balladak felosztasarol!

ballada
a) Keletkezésiik szerint:
I
[ ]
népballada miiballada
P1. K4dédr Kata PI. Arany Janos. Szondi két aprédja
b) Hangulatuk szerint: [ ballada ]
I
[ ]
Tragikus ballada Vigballada
PI. Kadar Kata Pl. Egyszer egy kiralyfi

¢) Témajuk szerint:

[ ballada }

[ I I 1
Betyarballada Szerelmi ballada Torténelmi ballada Stb.
PI. A Vidrécki hires PI. Kadar Kata PI. Arany Janos: Szondi
nydja két aprédja

12. dbra. Felosztdsi feladat (modszertani ajdnlds pedagogusoknak)

A hierarchikus osztdlyozds nehézsége abban rejlik, hogy egyidejileg kell
felosztast és sorképzést végezni. A hierarchikus osztdlyozassal kapott részfogalmak
egymasra épiilnek, a szintek a sorképzés eredményei, az azonos szinteken szerepld
fogalmak pedig felosztdssal épiilnek be a hierarchikus fogalomba. A fogalmi
hierarchidba valé beépiilés, a mas fogalmakkal valé kapcsolat kialakuldsa teszi jol
haszndlhatova az elsajatitott fogalmakat (Korom, 2005; Nagy, 1985). Az itt bemutatott
példank esetén a hierarchikus fogalom az élelemhez jutds fogalma. A feladat megoldasa
sordn a 3. dbrdn olvashatd szovegben aldhizzdk a tanulék az élelemhez vald
hozzajutds mddjait, majd kigytjtik 6ket. Ezutdn pedig kozdsen vagy csoportmunkaban
felrajzoljak a hierarchikus osztalyozast szemléltet abrat, amelyet a /4. dbrdn mutatunk
be.

89




Evmilliékon keresztiil emberelédeink életmédja 1ényegében nem kiilénbozott egymastol a Fold
egyetlen részén sem. Egészen addig, mig a zsdkmanyoldst-gylijtogetést fel nem valtotta a
termel6 életmaod. [...]

Az egyes kontinensek természeti adottsagai jelentésen Kkiilonboztek egymastél. Nem
mindeniitt voltak termesztésre érdemes és alkalmas novények. Az éllatvildg Osszetétele is
jelentdsen kiillonbozott. A vadasz-halasz-gyiijtogeté életmod kevesebb munkéaval jart, mint
az é€lelemtermelés (foldmiivelés, allattenyésztés). Utobbinak elénye, hogy nagyobb
biztonsagot jelent az élelmiszer-ellatasban és a ruhdzkoddsban. Sokkal tobb embert képes
ugyanaz a teriilet eltartani.

A tobb és jobb élelemért bizony keményen meg kell dolgozni. A vetést, a gyiimolcsfakat
rendszeresen 6vni, gondozni kell, s az éllatok is nap mint nap sziintelen torodést igényelnek.

13. dbra. Az osztdlyozando fogalmakat tartalmazo szoveg (Csorba, 2003, 16. o.)

Hierarchikus osztalyozas: A szoveg alapjan gytjtsétek Ossze, milyen médokon juthattak
élelemhez az dsemberek!

vaddszat, haldszat, gyiijtogetés, allattenyésztés, novénytermelés

Kozosen végezziik el az osztdlyozast, ami a tdblara keriil, és amit mindenki beir ide az iires
helyre.

Az élelemhez val6
hozzajutas
[
I |

Zsakmanyolas- Elelemtermelés
gyljtogetés
[

[ Vadaszat ] [ Halaszat ] [ Gyljtogetés ] [ Allattenyésztés ] [N'c')vénytermelés]

14. dbra. Hierarchikus osztdlyozdsi feladat (médszertani ajanlds pedagogusoknak)

Osszefiiggés-kezelés

Mindennapi életiinket Osszefiiggések sokasdga szovi at. Ezek megértése a vildgban val6
eligazoddshoz nélkiilozhetetlen. Egy egyszerli, hétkoznapi Osszefiiggés példaul a
kovetkezd: valahdnyszor becsengetiink egy ajton, azt feltételezziik, hogy valaki
valészintlileg ajtot nyit nekiink. Persze nem csak csengetésre nyithatnak ajtot, hanem
kopogtatasra is, vagy pedig azért, mert mar lattdk az érkezésiinket az ablakbdl. Az ehhez
hasonlé osszefiiggések alkalmazdsa tesz képessé benniinket cselekvéseink tervezésére,
az elvért vdlaszok kivaltasdra. A kisgyermek szamos Osszefiiggést sajétit el tapasztalati
uton, amelyek példdul a tarsas viselkedésre, jatékok szabdlyaira vonatkoznak. Az iskolai
oktatasban is jelentOs az Osszefiiggésekre vonatkozo ismeretek ardnya. Ezek egy része
explicit médon is megfogalmazdédik, mig mas Osszefiiggéseket csak kimondatlanul
haszndlunk fel. Az Osszefiiggések megértése a tanuldsnak, a tudds megszerzésének
fontos feltétele.

Nagy Jozsef (2000b) tanulmédnyiban bemutatja az Osszefliggés-megértés
készségének Osszetevlit (2.3. fejezet). A fejlesztd feladatok kidolgozdsa sordn ezt a
rendszert vettiik alapul, ezeknek az OsszetevOknek a fejlesztésére, milkodtetésére
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készitettiink feladatokat. Az Osszefiiggés jellemzoinek feltdrasat és az Osszefiiggésnek
kovetkeztetések levondsara val6 felhasznalasat mutatja be a 15. dbrdn 14that6 példa.

OSSZEFUGGES-KEZELES ES KOVETKEZTETES

Szoveg (az osszefiiggés kontextusa):

Az dllatdbrdzoldsok értelmét sokféleképpen magyardztik. Gondoltak példdul arra, hogy a
vaddszat elott azért rajzoltdk le az dllatokat, mert azt hitték, akkor sikeriil is elejteniiik. (Csorba,
2003. 15. o.)

Az Osszefiiggés kihamozasa a szovegbol és megfogalmazasa kiilonb6z6 formaban.

Most a szovegben rejlo Osszefiiggésrol fogunk beszélgetni. Felolvasom az Osszefiiggést
tartalmaz6 mondatot. Ez a szovegrész egy Osszefiiggést tartalmaz. Ez igy hangzik:
~AZERT RAJZOLJUK LE AZ ALLATOKAT, HOGY EL TUDJUK AZOKAT EJTENI.”

Ki tudnd ezt az 6sszefiiggést mds formaban megfogalmazni? (A prébalkozdsok sordn az aldbbi
valtozatok kimonddsdig kivanatos eljutni.)

Kijelent6 mod: Az allatok lerajzolasa miatt sikeriil elejteni oket.
Feltételes mod: Ha lerajzoljuk a vadallatokat, akkor el is tudjuk ejteni Oket.

Valahanyszor ..., mindannyiszor: Valahdnyszor lerajzoljuk a vadallatokat, mindannyiszor el
is tudjuk ejteni Oket.

15. dbra. Az osszefiiggés megkeresése, dtfogalmazdsa (modszertani ajdnlds
pedagogusoknak)

Els6 1épésként rdirdnyitjuk a tanuldk figyelmét a vizsgdlandd Osszefiiggésre. A
mondatban  szerepl0 fogalmak, kifejezések jelentését a  szovegfeldolgozd
olvasdsfejlesztés soran mar megbesz€ltiik, ennek ellenére fontos, hogy meggydzddjlink
a szavak jelentésének ismeretérdl. Ezek utdn kérjik meg a tanuldkat arra, hogy
probaljdk a mondatot dtfogalmazni gy, ahogy az dsemberek gondolhattak. A kijelentd
modu megfogalmazastdl a ,,Ha ... akkor ...” tipusi megfogalmazdson at a ,,valahdnyszor
lerajzoljuk az dllatokat, mindannyiszor el is tudjuk ejteni oket” alakig érdemes eljutni.
Ez az utébbi megfogalmazdis segiti annak megértését, hogy az Gsemberek ezt nem
egyszeri tényként, hanem az Osszefiiggés korlatlan szdmi érvényesiiléseként
értelmezhették (Nagy, 2000b). Fontos azt is tisztazni, hogy a mai ember szdméra a fenti
mondat nem jelent Osszefliggést, mindossze két esemény (az dllat lerajzolésa illetve
elejtése) véletlen egyiittes el6forduldsardl van szo.

A fejlesztés soran vizsgalt Osszefiiggések lehetnek elemiek vagy egyszerliek. Az
elemi Osszefiiggésekben egyetlen feltétel (pl. ,lerajzoljuk a vadallatokat) €s annak
egyetlen velejardja (el is tudjuk ejteni Oket”) szerepel. Az egyszerli Osszefiiggések
esetén megengedett a tobb feltétel vagy a tobb velejaréd kozott fenndlld ,,és” logikai
kapcsolat (Nagy, 2000b).

Az Osszefiiggés tovabbi jellemzoit a feltétel, a velejard, a kettd kozotti kapcsolat
€s a realitas vizsgélatdval tarjuk fel (/6. dbra). A feltétel lehet sziikséges (,,csak akkor™)
vagy nem sziikséges (,,nemcsak akkor”), a velejar6 bekovetkezése, fenndlldsa lehet
szitkségszerli vagy valdszinli, a kapcsolat lehet oksagi vagy egyiittjards tipusu (Nagy,
1985, 2000b).
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Az osszefiiggés szervezddésének (szerkezetének) feltarasa

FELTETEL (csak akkor, nemcsak akkor):
Mit gondoltak az Osemberek, CSAK AKKOR TUDJAK ELEJTENI A VADALLATOKAT, ha
ELOTTE LERAZOLJAK OKET, vagy nemcsak akkor?

VELEJARO (sziikségszerti: biztos, mindig, soha; valészinii: nem biztos, gyakran, néha):
Szerintetek az 6semberek gy gondoltdk, ha LERAJZOLJAK AZ ALLATOKAT, akkor biztosan
EL TUDJAK OKET EJTENI, vagy NEM VOLTAK EBBEN BIZTOSAK?

KAPCSOLAT (oksag vagy, egyiittjaras):
Az 8semberek szerint AZ ALLATOK LERAJZOLASA OKOZTA azt, hogy EL TUDTAK EJTENI
OKET, vagy ez a két esemény csak egyiitt fordult €18?

16. dbra. Az osszefiiggés szerkezetének megismerése (modszertani ajdanlds
pedagogusoknak)

A 16. dbrdn kozolt els6 kérdés a feltétel kizardlagossagéara vonatkozik, tehat arra,
hogy a velejar6 mds feltételek fenndlldsa esetén 1étrejohet, bekovetkezhet-e. Az
Osszefiiggés feltételének vizsgdlataval fényt derithetiink az esetleges alternativ
Osszefiiggésekre is. Az Osemberek szemszogébdl nézve a példdban szerepld kérdésre
,,csak akkor” a valaszunk.

A kovetkez6 kérdéssel a velejard bekovetkezését (valoszinli vagy sziikségszeril)
vizsgaljuk, a vélaszunk a példa kérdésére: ,nmem voltak biztosak”. A vaddaszat
sikertelenségének lehetséges okait a kovetkezetésekre vonatkoz6 feladatokndl is
vizsgalhatjuk (/8. dbra), de érdemes itt is megbeszélni dket (pl. nem megfeleld rajz,
nem jOl végzett szertartds a rajz elott). A valdszinli Osszefiiggések megismerése és
tudatositdsa azért is fontos, mert az iskolai tananyagban erds a sziikségszer
gondolkodésara. Csapo Beno (1994) és Bdn Sandor (1998/2002) mérései azt sejtetik,
hogy a tanuldk valdszinliségi gondolkoddsa az iskolai évek alatt visszafejlodik. Az
iskoldban eltoltott id6 elérehaladtaval egyre gyengébb azoknak a feladatoknak az
atlagos megoldésa, amelyeknél az eldzetes tapasztalatok nem sziikségszerli, hanem csak
korrelativ gondolkodds fejlettsége ugyanakkor sziikséges lenne a modern tarsadalom- és
természettudomanyok eredményeinek megértéséhez (példa lehet a szocioldgia, a
pedagégia, a genetika vagy a fizika szamos teriilete). Ezeken tdl azonban fontos
szerepet jatszhat az emberi sokféleség megértésében és elfogaddsdban is (Bdn,
1998/2002).

A feltétel és a velejaré kapcsolatdnak vizsgdlatdval az oksig és az egyiittjaras
megkiilonboztetését segitjiik eld. Szdmos példa igazolhatja, milyen félreértések
szarmazhatnak abbdl, ha véletlen egyiittes el6forduldsokat oksdgi kapcsolatnak
gondolunk vagy forditva. Tipikus példai ennek a babondk. Gondolhatjuk példdul tgy,
hogy valahdnyszor fekete macska megy 4t eldttiink az dton, mindannyiszor
szerencsétlenség ér benniinket (tehdt azt, hogy a feltétel és a velejaré sziikségszerli
oksdagi kapcsolatban 4ll), de val6jaban itt két esemény véletlen egyiittes eléfordulasarol
lehet csak sz6. Feltételezhetd, hogy az Gsember meggydzO6dése szerint a példaban
oksagi kapcsolat allt fenn.

Az 0Osszefiiggés mélyebb megértéséhez az is hozzajarulhat, ha az Osszefiiggés
fajtajanak feltardsa mellett kiillonbozd leirdsi médokba konvertdljuk, illetve ezekbdl az
alakokbol kovetkeztetéseket vonunk le. Haszndlhatjuk az Osszefiiggést joslasra vagy
magyardzatra (/7. dbra), amelyeknek bizonyossidga vagy bizonytalansidga a feltétel
elégségességétol €s a velejaré sziikségszertiségétol fiigg (Nagy, 2000b). Példaként
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hasznaljuk itt fel az 6kori keleti tarsadalmak jellemzésénél szerepld Osszefiiggést: ,,A
viztdarolok és csatorndk rendszerének kiépitése kozponti irdnyitds nélkiil elképzelhetetlen
lett volna” (Csorba, 2003. 33. 0.).

J6s16 kovetkeztetés: Ha AZ OKORI KELETI ALLAMOKBAN NEM LETT VOLNA MEGFELELO
KOZPONTI IRANYITAS, akkor ennek mi lehetett a kovetkezménye?

A viztaroldk és csatorndk rendszere nem épiilhetett volna ki.

Magyarazé kovetkeztetés: Mi okozhatta volna azt, hogy A VIZTAROLOK ES CSATORNAK
RENDSZERE NEM EPUL KI?

Pl. az, ha nem lett volna megfeleld kozponti irdnyitds.

17. dbra. Az osszefiiggés megismerd alkalmazdsa (modszertani ajdnlds
pedagogusoknak)

A j6slo és a magyardazd megfogalmazas lehetdvé teszi az Osszefiiggés megismerd
alkalmazasat, a joslat és a magyardzat ismeretében nyilik lehetdség a cselekvo
alkalmazasra. Ekkor a kovetkeztetések vonatkozhatnak (1) a feltétel gyengitésére,
akaddlyozasédra, (2) a feltétel létrehozdsara, megfeleld kialakitdsara (3), a velejar6
1étrejottének akadédlyozdsara, (4) a velejard kialakuldsdnak, fenndlldsanak erdsitésére
(Nagy, 2000b). A kovetkeztetéseket a tanuldk egyéni vagy csoportos munkdval végzik
(18. dbra). A kérdések megvalaszoldsa segitheti az Osszefiiggés mélyebb megértését,
annak a tagabb kontextusnak a feltardsat, amelyben az 9sszefiiggés miikodik.

A szovegekben rejld Osszefiiggéseket felhaszndlva a tapasztalati szintll
kovetkeztetés képességét is fejleszthetjiik. Ennek miikodtetéséhez a tanuloknak nem kell
semmilyen explicit tudassal rendelkezniiik a kovetkeztetési sémakrdl. ,,A tapasztalati
kovetkeztetés esetében a miiveletvégzés kizardlag a gyermek személyes tapasztalataira
€s a mindennapi szitudciok nyelvhaszndlatara épit” (Viddakovich, 2004, 52. o.).

Feltételt gatlé kovetkeztetés: Mi akaddlyozhatta meg, hogy MEGFELELO KOZPONTI
IRANYITAS LEGYEN?

Bels6 harcok, gyenge dllamszervezet stb.

Feltételt segitéi kovetkeztetés: Mi segithette elé azt, hogy MEGFELELO LEGYEN A
KOZPONTI IRANYITAS?

Er6s uralkodd, jol szervezett hivatalnoki rendszer stb.

Velejarot gatlé kovetkeztetés: MEGFELELO KOZPONTI IRANYITAS HIANYA MELLETT mi
akadalyozhatta A VIZTAROLOK ES CSATORNAK RENDSZERENEK KIEPULESET?

Kevés munkaerd, rossz talajviszonyok, természeti csapasok stb.

Velejarot segitéi kovetkeztetés: Mi segitheti el6 A VIZTAROLOK ES CSATORNAK
RENDSZERENEK KIEPULESET?

Megfeleld talajviszonyok, elegendd munkaerd stb.

18. dbra. Az osszefiiggés cselekvo alkalmazdsa (modszertani ajdnlds pedagogusoknak)

A kovetkeztetés-tipusok elnevezésében a DIFER-ben is hasznalt szemléletes
elnevezéseket haszndltuk, a ,Ilépés” és a ,visszalépés” esetén Kkijelentés- &s
predikdtumlogikai kovetkeztetéseket is alkalmaztunk. A DIFER feladataihoz hasonléan
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a tanuldknak két (nem feltétleniil kiilon mondatban megjelend) 4llitds alapjan kell a
megkezdett harmadik allitast befejezni (Viddkovich, 2004). Az el6z0 Osszefiiggés
szovegkornyezete alapjan késziiltek a 19. dbrdn lathat6 feladatok. A feladatok egyéni
vagy csoportos elvégzését az eredmények megbeszélése koveti.

(,]épés): Ha KIEPULT A VIZTAROLOK ES CSATORNAK RENDSZERE, akkor MEGFELELO
VOLT A KOZPONTI IRANYITAS.

Egyiptomban KIEPULT A VIZTAROLOK ES CSATORNAK RENDSZERE, tehit megfeleld
volt a kdzponti irdnyitas.

(,,visszalépés™): Ha NEM VOLT MEGFELELO A KOZPONTI IRANYITAS, akkor NEM EPULT KI
A VIZTAROLOK ES CSATORNAK RENDSZERE.

Kindban KIEPULT A VIZTAROLOK ES CSATORNAK RENDSZERE, tehat megfeleld volt a
kozponti irdnyitas.

(,,valasztas”): Vagy MEGTERMELEM AZ ELELMET, vagy VASAROLNOM KELL.
Nem TERMELTEM ELELMET, tehat vasarolnom kell.

(,,]anc): Ha JO CSATORNAKAT EPITUNK, akkor TUDJUK ONTOZNI A FOLDJEINKET, és ha
TUDJUK ONTOZNI A FOLDJEINKET, akkor JOBB LESZ A TERMES.
Tehét ha JO CSATORNAKAT EPITUNK, akkor jobb lesz a termés.

19. dbra. Tapasztalati kovetkeztetések (modszertani ajanlds pedagogusoknak)

Elemi kombindlds

A 2.5. fejezetben bemutattuk a kombinativ képesség struktirajat és fejlddésének
folyamatat vizsgdlé kutatdsokat, a képesség kiilonb6z0 komplexitdsi szintjeit és az
elemi szint Osszetevdit (Nagy, 2004). Az aldbbiakban ezeknek az elemi 0sszetevoknek a
fejlesztésére mutatunk be néhany példat.

A kombinativ képesség elemi szintli OsszetevOi kozé soroljuk példaul harom elem
kettd hosszisdgi (masodosztalyd) ismétlés nélkiili kombinécidinak illetve varidcidinak
felsoroldsat. Ilyen feladatokkal mar alsé tagozatban is taldlkoznak a tanuldk, elsdsorban
matematikabdl. Gyakoriak példdul a zaszlok kiszinezését kérd feladatok. Ha harom
lehetséges szinbdl két kiilonbozot kell kivdlasztani két savbol all6 zaszlok sdvjainak
kiszinezéséhez, akkor masodosztalyd Osszetételeket alakitunk ki. Kombinaci6 esetén a
szinezésre haszndlt két szin felcserélésével nyert zaszlokat (pl. piros-kék €s kék-piros)
nem tekintjiik kiilonbozoének, varidcié esetén viszont igen.

A fejleszto feladatokat szimbdolumokkal (betiikkel, jelekkel) illetve szavakkal,
nyelvi elemekkel fogalmaztuk meg. A 20. dbrdn példaként egy nyelvtan témakorre
épiil6 feladatot adtunk meg. Ebben a toldalékok harom csoportjanak — képzd, jel, rag —
elemeivel végzik a tanuldk a kombinatorikai feladatokat. A 20. dbrdn megadott feladat
szerint mindkét valtozatban harom elembdl kettdt kell ismétlés nélkiil valasztani. Ha
figyelembe vessziik a toldalékok sorrendjére vonatkozd szabdlyt, akkor a két toldalék
felcserélésével nem képezhetiink 1) szavakat — azaz kombindcidkat éllitunk eld. A
toldalékok felcserélésével kapott ,szavak” megalkotdsdval a feladatot varidciok
keresésévé alakithatjuk.
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Ha egy adott sz6t6hoz a hdromféle toldalékbol (képzd, jel, rag) csak két kiilonbozd
toldalékfajtat kapcsolhatsz, hdnyféle szerkezetli sz6t tudsz alkotni? A lehetdségeket ird a
négyzetekbe!

A betiik jelentése: SZ: sz6t6; K: képzd; J: jel; R: rag

1. valtozat (ismétlés nélkiili kombinalas): Tanultad, hogy a toldalékok sorrendje kotott, errdl
ne feledkezz meg!

[Sz|K[J][Sz[K[R|[Sz|J[R|[Sz| [ |

[Sz| | [[Sz] [ J[sz] [ [[Sz] [ |
1.b Prébald ki a szoépitést a kovetkezd széelemekkel és ird a vonalakra a kapott szavakat!:
sz6t6: hal képzo: -asz jel: -K (a tobbes szdm jele) rag: -t (a targy
ragja)
hal + 4sz + (0)k ................ haldszok
hal + 4SZ + t..cvveeeeiieenns halészt
hal + (a)k + ()t ................ halakat

2. valtozat (ismétlés nélkiili varialas): A kiilfoldiek, akik a magyar nyelvet tanuljdk, bizony
elfelejthetik, hogy a toldalékok sorrendje kotott. Milyen szerkezetli ,,szavakat™ alkothatnak, ha
felcserélhetik a toldalékok sorrendjét?

A lehetdségeket ird a négyzetekbe!

Sz |[K|[J][Sz|K[R|[Sz|J|K]||[Sz]|J|R]

Sz |RIK| Sz |R[J|[Sz| | [[Sz] [ |
2.b Alkosd meg ezeket a szavakat is a kovetkezd széelemekkel és ird a vonalakra 6ket!:
sz6t6: hal képzo: -asz jel: -K (a tobbes szdm jele) rag: -t (a targy
ragja)
hal + 4sz + (0)K ................ haldszok hal + (a)k +dsz ................ ,halakdsz”
hal + 4SZ + t.cvveeeeiieenns haldszt hal + (a)t + dsz................. ,halatdsz”
hal + (a)k + (a)t................. halakat hal + (a)t + (a)k............... ,halatak”

20. dabra. Varidciok és kombindciok keresése (modszertani ajdnlds pedagdégusoknak)

Mindkét feladattipus esetén a felsoroldsi feladat utdn megszamlalasi feladatot is
végezhetiink, azaz megallapithatjuk a kialakithaté Osszetételek szamat, az Osszetételek
kialakitdsahoz sziikséges szimbolumok mennyiségét.

A bemutatott feladat mellett a szoveg elemeibdl készithetiink mds, az elemi
kombindlast lehetové tévo feladatot is. Lehetséges példaul a harom elembdl nemcsak az
Osszes kételemii, hanem az Osszes egy- €s kételemii részhalmaz vagy jelsorozat
elkészitése, vagy két kiillonbozd kételemii halmaz eleminek Osszepdrositisa az Osszes
lehetséges mddon, pl. szoosszetételek, szamparok formdjaban (Csapo, 2003; Nagy,
2004).
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3.3.4. A fejlesztés modszereinek 6sszegzése

A 3.3. fejezet eddigi szakaszaiban olyan mddszereket mutattunk be, amelyekben a
tananyagot, a tankonyvek szovegét haszndljuk fel a gondolkodasi képességek
fejlesztésére. Kisérleti tapasztalataink azt mutatjdk, hogy a szovegek célirdnyosan
felépitett feldolgozasa segiti az olvasdsi képesség fejléddését. A tankonyvek szovegei
emellett kivalo lehetOséget rejtenek a gondolkodds fejlesztésére: a rendszerezés, az
Osszefiiggés-kezelés, a kovetkeztetés €s a kombindlds fejlesztésére mutattunk be
példakat. Példdinkat otodikes tanulok magyar nyelv és irodalom, matematika,
természetismeret €s torténelem tankonyveibdl vettik. A fejlesztés modszerei
feltételezésiink szerint mds tantargyak és eltéré évfolyamok esetében is hasonldéan
alkalmazhatok.

A képességfejlesztés mindennapi gyakorlattd valasanak egyik kulcseleme, hogy
jOl és konnyen haszndlhat eszkozoket, segédleteket adjunk a pedagdgusok kezébe. Nagy
valészintiséggel kudarcra vannak itélve azok a moddszerek, amelyek jelentds
tobbletmunkdt kivannak meg a pedagégusoktdl, a tanuldokrdl vagy a sziilokrdl. A jol
hasznalhat6 tankonyvek, munkafiizetek, mddszertani anyagok mellett sikeres bemutaté
ordkon val6 részvétel €s az eredmények kézzelfoghatdsdga javithatja a pedagégusok
motivacidjat. Mindezen tdl a tovabbképzésekben rejld lehetdségeket is célszeri
kiaknazni, hiszen ez nyujtja a legjobb terepet a fejlesztés modszereinek, elméleti
hatterének elsajatitisara.

3.4. Az elokisérlet bemutatasa

A szovegfeldolgozo fejlesztés sordn a Nagy Jozsef (2007) éltal kidolgozott és a 3.3.
fejezetben részletezett koncepcidt alkalmazzuk a tanulasi képességek egy csoportjdnak
fejlesztésére. A fejlesztés modszere a tartalomba dgyazott fejlesztés, amely az dltalanos
iskola 5. évfolyaman valdsult meg. A fejlesztéshez felhaszndlt tankonyvi szdvegek
feldolgozasa, a tananyag elsajatitisa a hagyomanyostdl eltéré6 modon zajlik, a tovabbi
tananyagok feldolgozésa sordn, a tanév jelentds részé€ben a pedagdgus a tetszése szerinti
modszert alkalmazhatja. A szovegfejleszté alaprendszer-fejlesztéshez ~minden
tantargyban olyan témakorok kertiltek kivalasztdsra (egy-egy tantargybdl altalaban tiz),
amelyek a tantargy szempontjabol fontos fogalmakat, 6sszefiiggéseket tartalmaznak.

A feladatok kialakitdsa olyan mddon tortént, hogy azok segitséget nyujtsanak
egyrészt a tananyagban szerepld 1ényeges ismeretek elsajatitisdhoz, masrészt ezekkel a
lényeges ismeretekkel minél tobbféle miveletet végezve fejlesszék a tanulds
képességeinek Osszetevoit. A fejlesztés modszereit, a fejlesztd fiizetek felépitését és az
alkalmazott feladattipusokat kordbbi tanulményunkban (Pap-Szigeti, Zentai és Jozsa,
2006) és a 3.3. fejezetben részletesen bemutattuk. Ebben a fejezetben elsOsorban az
elOkisérletként végzett fejlesztés eredményeit mutatjuk be.

3.4.1. Az eldkisérlet mintdja €s mdodszerei

A szovegfeldolgozd fejlesztés moddszerének kiprobaldsra szervezett kisérletet 2004
Oszén inditottuk hat iskolaban, Osszesen 15 Otodikes osztdly 350 tanuldjanak
részvételével. A mintdban a fitk ardnya 48,7% volt, sem az anyak (X2 =3,98; p > 0,05),
sem az apak (x2 =4.47; p> 0,05) iskolai végzettségének eloszlasa nem tért el jelentdsen
az orszagos eloszlasoktdl (az orszagos eloszlasok forrasa Jozsa, 2003).
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A kisérlet inditdsat megel6z6 tanévben tortént a kisérlet elokészitése. Ennek soran
zajlott a tananyag tartalmdnak elemzése, azoknak a hangsulyos tananyagoknak a
kivalasztasa, amelyek egyrészt tartalmazzdk az adott tantargy fontos ismereteit,
masrészt lehetdséget adnak a megfeleld feladatok bedgyazdsdra. A feladatok akkor
felelnek meg a tartalomba dgyazott fejlesztés kovetelményeinek, ha segitik a tananyag
mélyebb megértését, az U tuddsnak a mar meglévohoz torténd, minél tobb szempontu
kapcsoldsat, ugyanakkor a szaktargy tanitdsa szempontjabdl is fontosak (Csapd, 2003).
Tehat nemcsak a fejleszteni kivant képességek OsszetevOit milkodtetik, de lehetdvé
teszik, hogy a tanuldk ismeretei minél jobban szervezettek legyenek. E szempontokat
figyelembe véve késziiltek el a témdnként mintegy négy oldalas tanul6i munkafiizetek,
amelyek a feldolgozand6 szoveget és a fejlesztd feladatokat tartalmazzak (3.3. fejezet;
Pap-Szigeti, Zentai és Jozsa, 2006).

A kisérletben részt vevd osztdlyokban tanitd, fejlesztést végzdé tobb mint 40
pedagoégust a kisérleti tanév kezdetén tovabbképzésen készitettiik fel. Ennek keretében
megismerkedtek a fejlesztés koncepcidjaval, a fejlesztd programnak az iskolai munkédba
torténd bedgyazasaval, a fejlesztd feladatok tipusaival. A felkészités sordn hangsulyt
fektettiink azoknak a tanuldsszervezési formaknak (1d. a 3.3. fejezet) a megismerésére és
kiprobalasdra, amelyek jol alkalmazhatok a szovegfeldolgozé fejlesztésben (Jozsa és
Székely, 2004; Kagan, 2004; Nagy, 2005b; Pap-Szigeti, 2007a). A pedagdgusok a
felkészités sordn megismerkedhettek az elsajatitdsi motivicidé jelentdségével, a
kritériumorientalt fejlesztésben betoltott szerepével is (Jozsa, 2007).

A kisérlet évében rendszeresen feldolgoztuk a fejlesztést végzd kollégak
visszajelzéseit, igyekeztiink segiteni a fejlesztdmunka sordn felmeriilé6 problémak
értelmezését és megoldasat. A személyes Oralatogatidsok mellett Orarészleteket, teljes
tanordkat is videdra rogzitettiink, ez segitséget nyujtott a felkészité munka tovabbi
fejlesztésében.

3.4.2. A képességek fejlddése az elOkisérletben

Az elokisérlet inditdsakor, 2004 szeptemberében az 5. évfolyamon keriilt sor a
fejlesztésben részt vevd tanulok képességeinek, nonverbdlis intelligencidjanak
felmérésére. Az olvasasi, a rendszerezo, a kovetkeztetd €s az elemi kombinativ
képességek fejlodésének a spontin fejlodéssel vald Osszehasonlitdsira nem
alkalmaztunk kontrollmintat. A vizsgdlt teriiletekr6l rendelkeziink a nagymintds
keresztmetszeti vizsgdlatok eredményeivel, a vizsgalt képességek spontin fejlédésének
jellemzodivel. Ez az elrendezés nem teszi lehetdvé a fejlesztés hatdsanak pontos
értékelését, de lehetdséget ad annak vizsgdlatira, hogy a bekodvetkezd fejlodés iiteme
melyik életkorok kozott lezajlé atlagos spontdn fejlodési iitemhez hasonld.

Az éves fejlodés értékelését lehetdvé tévo utdmérésekre 2005 mdjusdban keriilt
sor. Az elokisérlet utémérései esetén a keresztmetszeti értékekkel vald
Osszehasonlitdshoz nem sziikséges a korrekcid, hiszen mind a kisérleti csoport adatai,
mind a nagymintds mérésekbdl szarmazé adatok az év ugyanazon részébdl szarmaznak.
Az eredmények értelmezésekor figyelembe kell venni, hogy a keresztmetszeti mérésbdl
szarmaz6 adatokndl nem jelentkezhet az 1jboli tesztelés (a tesztbdl valé tanulds) hatésa,
amely a kisérleti minta utomérésbeli teljesitményét kismértékben feliilbecsiilheti.

Az egyes képességek fejlodését bemutatd alfejezetekben ,,elokisérleti elomérés’-
nek nevezziik a kisérlet induldsakor, 5. évfolyam elején felvett tesztek eredményét. Ezt
altaldban a nagymintds keresztmetszeti vizsgalatok fentiek szerinti korrigalt 4. évfolyam
végi eredményével vethetjiik Ossze. ,Elokisérleti utomérés”’-nek nevezzilk az 5.
évfolyam végén, tavasszal felvett tesztek eredményét. Tekintettel arra, hogy a
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kritériumorientalt szemléletben fejlesztett képességek — a kovetkeztetés kivételével —
nem mutatjdk a plafoneffektus jeleit, az eredmények a normaorientalt értékelés
eszkozeivel is értelmezheték. Az eredmények kozott nem szerepeltetjiik a tapasztalati
Osszefiiggés-megértés fejlodését és annak a tobbi valtozora valé hatdsat, mert a kisérleti
minta fejlettsége a statisztikai hibahatdron beliil valtozatlan maradt a tanév soran.

Az olvasdsi képesség fejlodése

Mint azt a méréeszk6zok bemutatdsdndl (3.2. fejezet) jeleztiik, a szovegértés tesztje
normaorientdlt értékelést tesz lehetdvé. Az eldkisérletben a két tesztvéltozat reliabilitds-
mutatdja (Cronbach-o) az eldmérés soran 0,79 illetve 0,82, az utémérésben 0,83 és 0,85
volt. A normaorientalt értékelésben (1d. 1.3. fejezet) a tanuldk fejlettségbeli kiilonbségén
van a hangsily, a tanuldkat tehat egymashoz hasonlitjuk. Az olvasdsvizsgalatok esetén a
hazai és nemzetkdzi mérések egyardnt a normaorientdlt megkozelitést alkalmazzak
(Vadri, 1999, 2003). A SZOVEGFER vizsgalatban alkalmazott mérdeszkoznél a tanuléi
teljesitményeket az elérhetd maximalis pontszdmhoz viszonyitjuk, és szazalékpont-
skdlan adjuk meg. Mindez nem jelenti azt, hogy a maximadlis teljesitmény az olvasési
képesség megfelel6 miikodésének kritériuma lenne.

A 21. dbra az olvasasi képesség keresztmetszeti vizsgélat alapjan ad6dé éatlagos
fejlodését €s a kisérleti minta tényleges fejlodését mutatja. A keresztmetszeti vizsgalat
eredményei azt mutatjak, hogy a felsé tagozatba 1€péskor a fejlodés megtorpan, majd az
5. és a 6. osztily kozott mintegy 3 %pontos az atlagos fejlodés (Molndr Gy. és Jozsa,
2006). A kisérletben részt vett tanuldk olvasdsi képessége a fejlesztés évében
szignifikdnsan, 58,7 %pontrél 62,7 %pontra ndtt (s; = 15,8 %p; s, = 15,6 %p;
t=-4,755; p < 0,001). A novekedés kozel azonos szords mellett tortént, a relativ szérds
igy kismértékben csokkent, a fejlodés mértékét jellemzd y mutatd (1.1.3. fejezet) értéke
v =0,34.
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21. dbra. Az olvasdsi képesség fejlodése keresztmetszeti vizsgdlat alapjdn (Molndr Gy.
és Jozsa, 2006, 261. 0.) és az elokisérleti minta fejlodése

A fejlédésben tapasztalhaté egyéni kiillonbségeket egyszerli mérOszdmként a
szorasok nagysdgaval is jellemezhetjiik, de a tanul6i teljesitmények eloszlasdnak
valtozdsa pontosabb képet ad az egyéni kiilonbségekrol. A 22. dbra gorbéin
megfigyelhetjiikk, hogy a kisérleti minta er0sen bimodalis eloszldsa kozel normaélis
eloszldssd alakul. A fejlesztés elsOsorban a kozepes teljesitményt nyijté tanuldk ardnyat
csokkentette, nem valtozott jelentdsen a 30 %pontnal gyengébb teljesitményt
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22. dbra. A tanulok olvasdsi képességének eloszldsa a keresztmetszeti vizsgdlatban
(Molndr Gy. és Jozsa, 2006, 262. 0.) és az elokisérleti minta eloszldsdnak valtozdsa

Az 5. évfolyamon a kisérleti minta eloszldsa a keresztmetszeti mintdéhoz képest a
magasabb 4tlaggal O6sszhangban kismértékben jobbra tolddik. Az eld- és utémérés
eredménye kozotti korreldcid kozepesen erds, szignifikans (r = 0,518; p < 0,001). A
tanuldk fejlodése tehat nem egyenletesen zajlott le, a fejlettségbeli sorrendben szdmos
valtozas tortént.

A rendszerezo képesség fejlodése

A rendszerezés képességének fejlettségét vizsgald teszt kritériumorientdlt szemléleti,
igy a szdzalékpontban kifejezett tanul6i teljesitmények azt fejezik ki, hogy a tanuldk a
képesség OsszetevOit milyen mértékben sajatitottdk el. A fejlodést nem csupan a
keresztmetszeti vizsgédlat eredményeivel hasonlithatjuk 0Ossze, az eredmények
diagnosztikus értékelésével a tovabbi fejlesztési feladatokat is meghatdrozhatjuk. A
fejlesztés mindaddig céliranyosan folytathat, mig a tanulok el nem érik a fejlesztés
kritériumét (Nagy, 2000a, 2003b).

A képesség fejlettsége az utdomérésben sem mutatja a plafoneffektus jeleit, a
kozepes atlag €s szords a normaorientdlt eszkozoket is alkalmazhatéva teszi (Csapd,
1987b). A két tesztvdltozat csak a feladatok sorrendjében tért el egymadstdl, igy a
véartnak megfelelden a megbizhatdsdg normaorientalt mutatdja az eld- (az 1. valtozaté o
= 0,90, a 2. valtozaté a = 0,92) és az utdbmérésben sem tér el jelentésen egymastdl (az 1.
véltozaté o= 0,91, a 2. valtozaté o = 0,92).

A 23. dbra az olvasasi képesség keresztmetszeti vizsgédlat alapjan ad6dé édtlagos
fejlodését €s a kisérleti minta tényleges fejlodését mutatja. A keresztmetszeti vizsgalat
alapjan a felsd tagozat elsd két évében lassu, egyenletes a spontidn fejlodés (Nagy,
2003a). A fejlesztés hatdsdra a kisérleti minta tanuldinak rendszerezd képessége egy
tanév alatt jelentOsen, tobb mint kétévnyi spontan fejlddésnek megfelelden javult, 37,8
Jopontrol 52,6 %pontra (s; = 21,8 %p; s> = 22,8 %p; t = -14,398; p < 0,001). A relativ
szoras ennek megfelelden csokkent, 58%-rol 43%-ra. A fejlodés litemét jellemzd érték
magas, y = 0,88.
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23. dbra. A rendszerezo képesség fejlodése keresztmetszeti vizsgdlat alapjdan (Nagy,
2003a, 304. 0.), az elokisérleti minta fejlodése és az optimumot elérok ardnya

A 23. dbrdn a sziirke teriilet a keresztmetszeti vizsgélatban a kritériumot elérok
(Nagy, 2003b) aranyat, a vonalkdzott teriilet pedig a fejlesztésben részt vett, és a
kritériumot (az optimum szintnek megfeleld 80 %pontos teljesitményt) elérok aranyét
mutatja. A fejlesztés eredménye, hogy jelentdsen nétt ez az ardny a spontdn
fejlesztéshez képest, de még igy is a tanuldk alig nyolcadandl értiikk el az optimdlis
szintet. Ez azt mutatja, hogy tovabbi fejlesztés sziikséges a képesség megfeleld
szintjének eléréséhez.

A rendszerez0 képesség egyéni fejlettségbeli kiillonbségeinek attekintéséhez a 24.
dbrdn adjuk meg a tanuléi teljesitmények eloszldsiat. Az 4tlagos fejlettségi szint
novekedése az eloszlds jobbra tolddasaval jar egyiitt. A fejlodés e képesség esetén is
egyénileg eltéré litemben torténik, a fejlesztés utdni variancia mintegy harmadat
magyardzza a fejlesztés elotti variancia (r = 0,605; p < 0,001).
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24. dbra. A tanulok rendszerezo képességének eloszldsa a keresztmetszeti vizsgdlatban
(Nagy, 2003a, 307. 0.) és az elokisérleti minta eloszldsdnak valtozdsa
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A kisérleti mintdban lathatjuk, hogy megnétt a befejezd €s optimum szintet elért
tanuldk ardnya, ugyanakkor a tanul6knak majdnem harmada nem haladta meg még az
elOkészitd szintet. A képesség fejlettségének ez a szintje valdszinlileg nem teszi
lehetévé a hatodikos és a késObbi tananyagok kellden mély megértését és rogzitését. Ez
pedig tjabb tanuldsi kudarcokhoz és a tanuldsi motivumok erdteljes gyengiiléséhez
vezethet. Ezért fontos a fejlesztés tovabbi folytatdsa a kovetkezd tanévekben is.

A kovetkezetés fejlodése

A kovetkeztetd képesség esetén a fejlesztésben részt vett tanuldk életkoranak megfeleld
keresztmetszeti adatok nem &llnak rendelkeziink. A fejlesztés legfontosabb eredményeit
a 3. tdbldzat foglalja 0Ossze, az eredményekbdl arra kovetkeztethetiink, hogy a
tapasztalati kovetkeztetés elemeinek szdndékos miikodtetése nem hat jelentdsen a
kétvaltozés logikai muveletek és a kovetkeztetési sémdk fejlodésére. A teszttel mért
OsszetevOk szignifikdns, de kismértékli fejlodése allandé szords mellett ment végbe, a
tanuldk teszteredmény szerinti sorrendje szintén jelentds mértékben megvéltozott. A
fejlodés iitemét jellemz6d mutatd értéke y = 0,23, ez az érték koriilbeliil a gondolkodasi
miveletek atlagos spontdn fejlodési iitemének felel meg (Csapo, 2003).

3. tdbldzat. A kovetkezteto képesség fejlodése az 5. évfolyamon az elokisérletben

Atlag (%p) Sz6rés (%p) r (p) t (p)
Elokisérleti eldémérés 71,5 10,0 0,464 -2,784
El6kisérleti utomérés 73,4 11,1 (<0,001) (0,006)

A tanul6i teljesitmények valtozaséat a 25. dbra eloszlasai mutatjdk be. A fejlodés
kicsiny mértéke az eloszlds véltozdsa alapjan is megfigyelhetd, minddssze az
aszimmetria jellege valtozott meg. Kisebb mértékben csokkent a kdzepes teljesitményt
nyujtok ardnya.

------ el6kisérleti elémérés el6kisérleti utomérés
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25. dbra. A tanulok kovetkezteto képességének eloszldsa az elo- és utomérésben

Az elemi kombinativ képesség fejlodése

A teszt két lehetséges értékelési modja koziil a szigoribb, a helyes és csak a helyes
Osszetételeket elfogadé modot (Nagy, 2004) alkalmazzuk a fejlédés vizsgélata soran. A
teszt kritériumorientalt szemléletl, ezért mindaz elmondhaté réla, amit a rendszerezo
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képesség fejlodésérdl szolo rész bevezetdjében megfogalmaztunk. A plafoneffektus e
képesség esetében sem jatszik szerepet, a magas szOordsok lehetové teszik a
megbizhat6sdg normaorientdlt mutatéjanak alkalmazasat. A két tesztvaltozat csak a
feladatok sorrendjében tért el egymdstdl, az eldmérésben és az utomérés 1. valtozatdban
o = 0,90, az utémérés 2. valtozataban o = 0,92 reliabilitasmutaté adodott.

Az elemi kombinativ képesség keresztmetszeti vizsgélat alapjan adodd étlagos
fejlodését és a kisérleti minta tényleges fejlodését a 26. dbra mutatja be. A
keresztmetszeti vizsgélat alapjan a felsd tagozat elsé évében lassu a spontdn fejlodés,
majd a kovetkezd harom tanévben intenzivebb (Nagy, 2004). Az elemi kombinativ
képesség a kisérletben a rendszerezd képességhez hasonléan jol fejleszthetonek
bizonyult.
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26. dbra. Az elemi kombinativ képesség fejlodése keresztmetszeti vizsgdlat alapjdn
(Nagy, 2004, 0.), az elokisérleti minta fejlodése és az optimumot elérok ardnya

Mintegy kétévnyi spontan fejlodésnek megteleld volt az egy tanévnyi fejlesztés
soran tortént valtozas (49,7 %pontrol 57,9 %pontra). A fejlodés szignifikans (s; = 31,9
%p; s2 = 34,4 %p; t = —83646; p < 0,001), de a szordsok jelentdsek, a képesség
fejlettségben tehat nagyok az egyéni kiilonbségek (Id. 27. dbra). A fejlesztés
hatasmérete d = 0,29.

A képesség optimdlis szintjét (ez a 16 feladatbdl legfeljebb kettOonek a hibds
megoldasat jelenti) a kisérleti minta negyede érte el, ilyen téren is a két évnyi spontan
fejlodéssel azonos hatdsi a fejlesztés (a 26. dbra sziirke teriilete a keresztmetszeti
mérésben, a vonalkdzott pedig a fejlesztd kisérletben mutatja az optimumot elérok
aranyat). E képesség fejlesztését sem tekinthetjiik tehat lezarhatonak, kiilonosen, ha az
egyéni kiilonbségeket is figyelembe vessziik.

A 27. dbra az elemi kombinativ képesség eloszldsit mutatja be. Az &tlagos
fejlettségi szint ndvekedése ebben az esetben is egyiitt jar az eloszlas jobbra tolodédsdval.
A kisérleti minta médusza az 5. évfolyam végére erdsen jobbra tolddik, ugyanakkor
balra erdsen elnyulik, tehat nagy azoknak a tanuléknak az ardnya (t6bb mint
egyharmadnyi), akik a képesség elokészitd vagy kezdd szintjén dllnak. A képesség
fejlodése tehdt igen nagy egyéni kiilonbségekkel zajlik, és a képesség induld szintje
joval erésebben determindlja a fejlédést, mint a tobbi képesség esetén (r = 0,705; p <
0,001). A tovébbi fejlesztés sordn figyelemmel kell lenni arra, hogy a tanul6k szaméra
eltéré kihivé erdvel rendelkezd feladatokat kell biztositani a kezdetben gyengébben
teljesitd tanuldk szdmara is.
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27. dbra. A tanulok elemi kombinativ képességének eloszldsa a keresztmetszeti
vizsgdlatban (Nagy, 2004, 18. 0.) és az elokisérleti minta eloszldsdnak vdltozdsa

3.4.3. A vizsgalt képességek fejlodésének Osszefiiggései az eldkisérletben

A tanulds képességeinek fejlettségében jelentOs egyéni kiilonbségeket tapasztalhattunk,
a tanuldk egyéni fejlédési iiteme jelentOsen eltért egymdstol. A képességek fejlodése
azonban nem fliggetlen egymadstol, és a tanuldk tobbségénél nincs jelentds kiillonbség ez
egyes képességek fejlettsége kozott sem a fejlesztés elején, sem a fejlesztés végén. A 4.
tabldzat alsé haromszoge az eldmérés, a fels6 hdromszog pedig az utdmérés
Osszefiiggéseit jellemz0 korrelacids egylitthatokat mutatja be.

4. tabldzat. A vizsgdlt képességek korreldcioi az elokisérleti elo- és utomérésben

SZ RK KK EK
S7Z Szovegértés - 0,52 0,37 0,46
RK Rendszerezés 0,48 - 0,37 0,53
KK Kovetkeztetés 0,43 0,43 - 0,48
EK Elemi kombinalas 0,55 0,49 0,51 -

Megjegyzés: az alsé hiromszog az elOkisérleti eldmérés, a felsé az eldkisérleti utdomérés korrelaciods
egyiitthat6it mutatja be. Mindegyik 0sszefiiggés p < 0,01 szinten szignifikdns.

A korrelaciok jorészt kozepes er0sségliek, a rendszer homogénnek tekinthetd, a
képességek kozel azonos erdsséggel kapcsolddnak egymdshoz. A legkisebbek a
kovetkeztetés korrelacioi az utomérésben. Ennek magyarizata az lehet, hogy e képesség
esetén volt a legkisebb a fejlodés, ugyanakkor a fejlédés iitemében jelentdsek voltak az
egyéni kiilonbségek. Fontosnak tartjuk tehdt, hogy a magas atlagok ellenére tovibbi
fejlesztést alkalmazzunk ezen a teriileten is, megkeresve az életkorhoz és a tananyaghoz
jol illeszkedd fejlesztofeladatokat.

A tanulds képességei kozotti Osszefiiggések mélyebb feltarasat az elomérés adatai
alapjan végeztiik. A véltozok kozotti kozvetett kapcsolatok kiszlirését teszi lehetové a
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regresszid-analizis. Az eldmérés adatai alapjan a képességek mindegyikét egymads utan
fliggd valtozoként kezelve vizsgdlhatjuk, hogy a célvaltoz6 variancidjanak mekkora
részét magyardzza meg a tobbi képesség variancidja (5. rdbldzat). A képességek
mindegyike esetén a variancia harmadat-kétotodét magyardzza meg a tobbi képesség
variancidja. A szovegértés és az elemi kombindlds esetén ez 41-42%, ezeknek a
képességeknek a fejlettsége tehat jelentdsebb mértékben Osszefiigg a rendszer tobbi
képességének fejlettségével.

A SZOVEGFER kisérletben fejlesztett képességek fejlodését a fejezet korabbi
részében bemutattuk. A tanulds e képességeinek fejlettségét azonban a DIFER-hez
(Nagy és mtsai, 2004a, 2004b) hasonl6 médon érdemes egyetlen 6sszevont mutatdval is
kifejezni. Az Osszevont mutaté bevezetésének eldnyeit részletesen bemutatja Jozsa
Krisztidn (2004b) tanulmdnya. A SZOVEGFER-indexnek nevezett mutatét a vizsgalt
négy képesség fejlettségét mutaté szdzalékpontos eredmény egyszeri atlagaként
szamitottuk ki. A véltozdkat az Osszevonds el6tt nem sztenderdizaltuk, els@sorban a
pedagdgusok szdmdra konnyen kiszamithatd értéket kivantunk képezni. A kapott érték
azt fejezi ki, hogy a tanul6 milyen mértékben birtokolja az eredményes tanuldshoz
sziikséges, a SZOVEGFER kisérletben fejlesztett képességeket. Tekintettel arra, hogy a
haszndlt tesztek nem mindegyike kritériumorientalt, igy a SZOVEGFER-indexet sem
tekinthetjiik annak. Nem mutatja meg tehat, hogy mennyit kell még fejlddnie a
képességek optimalis szintjének eléréséhez. Az egyes tanulokndl tapasztalhat6
gyengébb értéke ugyanakkor figyelmeztetheti a pedagdgust, az osztalyt tanitok
kozosségét a fejlesztési feladatokra.

Az 5. tdbldzat utolsé oszlopa a SZOVEGFER-index kapcsolatit mutatja be a
vizsgalt képességekkel. Az indexet a regresszid-analizis fliggd véltozdjaként alkalmazva
a képességek természetesen a teljes varianciat megmagyarazzak. A négy képesség koziil
az elemi kombindlds magyardzé ereje a legnagyobb, az index egyéni kiilonbségeinek
mintegy kétotdde az ezen a teszten mutatott kiilonbségekbdl adddik. A legkisebb — az
alacsony sz6rasbol adéddan — a kovetkeztetés magyardzo ereje, am ez a képesség is az
Osszevont mutaté egyéni kiilonbségeinek nyolcadat magyarazza.

5. tabldzat. A tanulds képességeinek osszefiiggésrendszere az elokisérleti elomérésben
(regresszio-analizis, megmagyardzott variancidk, rf3%)
Fiiggd valtozé

Fiiggetlen valtozok (elokisérleti elomérés)
(elSkisérleti elémérés) SZOVEGFER
SZ RK KK EK INDEX
S7Z Szovegértés - 13 13 18 20
RK Rendszerezés 11 - 8 11 26
KK Kovetkeztetés 12 8 - 13 12
EK Elemi kombinalas 19 12 15 - 42
Osszes ismert hatds 4] 33 35 42 100

A négy vizsgalt képességre a faktoranalizis a fentiek alapjan elvarhat6 eredményt
adta. A valtozok faktoranalizisre vald alkalmassiagéat kifejez6 KMO-mutaté értéke
0,882; a valtozok egyetlen faktorba rendezddtek. Ezek alapjan jogosnak tlinik az
osszevont mutatd 1étrehozasa. A SZOVEGFER-index és Osszetevdi, valamint a Raven-
teszt eredménye kozott a 6. tdbldzatban lathaté korreldciés egyiitthatok adddtak,
eszerint az altalanos értelmi képességek jelentdsen befolydsoljdk a tanuldsi képességek
fejlodését. A képességek szoros kapcsolatrendszere ugyanakkor aldtimasztja, hogy
elsésorban olyan fejlesztd programok nyujthatnak hatékony segitséget a tanulds
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alapvetd képességeinek kialakitdsidban, amelyek nem korldtozédnak egy-egy készség,
képesség fejlesztésére, hanem a rendszert egyidejlileg ragadjdk meg.

6. tdbldzat. A tanulds képességeinek korreldcioja a nonverbdlis intelligencidval az
elokisérleti elomérésben

Tanuldsi képességek
Szoveg-  Rendszerezd Kovetkeztetd Elemei SZOVEGFER-
értés képesség képesség kombinalas index
Raven 0,45 0,43 0,47 0,57 0,62

Megjegyzés: mindegyik Osszefiiggés p < 0,01 szinten szignifikéns.

Az Osszevont mutaténak az el6- és utdmérésben tapasztalt eloszldsa a tanuldk
tanuldsi képességeinek fejlodésérol ad atfogd képet (28. dbra). Az eloszlas jobbra
tolédddsa jelzi a képességfejlesztés eredményeit, a balra elnydld jelleg azonban
ismételten felhivja a figyelmet a tovdbbi céltudatos fejlesztés fontossdgara. A
SZOVEGFER-index atlaganak szignifikdns novekedése (52,8 %pontrdl 61,4 %pontra; t
= -12,9; p < 0,01) a relativ szoérdsok kismértékii csokkenése (29 %-r6l 27,6 %-ra)
mellett zajlott. Az el6- és utomérésben szamitott 6sszevont mutatok magas korreldcidja
(r = 0,81; p < 0,01) azt mutatja, hogy bar az egyes képességek esetén erdsen eltérd
mértékii a tanuldk fejlettségbeli sorrendjének valtozésa, a tanuldsi képességek drlagos
indulo fejlettsége jelentds hatdst gyakorol a képességek tovabbi fejlodésére. Ez
ismételten kiemeli a képesség-rendszer elemei pdrhuzamos fejlesztésének
sziikségességét.

------ el6kisérleti elémérés el6kisérleti utoméres
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28. dbra. A SZOVEGFER-index eloszldsa az elékisérleti eld- és utémérésben

A 7. tdabldzatban azt mutatjuk be, hogy a tanuldsi képességek €és a nonverbalis
intelligencia eldzetes fejlettségében mért egyéni kiillonbségek milyen mértékben
hatdrozzdk meg a tanuldsi képességek fejlettségének kiillonbségeit az utomérésben. Az
egyes képességek esetén az Osszes ismert hatds oOtodét-harmadat magyardzza a
nonverbdlis intelligencia eldzetes fejlettségének kiillonbsége, ez is kiemeli az dltalanos
értelmi  képességek szerepét a fejlodésben. Az elemi kombindlas fejlddésének
bemutatdsandl lefrtakat a regresszid-analizis is aldtdmasztja: a fejlédésben jelentOs
szerepe van a képesség eldzetes fejlettségének. Ez a hatds a SZOVEGFER-index
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megmagyarazott variancidjaban is jelentkezik, hiszen az elemi kombindlds fejlettsége
jelentds hatast gyakorol az 6sszevont mutatora (7. tdbldzat).

7. tdbldzat. A tanuldsi képességek fejlodésének oOsszefiiggésrendszere (regresszio-
analizis, megmagyardzott variancidk, rf3%)

Fiiggd véltozé

Fiiggetlen valtozok (elokisérleti utdmérés)
(elokisérleti elomérés) S7 RK KK EK SZQVEGFER-
index
SZ Szbovegértés 15 5 9
RK Rendszerezés 11 24 6 6 15
KK Kovetkeztetés 13 5 9
EK Elemi kombinalas 12 32 22
RN Raven 12 8 11 16 17
Osszes ismert hatds 38 49 30 59 72

Megjegyzés: a modellbe csak a felsorolt fiiggetlen véltozokat vontuk be; a tdbldzat csak a szignifikdns
hatdsokat tartalmazza.

3.4.4. Az eldkisérlet néhany tanulsaga

Fejlesztésiink teriiletéiil a tanulds sikeressége szempontjabol alapvetd fontossagu
képességeket valasztottunk. A szovegértés, a rendszerezés, a kovetkeztetés és a
kombindlas képessége természetesen nem fedi le a tanulds sordn alapvetd szerepet
jatsz6 készségek €s képességek teljes rendszerét. Feltételezhetd, hogy a késObbiekben
tovabbi 0OsszetevOkkel lesz érdemes bdviteni a fejlesztés teriileteit. Az azonban
nyilvanval6, hogy ezeknek a képességeknek az atlagos fejlettsége nem éri el a kivanatos
szintet a kozoktatds végén sem. A kordbbi, eltérd iitemii képességfejlodésnek
koszonhetden jelentdés azoknak az ardnya, akiknek tanuldsi képességeit fontos és
hasznos fejleszteni.

Az elokisérlet eredményei megmutattdk, hogy a képességek a szovegteldolgozd
képességfejlesztés modszerével eltérd mértékben fejleszthetok. A fejlesztési koncepcid
helyességére utal, hogy az empirikus vizsgdlat adatai szerint a tanulds vizsgalt
képességeinek fejlodése oOsszefiigg egymadssal, ezért feltehetd, hogy a képességek
parhuzamosan torténd fejlesztése hatékonyabb, mint a képességenként kiilon végzett
fejlesztés.

Az eldkisérlet lebonyolitdsa sordn felmeriildé tanari észrevételeket, a
fejlesztdanyagokkal és a mérdeszkozokkel kapcsolatos problémakat feldolgoztuk. E
munka eredményeként késziilt el a SZOVEGFER fejlesztéfeladatait és mddszertani
leirdsait tartalmazé fiizetsorozat, amelyet a f0 kisérlet befejezését és éErtékelését
kovetéen taneszkozként kivanunk megjelentetni. Az eldkisérlet tapasztalatait
felhasznidlva a SZOVEGFER programot akkreditdlt tovdbbképzés formdjaban
szeretnénk a gyakorl6é pedagdgusok kozott terjeszteni.
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4. A FO FEJLESZTOKISERLET BEMUTATASA

4.1. A kisérlet mintaja, fejlesztési és értékelési modszerei

Az elOkisérlet tapasztalatait, a fejlesztdanyagok javitott valtozatait felhaszndlva a
2006/2007. tanévben kontrollcsoportos fejlesztOkisérletet szerveztiink. A fejlesztés egy
hosszabb, a tervek szerint nyolc tanévnyi iddszakot feldlelé kutatds keretei kozott
zajlott, a tobb szakaszban megvaldsitando fejlesztés utolso fazisanak eldvizsgalataként.

Az elémérés két 1épésben zajlott le, felhaszndlva a 2006. évi kompetenciamérés
eredményeit. A fejlesztendd képességek koziil kettdnek, a rendszerezd képességnek és
az elemi kombinativ képességnek a mérdeszkoze a kompetenciamérésben is szerepelt.
Az iskoldk hozzdjarulasaval ennek a két teriiletnek az eredményeit haszndltuk bemeneti
adatként. Az éltalunk kordbban hasznalt (és a 3.2. fejezetben bemutatott) tesztek itemei
két résztesztre bontva, egy-egy tesztvaltozatban szerepeltek, igy minden tanul6 csak az
itemek felét oldotta meg. Az eredmények bemutatdsandl kitériink ennek hatdsara is. A
tovabbi mérésekben a kordbban bemutatott teljes teszteket alkalmaztuk.

Az eldmérés masodik lépéseként 2006 szeptemberében keriilt sor a tovabbi
képességteriiletek (szovegértés, Osszefiiggés-megértés, kovetkeztetés), a Raven-teszt, az
elsajatitdsi motivacié és a tantargyi attitidok vizsgélatara, illetve a hattérkérddiv
felvételére. Az elsajatitdsi motivacid6 mérésére Jozsa Krisztidn (2007) tesztjét
alkalmaztuk, a tantargyi attitidok mérésére a targy kedveltségének otfoku skalan vald
értékelésére kértiik a tanuldkat (Csapo, 2000).

Az utémérés egy tanévnyi fejlesztést kovetden, 2007 juniusdban zajlott le. Mivel a
kisérleti és a kontrollminta mérései egyszerre zajlottak, igy ezek eredményeinek
Osszehasonlitdsakor korrekciéra nincs sziikség. Az eredmények értelmezésénél
figyelembe kell venni, hogy a kontrollmintdn illetve a kisérleti mintdn mért fejlodés
tobb Osszetevd — a spontan fejlodés, a tesztbdl vald tanulds illetve a kisérleti minta
esetén a hozzdadott fejlddés — fiiggvénye. Feltételezhetd, hogy a mért fejlodés ezeknek
az 0sszetevoknek nem linedris fiiggvénye, igy esetenként példaul a spontdn hatdsok és a
tesztbdl val6 tanulds mar az adott idészakon elérhetd maximaélis fejlesztohatast kivaltjak
(Csapo, 2003). A kontrollcsoportos elrendezés lehetd teszi a spontdn tanulds és a
tesztbdl valo tanulds hatdsdnak kisziirését.

A fejlesztés eldkészitése és kivitelezése a 3.3. fejezetben részletesen targyalt
koncepci6 alapjan, az ott bemutatott eszkozok segitségével tortént. A kisérleti mintat hét
(méra az 6sszevondsok miatt 6t) dltalanos iskola akkori 5. évfolyamos tanuldi, 6sszesen
426 f6 alkotta, a kontrollmintit hdrom (méra kettd) iskola 101 tanuldja adta (8.
tabldzat).

8. tabldzat. A fo fejlesztokisérlet mintdja

Kisérleti minta Kontrollminta Osszesen
A minta nagysaga (f0) 426 101 527
A fidk ardnya (%) 50,7 52,5 51,0

Megjegyzés: a két részmintan a fidk ardnydnak kiilonbsége nem szignifikdns (x* = 0,102; p = 0,749).

A mintdban a sziilok iskolai végzettsége szignifikdnsan eltér az orszagos adatoktdl
(9. tabldzat), ennek oka, hogy a két kistérségben a tanuldk tobbsége kisvarosbol vagy
nagykozségbdl szarmazik. Szdmos empirikus vizsgdlat igazolta, hogy a telepiilés
nagysaga a sziilok iskolai végzettségén mint kozvetitd valtozén keresztiil hat az iskolai
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teljesitményekre. Feltehetd, hogy a kisérlet eloméréseiben megjelend, az orszagos
mutatoktdl elmaradé teljesitmények hétterében is megjelenik a telepiiléstipus hatésa.

9. tdabldzat. A sziilok iskolai végzettségének megoszldsa a teljes mintdban (%)

8.4lt. Szakm. " Foiskola &Y 7
segl tem
Apa  orszagos repr.* 5 38 32 13 12 42,48
teljes minta 17 48 25 7 3 (p<0,01)
Anya orszagos repr.* 8 22 40 22 8 34,82
teljes minta 22 30 30 14 4 (p<0,01)

* Forras: Jozsa (2003)

A kisérleti €s a kontrollminta eloszldsa a sziilok iskolai végzettsége szerint nem
tér el jelentdsen, az édesanydk iskolai végzettségére X2 = 5,165; p > 0,05; az
édesapakéra y* = 7,318; p > 0,05.

A hidnyzasok és iskolavéltdsok miatt nem minden tanulé irta meg az Osszes
tesztet. Az egyes képességek fejlodésének bemutatdsiandl csak azon tanuldk
eredményeit vettiik figyelembe, akik az adott képesség tesztjét mind az elomérésben,
mind az utémérésben megirtdk. A képességek fejlodésének bemutatdsanadl jelezziik, ha
az eldmérésben tapasztalhato eltérések miatt a kontrollminta szlikitésére volt sziikség.
Az 0Osszefiiggések elemzését csak azon tanuldk eredményei alapjan végeztiik, akik
minden mérdeszkozt mindkét mérésben kitoltotték.

4.2. A képességek fejlodése a kisérletben

4.2.1. Az olvasési képesség fejlodése

A szovegértés normaorientélt tesztjét (1d. 3.2. fejezer) 501 tanulé toltotte ki, a kisérleti
osztalyokb6l 405-en, a kontrollosztalyokbdl 96-an. A haszndlt két tesztvaltozat
megbizhatésdganak mutatdja (Cronbach-o) az eldmérésben 0,80 illetve 0,82, az
utomérésben 0,82 illetve 0,85 volt, a kozepes atlagok €s szordsok lehetdvé teszik a
normaorientdlt megbizhatdsdgi mutat6 alkalmazdsat.

Az eldmérésben a két tesztvéltozat gyakorisagi eloszldsa kozel azonos (29. dbra;
X, =554 %p; s, = 19,1 %p; Xz=155,6%p; sz=19,5 %p). A szérasokat a Levene-féle
F-prébaval, az dtlagokat a normadl-eloszlastol eltérd jelleg miatt Welch-prébaval (d)
hasonlitottuk 0ssze. Sem a szordsok, sem az atlagok nem kiilonboznek szignifikansan (F
=0,277; p=0,599; d =-0,126; p = 0,900).

Az utémérésben a két véltozat kissé eltérden differencidl, de az eloszlas jellege
hasonld. Az elémérés édtlagaindl mintegy 8 %ponttal magasabbak az atlagok (X, = 65,3
%op; s = 19,7 %p; Xz= 63,5 %p; sz= 21,5 %p), az eloszldsok ennek megfeleléen
jobbra tolédnak. A két valtozat atlaga és szordsa az utémérésben sem tér el jelentésen (F
= 3,035; p=0,082; d = 1,023; p = 0,307). Az eredmények alapjan a két tesztvaltozatot a
tovdbbiakban Osszevontan kezeljiik.

Az utémérés gyakorisdgi eloszldsdban megjelend bimodalis jelleg egyik
lehetséges oka a fejlesztésben részt vett és a spontdn fejlddd tanuldk elkiiloniild
részmintéja.
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29. dbra. A tanulok olvasdsi képességének gyakorisdgi eloszldsa a két tesztvdltozaton az
el6- és utomérésben

A lanyok (nignyok = 234) mind az eldmérésben, mind az utémérésben kismértékben
jobban teljesitettek, mint a fidk (nge = 267), a kiilonbség mindkét mérésben
szignifikdns (/0. tdbldzat). A nemek kozotti killonbség mindkét mérésben elsdsorban az
elbeszél6 szoveg megértésében jelentkezik, a tdblazatbol illetve a diagramrdl torténd
informdcidkeresés kiilonbsége nem szdmottevo.

10. tabldzat. A lanyok és a fiiik dtlagos teljesitménye az olvasdsi képesség elo- és

utomérésében
Lanyok Fiuk

Atlag Sz6ras Atlag Sz6rés F(p) d(p

(%p) (%p) (%p) (%p)
Py 0,052 0,867
P Tablazat 46,5 28,0 44,3 28,2 0.819) (0.387)
N5 ) 1,287 0,862
5 Diagram 73,4 23,5 714 25,5 0.257)  (0.389)
M Elbeszéld 0,208 2,199
szoveg 57,3 244 52,2 24,6 (0,648) (0,028)
g 0,532 2,206
Elomérés 0sszesen 58,3 19,2 54,4 18,8 (0.466) (0.028)
1 1,114 1,661
% Tablazat 61,0 29.5 56,4 30,1 0292) (0.097)
8. 1,338 1,249
\g Diagram 84.4 17,8 82,2 19,5 0.248) (0.212)
=~ Elbeszé16 0,092 2,206
szoveg 64.6 254 58,2 26,0 (0,762) (0,028)
Utomérés 0sszesen 67,6 19,8 62,5 21,0 0,740 2,689

(0,390) (0,007)

A kisérleti és a kontrollosztalyok atlagos fejlodését a /1. tdbldzat mutatja be. Az
eldmérésben a két részminta kozott nem volt szignifikéns kiilonbség (ez a feladattipusok
szintjén is fenndllt). Az elomérésben (az 5. évfolyam elején) mért adat valamivel
alacsonyabb, mint a 3. fejezetben bemutatott orszdgos atlag (Molndr Gy. és Jozsa,
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2006), ennek oka lehet a minta jellege, a telepiiléstipusnak megfeleléen a sziilok
alacsonyabb atlagos iskoldzottsdga, de a megkésett fejlodés is.

A kontrollminta spontdn fejlodése a tanév sordn 5,6%pontnyi, ez a szignifikdns
véaltozas (/1. tdbldzat) azt eredményezi, hogy az utdomérésben a kontrollminta atlagos
fejlettsége eléri az 5. évfolyam orszagos adatait (Molndr Gy. és Jozsa, 2006). A kisérleti
minta tanul6i Aatlagosan 9,7%pontot fejlodtek, az utémérésben a kisérleti és
kontrollosztalyok atlaga kozotti kiilonbség szignifikdns, €s nagyobb, mint az orszagos
minta spontdn fejlodése 5. és 6. osztaly kozott (Molndr Gy. és Jozsa, 2006). A fejlesztés
mindhdrom feladattipuson szignifikdns hatdsi. A fejlesztés hatdsmérete — az 1.1.3.
fejezetben értelmezett médon — d = 0,24, ami a fejlesztd idOszak hosszit figyelembe
véve kozepes hatdsnak tekinthetd (Csapo, 2003)

Az orszagos adatokkal val6 Osszevetés arra utal, hogy az elémérés alacsonyabb
szintje elsdsorban a megkésett fejlddés lehet. A fejlesztés tehdt alkalmasnak tiinik az
olvasasi képesség mért komponenseinek fejlesztésére, ezt alaitdmasztja az is, hogy mig a
kontrollminta utémérése variancidjanak mintegy felét magyardzza az elémérés
variancidja, addig ez a kisérleti csoportban valamivel alacsonyabb, 38%. A fejlesztés
tehat alkalmas a képesség spontan fejlodésétol eltérd fejlodési utak kialakitasara.

11. tdablazat. A kisérleti és a kontrollminta olvasdsi képessége az elo- és utomérésben

Elomérés Utémérés

Atlag Sz6ris Atlag Sz6rds t(p) r(p)

(%p) (%p) (%p) (%p)
Kisérleti -11,383 0,616
osztalyok 35,7 19.0 65,4 200 (<0,001) (<0,001)
Kontroll- -3,289 0,703
osztalyok 46 20,3 60,2 22,4 (0,001)  (<0,001)
F (p) 1,348 (0,246) 2,541 (0,112)
d(p) 0,490 (0,625) 2,105 (0,037)

Az egyéni kiilonbségek nagysdgdra a szordsokbdl is kovetkeztethetiink. A
kontrollosztilyok relativ szdérdsa a tanév sordn valtozatlan maradt (37%), a kisérleti
csoportban 34%-r6l 31%-ra csokkent. A csokkenés nem jelentds, de a kozepes atlagok
miatt még nem okozhatta a plafoneffektus. Az egyéni kiilonbségekrdl részletesebb képet
alkothatunk, ha a teljesitmények gyakorisagi eloszlasat hasonlitjuk ossze (30. dbra).

A korabban emlitett bimodalitas (29. dbra) oka nem elsOsorban a kisérleti és a
kontrollminta elkiiloniilésébdl adddik, hanem a kontrollminta hordozza magéban (a
hattérvaltozok ismeretében érdekes lenne ennek okat is megvizsgdlni). Mig az
elomérésben a kisérleti minta normalishoz kozelebb esd eloszldsa ellensulyozta a
bimodalis jelleget, addig az utémérésben a kisérleti minta a kozepes teljesitmények
kozel azonos gyakorisdgaval nem.

A kontrollosztidlyok esetén a gyenge és kozepes teljesitmény-kategéridkban
kisebb mértékben csokkent a tanuldk ardnya, jelentdésen novekedett a kozel hibatlanul
teljesitoké (30. dbra). A kisérleti osztdlyokban nagyobb mértékill az eredmények jobbra
toloddsa, orvendetes, hogy a gyenge teljesitmények ardnyanak csokkenése mellett a
modusz a 80 %pont koriili teljesitmény-kategéridban taldlhato.
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30. dbra. A kisérleti és kontrollminta olvasdsi képességének gyakorisdgi eloszldsa az
el6- és utomérésben

A fejlesztés tehat hatdsosnak mondhatd, ugyanakkor — Osszhangban a képesség
lasst, sok évet igénybe vevd spontdn fejlodésével — egy tanév alatt nem gyakorol
elegendd hatést a tanuldk olvasasi képességének fejlodésére. Bar a fejlesztés hatisara a
teljesitmények gyakorisdgi eloszldsa jobbra tolddott, csokkent a gyenge-kozepes
fejlettséget elérd tanulok ardnya. A leggyengébb eldzetes fejlettséggel rendelkezd
tanuldkra kicsi volt a fejlesztés hatdsa, és tovabbra is jelentds azoknak a tanuléknak az
ardnya, akiknek fejlettsége feltehetoen nem teszi lehetdvé az olvasas mint eszkoztudds
felhasznaldsat a tuddsszerzésben (Molndr Gy. és Jozsa, 20006). Ezért az olvasasi
képesség fejlesztésére a felso tagozat tovabbi évfolyamain is sziikség lehet.

4.2.2. A rendszerez0 képesség fejlodése

A 3.2. fejezetben bemutatott kritériumorientdlt teszt itemeit a 2006. évi
kompetenciamérés 4. évfolyamos fiizetei két valtozatra bontva alkalmaztiak. A tanuldk a
mérésben kapott sorszdmok szerint felvaltva kaptdk a teszt egyik vagy masik véltozatit,
igy rendszerezd képességiik fejlettségére a résztesztek alapjan kovetkeztethetiink. A 4.2.
fejezet bevezetdjében emlitetett médon a fejlesztésben részt vevd (n; = 368) és a
kontrolliskoldk (n, = 84) tanuldinak eléméréseként a kompetenciamérés e teriiletén elért
eredményét vessziik figyelembe.

A két tesztvéltozat megbizhatésdgdnak mutatdja a kisérleti és kontrolliskoldk
egylittes mintdjara (n = 452) eltérd volt (az 1. véltozaté o = 0,79, a 2. véltozaté o =
0,90). Az utomérésben a két tesztvdltozat csak a feladatok sorrendjében tért el
egymastol, igy a vartnak megfeleléen a megbizhatésdguk sem tér el jelentOsen
egymastol (a szdzadokra kerekitett érték mindkét valtozatndl oo = 0,94).

Az elémérés két résztesztjének (tesztvaltozatdnak) gyakorisdgi eloszldsa hasonld
jellegti, a statisztikai probak nem jeleznek szignifikans eltérést (31. dbra; X,= 35,7 %p;
s,= 17,6 %p; X,=36,9 %p; s,=19,0 %p; F = 2,353; p=0,107; d =-0,523; p = 0,601).
A maésodik mérésben a két tesztvaltozat itemeinek sorrendje volt eltérd, ezért jelentds
eltérés nem volt varhat6 a két tesztvaltozat eredményei kozott (F = 2,831; p = 0,071; d
= 0,845; p = 0,399). Az 4dtlagok az eldmérésénél 1ényegesen magasabbak (X, = 47,8
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%p; Xp=45,7 %p). Az atlag novekedése magasabb szordssal jar egyiitt (s, = 25,7 %p;
sp= 26,8 %p), a relativ szérdsok nem véltoztak szdmottevoen. Az eredmények alapjan

az eldmérés két résztesztjét mint tesztvaltozatot, illetve az utdmérés két tesztvaltozatat
is 0sszevontan kezeljiik.
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31. dbra. A tanulok rendszerezo képességének gyakorisdgi eloszldsa az elomérés két
résztesztjién (tesztvdltozatdn) és az utomeérés két tesztvdltozatdan

Az olvasasi képességhez hasonléan a nemek kozotti kiilonbség a rendszerezd
képesség esetén is szignifikdns. A ldnyok (nigyok = 212) az eldmérésben (ilény0k= 38,0
Pop; X = 34,8 %p) €s az utémérésben (X, ., = 54,5 %p; Xy = 40,2 %p) is jobb
teljesitményt mutattak, mint a fidk (nfg = 240), a kiillonbség csak az utémérésben
szignifikans (F = 0,056; p = 0,813; d =5,913; p < 0,001).

A szorasok csak kisebb mértékben nonek, igy az atlagok novekedése a relativ
szorasok csokkenését eredményezi. A szérdsok az eldmérésben s, = 22,1 %p; su =

23,2 %p, az utémérésben pedig s, = 25,6 %p; S5 = 25,9 %p €rtéket mutatnak.

A kisérleti osztidlyok és a kontrollosztilyok fejlodését a 12. tdbldzat alapjan
hasonlithatjuk Ossze. A két részminta induld fejlettsége megfelel a 4. évfolyam végi
orszagos fejlettségnek (1d. 3.4.2. fejezet), a kisérleti €s a kontrollminta kiilonbsége nem
szignifikdns. A kontrollminta spontdn fejlodése szintén az orszagos keresztmetszeti
vizsgalat dltal josolthoz hasonlé mértékii, a fejlodés nem szignifikans. Bar a kisérleti
csoport fejlodése elmarad az eldkisérlet altal mutatott értéktdl, a fejlesztés hatdsaként
jelentkezd 12 %pontos fejlodés szignifikans.
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12. tdblazat. A kisérleti és a kontrollminta rendszerezo képessége az elo- és

utomérésben
Elomérés Utémérés

Atlag Sz6ras Atlag Sz6rés t(p) r(p)

(%p) (%p) (%p) (%p)
Kisérleti -7,565 0,314
osztalyok 36,0 23,0 48,0 27,2 (<0,001) (<0,001)
Kontroll- -1,674 0,561
osztalyok 37,6 21,3 41.8 244 (0,098)  (<0,001)
F (p) 0,628 (0,429) 3,237 (0,073)
d(p) -0,637 (0,525) 2,082 (0,039)

A fejlesztés eredményeként a kisérleti és a kontrollosztdlyok fejlettségében
kialakul6 kiilonbség szignifikans és ardnyaiban is jelentds (a hatasméret d = 0,27), a
kisérleti osztdlyok &tlagos fejlodése kozel hdaromszoros tempdji, mint a spontdn
fejlodés.

Az optimélis elsajatitas kritériumat Nagy Jozsef elméleti megfontoldsok alapjan
80 %pontban hatdrozta meg (Nagy, 2003a), ezt a kritériumot alkalmaztuk az eldmérés
vizsgalatai sordn. Az optimélis begyakorlottsdg fogalma egyuttal azt is feltételezi, hogy
az ezt elérd tanuldkban a képesség Osszetevoi olyan mértékben kialakultak, hogy akkor
is miikddéek maradnak, ha azokat szandékolt fejlesztd hatds nem éri. A kontrollminta
tanul6i esetén ellendrizhetjilk, hogy ebben az értelemben megfeleld-e a kritérium
megfogalmazasa. A 32. dbrdn l4thatd, hogy az elomérésen a kritérium felett teljesitok
(az 4bra jobb sz€lso téglalapjaba esé tanuldk) kicsiny részmintdja az utdmérésben is
legalabb 80 %pontot teljesitett, ez tehdt nem mond ellent a definidlt optimumszintnek.

100

kontroliminta utémérés (%pont)

40 60 80 100
kontrollminta elémérés (% pont)

32. dbra. A kontrollminta egyéni eredményei a rendszerezo képesség elo- és
utomérésében
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A kontrollminta spontdn fejlédését az enyhe jobbratolédds mellett a
kétmodduszisdg megjelenése jellemzi (33. dbra), feltehetden a korabban és késObb
indulé fejlédésben a nemek kiillonbsége is megjelenik. Az utdmérésben a kontrollminta
nemek szerinti kiillonbsége jelentds (F = 1,942; p = 0,167; d = 2,163; p = 0,033), a
lanyok atlagos fejlettsége (48,1 %pont) mintegy 11 %ponttal haladja meg a fiikét. A
fidk eredményeinek relativ szérdsa 67 %-ra nott, a fogalmi rendszerezd képesség
fejlédése a kisérleti mintdban jelentds egyéni kiilonbségekkel zajlott (X, ., = 48,1 %p;

Simer = 21,4 %p; X = 37,1 %op; 8 = 25,0 %op).

A fejlesztési kritériumot az eldmérésben a kontrollminta 3,5%-a, az utémérésben
a 4,8%-a érte el, ez utdbbi kevéssel alatta marad az orszagos keresztmetszeti mérésben
tapasztalt értéknek.

Az optimumot elérok ardnya a kisérleti osztalyokban 4,6%-r61 14,1%-ra nétt a
fejlesztés hatdsara, ez meghaladja az orszagos keresztmetszeti vizsgalatban mért aranyt.
A lanyok fejlodése a kisérleti mintdban is gyorsabb, mint a fikeé (X, = 55,85 8y, 0 =

26,2; Xy = 41,0; s, =26,1; F=0,017; p = 0,896; d = 5,454; p < 0,001).

- - 4 - -kontroll elémérés - - O - - kontroll utémérés
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33. dbra. A kisérleti és kontrollminta rendszerezo képességének gyakorisdgi eloszldsa
az elo- és utomérésben

A fejlesztés tehat a rendszerezd képesség esetén is hatékony volt, €s bar a kisérleti
mintdban a 40 %pontnal gyengébb (elokészitd és kezdd szintli, 1d. 3.4.2. fejezet)
teljesitmények ardnya 60%-rdl 42%-ra csokkent, ez még mindig jelentds fejlesztési
feladatokat fogalmaz meg a tovabbi tanévekre. A rendszerezd képesség
kialakulatlansdga az ezeken a szinten dall6 tanulékndl valészintileg jabb
motivumvesztéshez vezet, hiszen ez a fejlettség akaddlyozza a késObbi tanévek
tananyaganak mély megértését és értelmes rogzitését.
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4.2.3. Az 0sszefiiggés-megértés fejlodése

Az Osszefiiggés-megértést mérd kritériumorientélt tesztet (1d. 2.3.2. fejezet) a kisérleti
osztilyokban n; = 371, a kontrollosztalyokban n, = 100 tanul6 toltotte ki. Az
alkalmazott teszt két valtozata csak a feladatok sorrendjében tért el, mindkettd
megbizhatésdga o = 0,90. A két tesztviltozat gyakorisdgi eloszldsa és alapvetOs
statisztikai jellemzdi az eldomérésben nem tértek el jelentdsen (34. dbra; X, = 52,1 %p;
s, = 18,0 %p; Xz=49.,8 %p; sy = 18,5 %p; F = 0,021; p =0,886; d = 1,351; p=0,177).
Az utémérésben mindkét valtozat megbizhatésdgira o = 0,92 adddott, a B valtozat
atlaga (X, = 53,1 %p) kevéssel alacsonyabb, mint az A véltozaté (X, = 56,3 %p). A két
véltozat szérdsai hasonldak (s, = 20,6 %p; sz= 20,0 %p), a két valtozat kozotti
kiilonbség nem volt szignifikans (F = 0,334; p = 0,564; d = 1,693; p = 0,091). A két
tesztvaltozatot a tovabbi elemzésekben 0sszevontan kezeljiik.
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34. dbra. Az 0sszefiiggés-megértés gyakorisdagi eloszldsa az elomérés és az utomérés két
tesztvdltozatdn

Az elémérésben a kontrollcsoport atlaga valamivel meghaladta a kisérleti
csoportét (X,,= 51,8 %p; s,, = 18,5 %p; X,,= 55,3 %p; s,,= 18,6 %p; F = 0,031; p =
0,859; d = -1,191; p = 0,048). Ezért a kontrollosztalyok tanuldinak 14%-at elhagyva a
kisérleti mintdhoz hasonlé paraméterekkel (sziilok iskolai végzettségének és az
Osszefiiggés-megértés eloszlasa) rendelkezd szitkebb kontrollmintat alkalmaztunk (35.
dbra). E fejezet tovéabbi részében csak az illesztett kontrollminta adataival szdmolunk.

Az illesztés utdn a kisérleti csoport atlaga és szérdsa nem valtozott, az illesztett
kontrollminta 4tlaga 52,3 %pont, szérdsa 18,9 %pont, statisztikai jellemzOk
megegyeznek (F = 0,042; p = 0,839; d = -0,180; p = 0,858). Az elémérésben mutatott
teljesitmény mind a kisérleti, mind a Kkontrollosztilyok esetén szignifikdnsan
alacsonyabb, mint az orszagos keresztmetszeti vizsgdlatban a 4. évfolyam végén mért
64 %pontnyi értek (Nagy, 2000b).
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Az 0Osszefiiggés-megértés fejlettségében a kordbban bemutatott két képességgel
ellentétben a nemek szerinti kiilonbség nem szignifikdns (Nignyoxk = 219; nggx = 238). Az
elomérésben a lanyok atlaga 52,8 %pont, a fiuké pedig 52,2 %pont, a szordsok
nagysaga is hasonlo (s, = 19,2; sgq = 18,1). Az utomérésben a lanyok 56,1, a fiak
55,0 %pontos eredményt értek el, a szordsok is csak kis mértékben véltoztak (s, =
19,9; s, = 20,8).
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35. dbra. A kontrollminta, az illesztett kontrollminta és a kisérleti minta eredményeinek
gyakorisagi eloszldsa az 0sszefiiggés-megértés elomérésében

A kisérleti osztalyok €s a kontrollosztalyok Osszefiiggés-megértésének fejlodését a
13. tdabldzat alapjan hasonlithatjuk 6ssze. A kontrollminta spontin médon nem fejlodik,
az elo- és utomérés eredménye kozott erds korreldcid all fenn, tehdt az eldzetes
fejlettség nagymértékben meghatarozza az utdémérés eredményét is.

13. tdblazat. A kisérleti és a kontrollminta osszefiiggés-megértése az elo- és

utomérésben
Elémérés Utémérés

Atlag Sz6ras Atlag Sz6rés t(p) 1 (p)

(%p) (%p) (%p) (%p)
Kisérleti -3,914 0,574
osztalyok >1.9 18,5 35,5 20,6 (<0,001) (<0,001)
Kontroll- 0,868 0,741
osztalyok 52,3 18,9 >1.0 18,6 (0,388)  (<0,001)
F (p) 0,042 (0,839) 1,930 (0,165)
d (p) -0,180 (0,858) 1,998 (0,048)

A kisérleti minta tanuldinak fejlodése szignifikdns, az egy tanév alatt lejatszodo
fejlodés iliteme hozzavetdlegesen megegyezik az orszagos keresztmetszeti vizsgalatban
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két év alatt lezajlott spontdn fejlédés mértékével (Nagy, 2000b). A fejlodés azonban a
kisérletben alacsonyabb szintrdl indult, és még a fejlesztés végén sem éri el a 4.
évfolyam orszagos atlagat. Az elomérés eredménye altali meghatarozottsag alacsonyabb
szintll, mint a kontrollminta esetén, de a kozepes erdsségli korrelacio jelzi az eldzetes
fejlettség hatdsat. A fejlesztés hatdsa a szignifikancia-hatar kozelében van, a hatdsméret
d = 0,28 értéket ad.

Az Osszefiiggések tipusat jellemzé hiarom dimenzid (2.3.1. fejezet) értékparjai
mentén vizsgélva a fejlddést, a kontrollminta atlagosan egyik Osszefiiggés-tipus esetén
sem mutat szignifikdns fejlodést.

A kisérleti minta tanul6indl az oksdg tipusu illetve a ,,nemcsak-akkor” tipusu
Osszefiiggések megértése nem szignifikdns, a tovabbi négy Osszefiiggés-tipusé igen (/4.
tabldzat). A véltozok nem fiiggetlenek egymadstdl, hiszen minden feladat mindhdrom
dimenzié szerint értelmezhetd. Mindegyik tipus esetén 25-29% kozotti az utémérés
megmagyarazott variancidja. A tipus neve mellett zardjelben azoknak a feladatoknak a
sorszama szerepel, amelyek az adott dimenzidé-€rtékhez tartoznak.

14. tdblazat. A kisérleti minta fejlodése az egyes Osszefiiggés-tipusokon
ElOmérés Utodmérés
Atlag  Szoras Atlag  Széras t(p) 1 (p)**
(%p) (%p) (%p) (%p)

81?3%*7" . 544 199 559 216 ('(}”f5331) 0,538
ggygt”;‘rag) 493 197 551 219 (;%”‘(‘)%91) 0,502
e B O B T
(Fe;mzaksa)kkor 52,4 20,0 53,9 21,7 ('01”1369 j) 0,520
RN

* Az 0sszefliggés neve mellett azoknak a feladatoknak a sorszdma szerepel, amelyek az adott tipushoz
tartoznak.
** Mindegyik korrelacié p < 0,001 szinten szignifikdns.

Az 0Osszefiiggés megértés optimalis begyakorlottsdgi szintjének kritériumaként
Nagy Jozsef elméleti megfontoldsok alapjdn a 90 %pontos hatdrt adta meg. A spontin
fejlodés longitudindlis adatainak ismeretében ennek megcéafoldsdra akkor lenne
lehetdségiink (I1d. 4.2.2. fejezet), ha lenne olyan tanul6 a mintdban, aki az eldmérés sordn
elérte a kritériumot. Mivel nem ez a helyzet, ezért a vizsgdlat a kritérium
megfeleldségének eldontésében irrelevans.

A fejlédés jellegérdl részletesebb informdciot kapunk, ha az el6- és utomérésben
elért teljesitmények gyakorisdgi eloszldsat vizsgaljuk (36. dbra). A kontrollminta
utomérésének eloszldsa az elomérés gorbéivel egyiitt mozog, dsszhangban a stagnild
eredményekkel. A kisérleti osztidlyok gyakorisdgi eloszldsa azt mutatja, hogy a
fejlesztés elsdsorban azokndl hatdsos, akiknek induld fejlettségi szintje legalabb 50
%pont volt. A kontrollmintidban senki sem érte el az optimdlis begyakorlottsdg
kritériumét, a fejlesztett tanulok 3%-andl valt optimélissd a begyakorlottsag, és dsszesen
a tanuldk mintegy 15%-a ért el 80 %pontndl jobb eredményt (a fejlesztés elotti aranynak
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kozel a haromszorosa). Ez azonban a fejlesztett tanulok tobbségénél sem teszi lehetové,
hogy a tananyag elsajdtitasa soran felhasznéldsra keriilo Osszefiiggéseket magabiztosan
alkalmazzdk, ezzel a tananyagot mélyebben megértve tudjak megtanulni. Sziikséges
tehat a tovdbbi tanévekben is az Osszefiiggés-megértés fejlesztése.
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36. dbra. A kisérleti és kontrollminta osszefiiggés-megértésének gyakorisdgi eloszldsa
az elo- és utomérésben

4.2.4. A kovetkezetés fejlodése

A kovetkeztetés tesztjét (Id. 3.2. fejezet) a kisérleti osztilyokban n; = 400, a
kontrollosztdlyokban n, = 98 tanul6 toltotte ki. Az alkalmazott teszt két véltozata
hasonl6é feladatokat tartalmazott. A kétvaltozés logikai miveletek megértésére
vonatkozé feladatok azonosak voltak, a kovetkeztetéslancok szerkezetileg azonosak,
tartalmilag eltéréek voltak a két valtozatban. A kétpremisszds kovetkeztetések
igazsagtiblajanak vizsgalatakor a két tesztvéltozatban a masodik premissza szerepe
kiilonbozd volt: az A véltozatban az elsé premissza elsd tagjanak, a B véltozatban pedig
az els6 premissza masodik tagjdnak megfeleld alakja 4llt.

Az eldmérésben az A valtozat megbizhatésdga o = 0,83, a B valtozaté o = 0,88. A
két tesztvaltozat gyakorisagi eloszldsa és alapvetOs statisztikai jellemzdi az eldmérésben
nem tértek el jelent6sen (37. dbra; X, = 69,6 %p; s, = 10,1 %p; Xy;= 68,1 %p; syz=
12,9 %p; F = 3,423; p = 0,065; t = 1,227; p = 0,136). Az ekvivalencia azonban a
feladattipusok esetén nem &ll fenn: a B véltozat kétpremisszds kovetkeztetései
szignifikdnsan nehezebbek voltak, mint az A véltozatéi (hasonldan Viddkovich Tibornak
(2002) a 2.4. fejezetben bemutatott vizsgalatdhoz).

Az utdmérésben a két valtozat megbizhatosdgara rendre o = 0,87 és a0 = 0,85
adodott, a B véltozat atlaga (X, = 70,7 %p) kevéssel alacsonyabb, mint az A véltozaté

(X,= 71,0 %p), a szérasok azonosak (s, = 11,7 %p; sz= 11,2 %p). A két véltozat
kozotti kiilonbség nem szignifikans (F = 0,362; p = 0,548; t = 0,253; p = 0,801).
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Az utémérés soran a feladattipusok szintjén sem volt a két valtozat kozott
szignifikans 0sszefliggés (a normaleloszlas-jelleg és az azonos szordsok miatt az atlagok
Osszehasonlitdsdra a t-probat alkalmazhatjuk). Mivel a tovabbi elemzések sordn a
feladattipusok részletes vizsgdalatatol eltekintiink, ezért a két tesztvaltozatot 0sszevontan
kezeljiik.
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37. dbra. A kovetkeztetés gyakorisdgi eloszldsa az elomérés és az utomérés két
tesztvdltozatdn

A tanulok neme (nignyok = 235; npg = 263) nem befolydsolja jelentdsen az
eredményeket. Az elomérésben a lanyok atlag 68,9 %pont, a fiiké pedig 67,7 %pont,
gyakorlatilag egyez6 szorasok mellett (s, .= 11,7; sz = 11,9). A kiilonbség nem
szignifikdns. A nemek atlagos fejlodése is hasonld, a ldnyok 71,9 %pontos, a fiik 70,8
Jopontos fejlettséget értek el, a lanyok szérdsa valamivel jobban csokkent (s, ., = 9,8;

Sea = 12,2), a nemek kozotti kiilonbség az utdmérésben sem szignifikdns.Az alacsony

szorasok arra utalnak, hogy a kovetkeztetés készségei ebben az életkorban kevésbé
rugalmasak, kevésbé érzékenyek a fejlesztd hatdsokra.

A kisérleti és kontrollosztilyok fejlodését a 15. tdbldzat hasonlitja Ossze. A
kisérleti minta tanuldinak fejlodése szignifikans, bar szamértékben nem jelentds (az
alacsony szérds kovetkeztében a kis atlagkiilonbség is szignifikdns lehet). A két
részminta 4tlagainak konfidencia-intervallumai azonban egyik mérés esetén sem
diszjunktak. Ez azt jelenti, hogy a tapasztalati szinti kovetkeztetési feladatok
megoldasdval torténd fejlesztés ebben az életkorban nem gyakorol jelentds hatédst a
kovetkeztetés készségeire.
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15. tdblazat. A kisérleti és a kontrollminta kovetkeztetésének fejlettsége az elo- és

utomérésben
Elomérés Utémérés

Atlag Sz6ras Atlag Sz6rés t(p) r(p)

(%p) (%p) (%p) (%p)
Kisérleti -5,094 0,507
osztalyok 67,9 11,3 70,7 10,7 (<0,001) (<0,001)
Kontroll- -1,274 0,602
osztalyok 69,9 13,3 715 14,1 (0,206)  (<0,001)
F (p) 1,234 (0,267) 1,330 (0,249)
t (p) -1,521 (0,129) -0,626 (0,532)

4.2.5. Az elemi kombinativ képesség fejlodése

Az elemi kombinativ gondolkodas tesztjének feladatai (Id. 3.2. fejezer) a 2006. évi
kompetenciamérés 4. évfolyaman két valtozatra bontva, felvdltva szerepeltek a
feladatsorokban. Ennek megfeleléen mindegyik tanul6 csak az egyik résztesztet oldotta
meg (8 itemet). A kombinativ gondolkodas fejlettségére a részteszteken elért eredmény
alapjan kovetkeztethetiink. A kisérleti minta n; = 329 tanul6bdl, a kontrollminta n, = 83
tanul6bdl all.

A kisebb itemszdmnak megfeleléen az eldmérés megbizhatésdga valamivel
alacsonyabb (o = 0,84 illetve o = 0,85). Az elomérés két valtozatanak eloszlasa hasonld
jellegti, a statisztikai probdk szerint nincs szignifikans eltérés (38. dbra; X, = 42,0 %p;

s,= 33,3 %p; x,=40,1 %p; s,=33,8 %p; F=0,113; p=0,737; d = 0,579; p=0,653).
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38. dbra. A tanulok elemi kombinativ képességének gyakorisdagi eloszldsa az elomérés
két résztesztjén (tesztvdltozatdn) és az utomérés két tesztvdltozatdan
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Az utémérésben minden tanul6 a teljes lefedd feladatrendszert megoldotta, a teszt
két véltozata csak a feladatok sorrendjében tért el egymdstol. Az itemszdm
novekedésével a megbizhatdsdg nagyobb (o = 0,92 illetve oe = 0,91). A két tesztvaltozat
azonos atlaggal (X, = 56,1 %p; X;= 56,1 %p) rendelkezik, a szérds az A viltozatban

33,5 %pont, a B valtozatban pedig 31,8 %p). A két valtozat kozotti kiillonbség ennek
megfeleléen nem szignifikdns (F = 1,048; p = 0,307; d = -0,003; p = 0,998). A két
valtozat eredményeit a tovabbi vizsgadlatokban dsszevontan kezeljiik.

Az olvasasi és a rendszerz0 képességhez hasonldan az elemi kombindldsban is
gyorsabban fejlddnek a lanyok. Az elémérésben az atlagok kiilonbség jelentds (a lanyok
atlaga 44,4 %pont, a fidké 38,2 %pont), a szordsok kiilonbsége szintén (34,1 %pont ill
38,2 %pont), de még nem szignifikdans (F =0,451; p =0,502; d = 1,936; p = 0,054).

Az utémérésben a kiilonbség szamértéke megduplazodik, a lanyok atlaga 62,+
Jpontra nd, mikézben a fiiké csak 50,4 %pontra. A szoérdsok mindkét nemnél
csokkentek, de tovabbra is nagyok az egyéni kiilonbségek (s, = 31,25 85y =32,8). A

két nem kozotti kiilonbség szignifikdns az utomérésben (F = 0,848; p = 0,358; d =
3,773; p < 0,001).

A fejlesztett tanuldknak €s a kontrollminta tanuldinak fejlddését hasonlitja 6ssze a
16. tdbldazat. Az eldmérés magas szérdsa alapjan is kovetkeztethetiink vizsgalt id0szak
nagy variabilitdsdra, az eredmények szerint a spontan fejlodés is szignifikdns (8,6
Jopontos), a spontan fejlédés iiteme y = 0,36.

A fejlesztés eredményeként a kisérleti minta tanuléi az utdmérésben
szignifikdnsan jobban teljesitettek, mint a kontrollminta tanul6i, a fejlodés mértéke
kozel dupldja a spontan fejlodésnek. A fejlesztés hatdsmérete d = 0,24. Mind a spontdn
fejlodés, mind a fejlesztés hatdsara kialakulé fejlettség meghaladja az orszdgos
keresztmetszeti mérés altal josolt értéket (Nagy, 2004).

16. tablazat. A kisérleti és a kontrollminta elemi kombinativ képességének fejlettsége az
el6- és utomérésben

Elomérés Utémeérés

Atlag Sz6ras Atlag Sz6ras t(p) r(p)

(%p) (%p) (%p) (%p)
Kisérleti -9,019 0,497
osztalyok 41,1 33,7 >7.7 32,9 (<0,001) (<0,001)
Kontroll- -2,371 0,450
osztalyok 41,3 32,8 49,9 30,6 (0,020)  (<0,001)
F (p) 0,579 (0,447) 4,306 (0,039)
d (p) -0,048 (0,962) 2,036 (0,044)

Az elemi kombinativ képesség optimalis fejlettségi szintjének kritériumaként a 16
itembol legaldbb 14-nek a megolddsat fogalmazta meg Nagy Jozsef (2004). A
kontrollminta tanuldinak 18%-a az eldmérés sordn mar elérte ezt a fejlettségi szintet.
Feltételezhetd, hogy az ezt elért tanulokndl a képesség Osszetevoinek szandékolt
fejlesztése nélkill sem romlik a teljesitmény (eltekintve a teszt Kkitoltése irdnt
motivalatlan tanuldk eredményeit6l). A kontrollminta utomérésében szintén 18% a
legfeljebb két hibat elkovetd tanuldk ardnya a kontrollmintdban, de két, az eldmérésben
a kritériumot elért tanuld esetén (a minta 2,5%-andl) a teljesitmény az utomérésben
kritérium alatti. Ennek ellenére a megallapitott 87 %pontos hatar megfelelhet a
fejlesztés kritériuménak.
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Az el6- és utomérés eredményeinek gyakorisagi eloszlasa (39. dbra) megmutatja,
hogy a fejlesztés nem minden tanuldra hatott egyforman. Tovabbra is jelentds azon
tanulok ardnya a kisérleti mintdban, akik 50 %pontndl alacsonyabb teljesitményt
nyujtottak. Az 6 elemi kombinativ képességiik egyrészt nehézz¢é teszi a kombinativ
elemeket tartalmazé tananyagrészek elsajatitasat, masrészt a kombinativ gondolkodds
magasabb szintjei (2.5. fejezet) kialakuldsanak is akaddlya lehet.
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39. dbra. A kisérleti és kontrollminta elemi kombinativ képességének gyakorisdagi
eloszldsa az el6- és utomérésében

4.3. A motivumok valtozasa a fejlesztokisérletben

A fejlesztokisérlethez kapcsol6dé mérések sordn két motivumcsoport, az elsajatitasi
motivacio és a tantargyak irdnti attitidok elo- €s utdmérésére keriilt sor. Az elsajtitasi
motivum (Id. 1.4. fejezet) az Onjutalmazé motivumok kozé tartozik, arra készteti az
embert, hogy a kornyezete folotti kontroll gyakorldsa érdekében készségeit, képességeit
a lehetd legjobbra fejlessze.

A 17. tdbldzat az elsajatitdsi motivum fejlddését mutatja be a kisérleti és
kontrollmintdn, az értékelok szerinti bontdsban. Az eldmérésben mért atlagok
megfelelnek a reprezentativ mintdn 4. évfolyam végén mért értékeknek, a legmagasabb
atlagos értékek a sziilok, a legalacsonyabbak a tanarok értékelésében szerepelnek. A
szorasok minden esetben 9,9-14,4 %pont kozottiek, egyetlen esetben sem szignifikans a
szorasok kiilonbsége. Az eldmérésben a kisérleti csoport elsajatitdsi motivuma a sziilok
altal értékelve szignifikansan magasabb volt, mint a kontrollcsoportban. Ugyanakkor ez
az egyetlen mutatd, amely szignifikdnsan csokken a hosszmetszeti 6sszehasonlitdsban.
A kisérleti minta elsajatitdsi motivuma a bemutatott értékek szerint valamivel lassabb
titemben csokken, mint a kontrollmintaé, ez a kiilonbség azonban nem szignifikans. A
véaltozasok mind a két részmintdn magas (r = 0,64-0,86) korreldcié mellett zajlanak, ami
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arra utal, hogy a kisérlet idGtartama alatt nem lehetett jelentOs valtozast elérni a tanulok
e motivum szerinti sorrendjében.

17. tdblazat. Az elsajdtitdsi motivdcio vdltozdsa a kisérleti és a kontrollmintaban

Elémérés Utémérés Valtozas
L Kis. Kont. .. Kis. Kont. .. .
Ertékelo (%p) (%p) Kiil. %p) (%) Kiil. Kis. Kont.
Sziilo 74,1 70,8 * 72,6 69,9 *
Tanar 68,1 69,0 67.9 67,3
Tanul6 70,6 68,9 70,8 67,2
Egyiitt 70,9 69,6 70,4 68,1

Megjegyzés: a szérasok 9,9-14,4 %pont kozottiek, a szérdsok kiilonbsége egyetlen esetben sem
szignifikdns. A * p < 0,05 szinten szignifikdns kiilonbséget ill. valtozast jelol.

A 18. tdbldzatban lathat6 a tantargyak irdnti attitidok atlagdnak valtozdsa a
kisérleti €s a kontrollmintdban, tantdrgyak szerinti bontdsban. A szérasok 0,98-1,14
kozottiek, a szérasok kiilonbsége egyetlen esetben sem szignifikdns. Az utémérés
értékei mindkét csoportban alacsonyabbak, mint az orszagos keresztmetszeti vizsgalat
mutatta (Csapo, 2000). A kisérleti csoportban egyetlen valtozds sem szignifikans, tehat
a fejlesztés nem okozta az attitiidok szignifikans csokkenését. Elképzelheto lett volna az
ezzel ellenkezd eredmény is, hiszen az intenzivebb fejlesztomunka esetleg kellemetlen
élményeket, a tantargytol valé elforduldst is eredményezhet.

18. tabldzat. Az attitidok vdltozdsa a kisérleti és a kontrollmintdban

Elomérés Utémérés Valtozas
Kis. Kont. Kiil. Kis. Kont. Kiil. Kis. Kont.
Matematika 3,6 3,7 3,5 3,3 *
Nyelvtan 3,5 3,5 3,4 3,3
Irodalom 3,8 3,7 3,7 3,6
Torténelem 3,9 3,7 3,7 3,2 * *
Idegen nyelv 3,7 3,5 3,5 3,4

Megjegyzés: a szérdsok 0,98-1,14 kozottiek, a szérdsok kiilonbsége egyetlen esetben sem szignifikdns. A
*p < 0,05 szinten szignifikdns kiilonbséget ill. véltozast jelol.

4.4. A képességek fejlodésének osszefiiggései

A kognitiv képességek fejlodése jelentds egyéni kiilonbségekkel, sok év alatt zajlik. Az
egyes képességek fejlodése azonban Osszefiigg egymdssal €s szamos, a tudédselsajatitast
befolydsolé mas tényezdvel (példdul a motivumok fejlettségével vagy a csalddi hattér
jellemzdivel). A SZOVEGFER programban vizsgalt kognitiv képességek fejlettségének
Osszefiiggéseit mutatja be a kisérleti minta esetén a /9., a kontrollminta esetén a 20.
tabldzat. Mindkét tablazat als6 haromszogében az elémérés, a fels6 haromszogében
pedig az utomérés korrel4cids egyiitthatoi 1athatok.
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19. tdblazat. A kisérleti minta képességeinek korreldcioi az elo- és utomérésben
SZ RK OF KK EK
0,386** 0,310%* 0,425%* (,447**

S7Z  Szovegértés -
RK Rendszerezés 0,323**

- 0,276**  0,442**  (,432%*
OF Osszefﬁggés—megértés 0,208**  0,246** - 0,379**  (0,529%*
KK Kovetkeztetés 0,422**  (0,33]1** (,459%* - 0,508**
EK Elemi kombinalas 0,354** 0,332%* (0,257** 0,376** -

Megjegyzés: az als6 haromszog az eldmérés, a fels6 az utomérés korrelacids egyiitthatéit mutatja be. A
**_gal jelolt osszefiiggések p < 0,01 szinten szignifikdnsak.

A kisérleti minta korrelacioi jorészt kozepes erdsségliek, a rendszer homogénnek
tekinthetd, a képességek kozel azonos erdsséggel kapcsolédnak egymashoz. A
legkisebbek az Osszefiiggés-megértés korrelacios egyiitthat6i, de az utdmérés sordn az
Osszefiiggés-megértéssel kapcsolatos valamennyi egyiitthaté erdsebbé valik. Ez
altaldban is elmondhat6: egyetlen kivétellel mindegyik korrelacids egyiitthaté szorosabb
az utomérésben, mint az eldémérésben. Ez aldtdmasztja azt, hogy a képességek fejlodése
nem egymdstol fiiggetleniil lejatszodo folyamat. A tanulds vizsgalt képességeinek
fejlodése egymassal kolcsonhatdsban zajlik. Ennek okai kozott feltételezhetjiik egyrészt,
hogy a vizsgélt képességeknek mint kognitiv komponensrendszereknek vannak kozos
OsszetevOi, masrészt feltételezhetjilk az egymasra illetve mas képességekre vonatkozo
korlatozott transzferhatést is (14sd a 23. tdbldzathoz fizott magyardzatokat).

20. tdbldzat. A kontrollminta képességeinek korreldcioi az elo- és utomérésben
SZ RK OF KK EK
0,361**  0,441%* (0,555%* (,482%*

S7Z  Szovegértés -
RK Rendszerezés 0,255%

- 0,403** (0,348** (,35]1**
OF Osszefiiggés-megértés ~ 0,651%*%  0,334%%* - 0,530%*  (,445%%*
KK Kovetkeztetés 0,466** 0,224 0,560** - 0,481 %**
EK Elemi kombinalas 0,467** (0,352%% (,453%* 0,235 -

Megjegyzés: az als6 haromszog az eldmérés, a felsd az utdmérés korreldcids egyiitthat6it mutatja be. A *-
gal jelolt osszefiiggések p < 0,05, a **-gal jeloltek p < 0,01 szinten szignifikdnsak.

A kontrollminta korrelaciéi hasonld tendenciat mutatnak, az utomérés korrelacios
egylitthat6i kevésbé térnek el az eldmérésétdl, mint a kisérleti csoportban. A kiilonbség
nem szamottevo, az elo- és utdmérés valtozoi mind a kisérleti, mind a kontrollminta
esetén egyetlen faktorba rendezddnek. Az elomérésben a kisérleti mintdra KMO =
0,751; a kontrollmintira KMO = 0,7764 mutaté addédik. Az Osszefiiggés-rendszer
szorosabbd vdlasat jelzi az is, hogy az utomérésben a KMO-mutatd valamivel er6sebb
(a kisérleti mintara 0,803; a kontrollmintara 0,825).

A SZOVEGFER programban fejlesztett kognitiv képességek rendszerének
Osszevont mutatdjat hoztuk 1étre az egyes képességek %pontban mért teljesitményének
sulyozatlan atlagaként (3.4.3. fejezet), az igy kialakitott index nem valdsitja meg a
DIFER-index kritériumorientdlt funkcidjat, de az atlagos fejlettség és fejlodés
jellemzésére, a szélsOségesen alacsony fejlettség jelzésére alkalmas a mutato.

A 40. dbra a SZOVEGFER-index gyakorisdgi eloszldsit mutatja az eld- és
utomérésben. A spontdn fejlodést az alacsony értékek kisebb csokkenése mellett a
modusz jobbra toldddsa jellemzi. A kisérleti mintdban jelentdsen csokkent a gyenge-
kozepes SZOVEGFER-indexek ardnya, enyhe kétméduszisag jelent meg.
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40. dbra. A kisérleti és kontrollminta SZOVEGFER-indexének gyakorisdgi eloszldsa az
el6- és utomérésben

A fejlesztés nem mindegyik képesség és nem mindegyik indul6 fejlettségi szint
esetén bizonyult hatasosnak, az Osszevont mutaté azonban jelentdsen gyorsabban
valtozott a kisérleti minta esetén, mint a kontrollmintdban (2/. tdbldzat). A spontan
fejlodés 3,8 %pontos, a fejlesztés hatdsara ennek majdnem kétszerese (7,4 %pontos
atlagos fejlédés) zajlik a kisérleti csoportban. A fejlesztésnek a SZOVEGFER-indexre
gyakorolt hatdsmérete (az 1.1.3. fejezetben értelmezett médon) d = 0,23.

21. tdbldzat. A kisérleti és a kontrollminta SZOVEGFER-indexe az elé- és utomérésben

El6mérés Utémérés

Atlag Sz6ras Atlag Sz6rés t(p) 1 (p)

(%p) (%p) (%p) (%p)
Kisérleti -11,543 0,777
osztalyok 53,0 14,3 60,4 15.6 (<0,001) (<0,001)
Kontroll- -3,219 0,809
osztalyok 51,0 15.1 >4.8 16,3 (0,002) (<0,001)
F (p) 0,236 (0,628) 0,006 (0,937)
d(p) 0,966 (0,336) 2,505 (0,014)

A 22. tabldzat a képességek fejlettségében meglévd variancidk magyarazo ereje
segitségével mutatja be a képességek rendszerét, az elémérés teljes mintdjanak adatait
felhaszndlva. Valamennyi képesség szerepel fiiggd véltozoként, hogy az egymadsra
gyakorolt hatds bemutathaté legyen. A megmagyarazott variancidkbol lathatd, hogy a
képességek fejlettsége valdban Osszefiigg egymdssal (a tovdbbi képességek a fiiggd
valtozé variancidjanak otodét-harmadat magyardzzak), de mindegyik fejlettsége mas
tényezoktdl is fligg.

Az Osszevont indexet a regresszid-analizis fiiggd valtozdjaként alkalmazva a
képességek természetesen a teljes variancidt megmagyardzzik. A négy képesség koziil
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az elemi kombindlds magyardzé ereje a legnagyobb, az index egyéni kiilonbségeinek
tobb mint harmada az ezen a teszten mutatott kiilonbségekbOl adodik. A kis
variancidnak megfelelden a legkisebb a kovetkeztetés magyarazo ereje.

22. tdbldzat. A tanulds képességeinek osszefiiggésrendszere az elomérésben (regresszio-
analizis, megmagyardzott variancidk, rf3%)

Fiiggd valtozé

Fiiggetlen valtozok (elomérés)
(elémérés) . SZOVEGFER
SZ RK OF KK EK INDEX
SZ Szovegértés - 10 11 10 17
RK Rendszerezés 4 - 7 21
OF Osszefiiggés-megértés - 17 5 15
KK Kovetkeztetés 13 4 21 - 10
EK Elemi kombinalas 8 8 5 4 - 37
Osszes ismert hatds 25 22 26 32 22 100

Megjegyzés: a modellbe csak a feltiintetett fliggetlen valtozok keriiltek bevondsra; a
tdblazatban csak a szignifikans hatdsok szerepelnek.

A 23. tabldzat a képességek fejlodésére hatdssal 1évo képességek, motivumok és
hattértényezok magyardzo erejét mutatja be. A regresszid-analizis fiiggd valtozdjaként a
kisérleti minta utomérésének valtozoit tekintjik, a fiiggetlen valtozok pedig az
eldmérésben vizsgalt valtozok (a fejlesztett képességek, az intelligencia Raven-féle
mutatdja, a nem, a sziilok iskolai végzettsége, a tanuldshoz k6tédo vizsgélt motivumok).
A regressziés modellben a tdblazatban feltiintetett valtozok mellett tovabbi valtozok is
szerepeltek, ezek hatdsat azonban feltételezhetéen mas valtozok aggregaltak.

23. tdabldzat. A tanuldsi képességek fejlodésének oOsszefiiggésrendszere (regresszio-
analizis, megmagyardzott variancidk, rf3%)

Fiiggd valtozo

Fiiggetlen valtozok (utémérés)
(elémérés) - SZOVEGFER
SZ RK OF KK EK INDEX
SZ  Szovegértés 35 12 9 10 27
RK Rendszerezés
OF Osszefiiggés-megértés 19 9 11 17
KK Kovetkeztetés 28
EK Elemi kombindlas 7 8 20 18
Raven 4 8 6
Elsajatitdsi motivicid 14 7
Nem 10 2
Elégedettség (isk. telj.)
Tanulmanyi atlag 10
Osszes ismert hatds 49 52 35 45 41 77

Megjegyzés: a tdblazatban csak a szignifikdns hatdsok szerepelnek. A modellben szerepeltek még a
tantargyi attitidok, az anya iskolai végzettsége és az iskoldba jards irdnti attittid.

Az egyes fejlesztett képességek esetén az utomérésben tapasztalhaté variancia
mintegy harmadat-felét magyarazza az eldmérés valtozdinak variancidja. A rendszerez0
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képesség kivételével valamennyi képesség megmagyardzott variancidjdban nagy
szerepet jitszanak a kognitiv teriiletek elomérésben tapasztalhaté egyéni kiilonbségei,
elsésorban a vizsgalt képesség elomérésben mért fejlettsége. A rendszerezd képesség
esetén feltehetd, hogy a teszt nehezebbnek bizonyult a tanulék szamadra, ezért a tanulok
egy részénél a j6 megoldasban szerepet jatszott az olvasasi képességen és az dltalanos
intellektus fejlettségén kiviil az elsajatitasi motivacio is.

A SZOVEGFER-index megmagyardzott variancidjadban nem jelenik meg
kozvetleniil mindegyik fejlesztett képesség indulé variancidja, szerepet kap viszont az
altalanos intelligencia és az elsajatitdsi motivacié fejlettségében meglévd egyéni
kiillonbség. Az eldmérésben felhaszndlt valtozorendszer nem ad teljes magyardzatot a
SZOVEGFER-index utémérésében mért fejlettségének variancidjara, az eltérés
feltételezhetden részben a fejlesztés hatdsdnak, részben mds, nem vizsgdlat tényezOk
egyéni kiilonbségébdl adodik.

4.5. A fejlesztokisérlet legfontosabb tanulsagai

Az elmilt évtizedek empirikus vizsgédlatai megmutattdk, hogy tanuldéink szdmos
alapvetd készsége, képessége nem fejlodik megfelelden az iskolai évek sordn. Ezek a
fejlettségbeli problémadk a tanuldk jelentds részénél jelentkeznek, ugyanakkor nagyok az
azonos €életkoru tanuldk készségeinek és képességeinek fejlettségbeli kiilonbségei is. Az
adott életkornak megfeleld optimalis miikodés hidnya az alapvetd fontossagu készségek
€és képességek esetén a tovabbi fejlodés €s a sikeres tanulds gatjava vélhat.

A SZOVEGFER-kisérletben a tanulds képességeinek fejlesztését az dltalanos
iskola fels6 tagozatdnak elsd tanévében végeztiik. Ez az életkor a vizsgélt képességek
szempontjabol a feltard vizsgélatok tanisiga szerint kelléen szenzitivnek tekinthetd. A
fejlesztés célja a képességek Osszetevoinek minél tobbféle tartalommal vald
miukodtetése, ezzel egyidejlileg a lényeges tartalmi elemek minél tobb szempontot
figyelembe vevd, minél tobb készségelemet mozgodsitdé feldolgozasa. Olyan
mérdeszkoz-rendszert és fejlesztd eszkdzoket szerettiink volna a pedagdgusok szamara
késziteni, amellyel lehetévé vélik szdmukra didkjaik tanuldsi képességeinek
megismerése €s tudatos fejlesztése.

A fejlesztokisérletekben a kordbban bemutatott 6t képesség fejlesztése
egyidejiileg valosult meg, a kisérlethez felhasznalt tartalmak mindegyikét gazdagitottuk
az Osszes megcélzott mivelettel. Az egyes képességekre eltér6 mértékben hatott a
fejlesztés, és a tanulok eredményei alapjan egyik képesség esetén sem tekinthetjiik
lezéartnak a fejlesztést.

Az olvasasi képesség fejlesztése mindkét kisérletben szignifikdns hatdst mutatott.
A kontrollcsoportos vizsgdlatban a kontrollminta 4tlagos fejlddése meghaladta a
kordbban lebonyolitott orszdgos keresztmetszeti vizsgélat altal jésolt mértéket, annak
eredményeivel ellentétben az 5. évfolyamban lezajloé spontdn fejlodést jelentdsnek és
szignifikdnsnak mutatta. Ebben szerepet jatszhat az Gjratesztelési effektus, de okozhatja
a mintdnak az orszagos vizsgélathoz képest megkésve lejatszodo fejlodése is. A kisérleti
minta tanuléinak atlagos fejlettsége mindkét vizsgdlat utémérésében szignifikdnsan
meghaladta az 5. évfolyam végi orszdgos dtlagot (3,7 illetve 6,4 %ponttal). A fejlesztés
tehat az olvasdsi képességre kedvezden hatott, de az eredmények (igy példaul a
gyakorisagi eloszlasok a kisérleti mintdk tanuldinak utémérésében) azt is megmutatjak,
hogy a képesség tovabbi fejlesztése sziikséges a felsdbb évfolyamokon is.

A rendszerezd képesség spontdn fejlddése a kontrollcsoportos vizsgdlatban a
kordbbi orszdgos keresztmetszeti vizsgdlat altal leirtnak felelt meg, az egy év alatt
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kialakulé spontdn fejlédés mintegy 5 %pont. A kisérleti mintdk fejlédése a két
vizsgalatban ettdl kiilonb6z0 mértékben, de jelentdsen eltért, a fejlesztés hatdsara 14,
illetve 12 %pontos fejlodés zajlott le. Ezzel 6sszhangban a kisérleti mintdkban mintegy
haromszorosara ndtt az optimalis hasznalhatésdg kritériumat elérok ardnya, ez joval
meghaladja a keresztmetszeti vizsgélatban illetve a spontdn fejlodés sordn tapasztalt
aranyt. A fejlesztés azonban a tovdbbi tanévekben is sziikséges, a kisérleti mintdban
tovabbra is jelentds a kritériumtol joval gyengébb fejlettséget elérdk ardnya.

A kisérleti minta Osszefiiggés-megértésének fejlodése az eldkisérletben nem volt
értékelhetd, a kontrollcsoportos vizsgédlatban szignifikdns kiilonbség alakult ki a
kisérleti és a kontrollminta kozott. Ebben kozrejitszott a kontrollminta Osszefiiggés-
megértésének stagndldsa is. Az egyes Osszefliggés-fajtdk koziil az egyiittjaras tipusu
illetve a kizarolagos feltételll 0sszefiiggések megértésében mutatkozott a legjelentdsebb
fejlodés. A fejlesztés hatdsara megnétt a kritériumot elérd vagy megkozelitd tanuldk
ardnya, de tovabbra is jelentds a kozepes fejlettséget mutatd tanuldok részardnya. A
szélsOségesen gyenge (30 %pont alatti) eldzetes fejlettségli tanulok nem fejlodtek
jelentdsen a kisérletben. Az eldzd képességekhez hasonldan tehat az Osszefliggés-
megértés fejlesztését sem tekinthetjiik lezartnak, a tovabbi tanévekben sziikséges lenne
az erre irdnyulo tovabbi fejlesztés.

A tapasztalati kovetkeztetés fejlesztése mindkét kisérletben kicsiny hatdst mutatott
a kovetkeztetés készségeire. A mérések mindegyikében alacsony a képességek szorasa,
az eloszldsoknak a fejlesztés hatdsara bekovetkezd jobbra toléddsa csak kismértékben
tér el a spontan fejlodéstol. A kontrollcsoportos vizsgélatban az eldzetes fejlettség altali
meghatdrozottsdg kevéssel alacsonyabb a kisérleti mintdban, mint a kontrollmintdban,
ez is arra utal, hogy ebben az életkorban a tapasztalati kovetkeztetés mitkodtetése nem
gyakorol jelentds fejlesztohatdst a magasabb szint osszetevdire.

Az elemi kombinativ képesség fejlddése mindkét kisérletben gyorsabb volt a
kisérleti mintdban, mint a kontrollmintdban illetve a keresztmetszeti vizsgdlatban. A
fejlesztés szignifikans és szdmértékben is jelentds hatdsa (a két vizsgalatban 12 illetve
16 %pont volt a kisérleti csoport fejlédése) nagy szérdssal parosul. Csapo Beno (2001b)
vizsgélati eredményeivel Osszhangban az eredmények polarizaloddsa, valamint az
elozetes fejlettség — a tobbi képességhez viszonyitva — alacsonyabb befolydsold ereje
arra utal, hogy a képesség egyéni fejlodése gyakran ugrasszerti dtrendezddésekkel zajlik
le. Mivel jelentOs azoknak az ardnya, akik a fejlesztés kritériumat nem kozelitették meg,
ez a képesség is tovabbi fejlesztést igényel a kovetkezd tanévekben.

A longitudindlis  vizsgdlat lehetoséget ad a fejlodés egyénenkénti
Osszehasonlitdsara is. Mindegyik képesség esetén fenndll, hogy a fejlesztés hatdsara —
képességenként eltér6 mértékben — csokkent a képesség elozetes fejlettségének
meghatdrozé hatdsa. Ez az eredmény azt mutatja, hogy a SZOVEGFER médszereivel
van lehetdség a fejlodés befolyédsoldsara.

A képességek fejlodése nem egymastdl fiiggetleniil lezajlé folyamat. A tanuldsnak
a SZOVEGFER projektben fejlesztett képességei mindegyik mérésnél kozepes erdsségii
Osszefiiggéseket mutatnak egymassal. A kontrollcsoportos vizsgdlatban a kisérleti minta
képességei az utdmérésben altaldban szorosabb Osszefiiggéseket mutatnak egymadssal,
mint ez eldmérésben. Bar az egyes képességek esetén a fejlesztés nem mindeniitt volt
szignifikdns hatdsu, a véltozok silyozatlan Osszevondsabdl szdrmazé mutatéra a
fejlesztés szignifikdns hatdst gyakorolt. Ebben a fejlddésben az egyes képességteriiletek
variancidjanak hatdsa nem azonos, a fejlddésben az elsajatitdsi motivum eldzetes
fejlettségének (és kisebb mértékben a nemi kiilonbségeknek) hatdsa is szignifikans.

A SZOVEGFER moédszereinek széles korben valé gyakorlati elterjesztéséhez
sziilkséges a pedagoégusok tovabbképzéseken torténd felkészitése, a fejlesztési
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modszerek, a lehetséges tanuldsszervezési modok megismertetése. Fontos tovabba a
pedagégusok segitése abban, hogy a fejlesztést a tanitds hagyomanyos menetébe minél
természetesebben tudjak integralni.
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5. OSSZEGZES

Az iskolatdl elvart funkciok oOsszetett feladatok elé allitjdk a pedagdégusokat és a
neveléstudomany kutatdit egyardnt. A rendszervéltas ota zajlé tarsadalmi folyamatok —
igy példaul a tudas egyes elemeinek munkaerd-piaci felértékelddése — kozvetleniil és
kozvetve hatdssal vannak az iskola céljaira, az azok eléréséhez sziikséges eszkozokre €s
modszerekre, az iskola dltal kozvetitett tartalmakra. Az djonnan megjelend hatdsok
mellett az oktatas klasszikus feladatai tovabbra is az iskolatol elvart tevékenységek kozé
tartoznak. Igy az iskola feladatai kozé sorolhatjuk, hogy a tanulékat bevezesse a
kiilonbozé tudomédnyok alapjaiba, megismerési moddszereibe, és eldkészitse Oket
valamely hivatds, szakma tuddsanyagdnak elsajatitisara. Emellett a hétkoznapi
gyakorlatban jol hasznosithaté ismeretek kozvetitésével lehetové kell tennie, hogy az
iskoldbdl kilépOk jobban megértsék a természeti €s tarsadalmi kornyezet jelenségeit,
veszélyeit. Nem utolsé sorban az tarsadalom szempontjabol fontos tényezd is elvart az
iskolai oktatastdl, hogy fejlessze a gondolkodas, a megismerés készségeit, képességeit.
Az egyén csak ezek megfeleld fejlettsége esetén képes a kornyezetébdl hatékonyan
informéciokat felvenni, feldolgozni, elemezni, majd azok alapjan dontéseket hozni
(Csapo, 2003). A tarsadalom a kozoktatdsbdl kilépoktdl nemcsak a megfeleld tudést
varja el, hanem a személyes €és szocidlis kompetencia fejlettségét is, amelynek
fejlesztését dltalaban az iskola nevelési feladatai koz€ soroljak.

Az ismeretitadds, a kognitiv készségek és képességek fejlesztése, a tanuldk
motivumainak erdsitése, a személyes és a szocidlis kompetencia alakitdsa olyan sokrétii
feladat, amelyet hatékonyan megvaldsitani csak e pszichikus rendszerek
szervezOdésének, fejlodésének, fejleszthetoségének megismerése utdn lehet. A
pedagégiai kutatdsok a személyiséget alkotd6 komponensek sok Osszetevdjét feltartak,
szamos tovabbi megismerése csak djabb kutatdsok altal valik majd valéra.

Dolgozatunk a kognitiv rendszer néhany alapvetd OsszetevOjének fejlesztési
lehetOségét vizsgdlja. Olyan képességek fejlesztését tlztiik ki célul, amelyeknek
OsszetevOit, spontdn fejlodését — tobbek kozott a szegedi miihely tobb évtizede zajlod
vizsgalatai alapjan — a pedagdgiai kutatdsok mar feltartdk. A kutatds fo kérdései arra
irdnyultak, hogyan valdsithatdé meg az olvasasi képesség, a rendszerezd képesség, az
Osszefiiggés-megértés, a kovetkeztetés €s a kombinativ gondolkodés egyes komplexitasi
€s absztrakcids szintjein olyan fejlesztés, amelynek a szintere a tandra. Tovabbi fontos
kérdésiink volt, hogy a tananyag tartalmdnak elsajatitdisdval megvaldsitott
képességfejlesztés hogyan hat az egyes képességek fejlodésére, illetve a tuddsszerzés
képességeinek parhuzamosan torténd fejlesztése milyen hatdst gyakorol a képességek
rendszerére.

5.1. A képességek tartalomba agyazott fejlesztése

A tartalomba dgyazott képességfejlesztés néhdny alapvetd elméleti megfontolasra épiild
modell, amely sokféle gyakorlati kivitelezést tesz lehetdvé. A megvaldsitas egyik fontos
alapfeltevése, hogy a fejleszteni kivant készség, képesség 0OsszetevOi, azok
kialakuldsdnak sorrendje és spontdn fejlédése feltarhatd, a fejlettség értékeléséhez
relevans mérdeszkoz fejleszthetd. Egy adott képesség 0Osszetevoinek kiillonbozo
tartalmakkal (akdr kiilonboz6 tantargyak tartalmaival) valé miikodtetésétdl akkor
varhatunk  er0sebb  fejlesztohatast, mint a  tantargyfiiggetlen,  direkt
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fejlesztomodszerektdl, ha feltételezziik, hogy a transzfer nem automatikus és
sz€leskorli. Ebben az esetben a tartalmak széles korén valé miiveletvégzéstdl varjuk,
hogy a fejlesztés soran alkalmazottndl valamivel sz€lesebb tartalmi teriileten is miik6do
komponenseket alakitson ki, a miivelet és a tartalom lazdbb kapcsolatit hozza 1étre. Ez a
miveletekben gazdagabb reprezentacié feltevésiink szerint alkalmazhatobb tudést
jelenit meg, mint az elsdsorban deklarativ elemeket tartalmazo forma (Csapa, 2003).

A fenti elméleti megfontoldsokat elfogadva valésult meg a SZOVEGFER
program kialakitdsa. A fejlesztendd képességeket a 2. fejezetben bemutatott kutatasok
részletesen feltartdk, az OsszetevOket, azok szervezOddését és spontdn fejlodését az
empirikus vizsgélatok leirtak. A tartalom miiveletekkel valoé gazdagitdsa azokban a
témakorokben zajlott, amelyek a gyakorld pedagdgusok és tantervi szakemberek szerint
az egyes tantdrgyak fontos ismereteit tartalmaztik. Tantargyanként tiz-tiz témakorre
késziiltek feladatok, minden témakorben a fejlesztendd készségek tobbségére késziiltek
fejlesztdfeladatok.

A fejlesztésben résztvevd pedagdgusokat tovabbképzés keretében készitettiik fel a
fejlesztdanyagok tananyagba valé beépitésére, a SZOVEGFER-hez kapcsol6dé
tanuldsszervezési feladatokra. A fejlesztési idészakban folyamatosan nyomon kovettiik
a kollégdk munkdjat. A kisérletben kozremiikodo kutatokkal €s a mas iskoldkban
dolgozé kollégakkal val6 rendszeres konzulticiés lehetdségek mellett a mads
intézményekben videdra rogzitett Orarészletek megtekintésére és megbeszélésére is
lehetdséget kapott minden kolléga.

A SZOVEGFER eszkozeit két egymadst kovetd fejlesztkisérletben alkalmaztuk.
Az els6é kisérletre a 2004/2005. tanévben keriilt sor. A fejlesztésben Szeged
kistérségében, Békés megye tobb telepiilésén €és Kiskunhalason miikédo altaldnos
iskoldk akkori otodikes didkjai vettek részt, Osszesen 350-en. Ezt a fejlesztés
elokisérletének tekintettik, nem kivantuk megvélaszolni valamennyi kutatédsi
kérdésiinket. ElsOsorban a feladatok bedgyazhatésdgat, a mindennapi munkdban val6
alkalmazhat6sagét és a fejlesztés kozvetlen hatdsait kivantuk vizsgélni. A kisérletben
ezért nem alkalmaztunk kontrollmintat, a képességeknek a fejlesztés hatdsara tortént
valtozasat az orszdgos keresztmetszeti vizsgalatokkal hasonlitottuk 6ssze. Az elOkisérlet
eredményeinek értelmezésében elsdsorban a képességek spontdn fejlodését és a
fejlesztés hatdsat, illetve a képességek fejlodésének a tobbi képesség fejlodésére
gyakorolt hatdsat vizsgélatuk.

A maésodik, kontrollcsoportos fejlesztokisérletre a 2006/2007. tanévben
Szeghalom kistérség iskoldiban keriilt sor 426 tanulé részvételével, a
kontrollosztdlyokat Medgyesegyhdza, Medgyesbodzds és Mezdkovacshaza altalanos
iskoldi biztositottdk (G6sszesen 101 tanuld). A kisérleti és kontrolliskoldk hasonlé
tarsadalmi-gazdasagi hattere, a hasonlé telepiilésméretek alkalmazdsa lehetové tette a
kisérleti és kontrollminta megfeleld illesztését.

5.2. A fejlesztokisérletek eredményei

Dolgozatunkban részletesen bemutattuk a fejlesztés egyes teriiletekre gyakorolt
hatdsat. Osszességében a fejlesztést hatékonynak tekinthetjiik, az egyes képességekre
azonban eltéré mértékben bizonyultak fejleszthetének a SZOVEGFER médszerével. Az
fejlesztd hatds eredményeként a spontdn fejlodés iitemének d&ltaldban kétszeresét
érhettiik el. Kivételt jelentett a kovetkeztetés készségeinek fejlédése: a SZOVEGFER-
ben alkalmazott modszer (a tapasztalati kovetkeztetés néhdny sémdjanak miikodtetése)
nem eredményezett szignifikans fejlesztohatast.
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Eltérdé hatast gyakorolt a fejlesztés a kiilonbozo fejlettségli tanuldkra, tobbnyire
megallapithat6 volt, hogy a szélsdségesen gyenge fejlettségi szintrdl induld tanuldkra
nem gyakorolt jelentds fejlesztéhatdst a SZOVEGFER médszere. Feltehetden az
iskolakezdést megel6zden €s az alsé tagozatban végzett képességfejlesztés jelenthet
segitséget a késObbi évek hasonl6 problémaival kiizdd tanuldinak.

A vizsgélt képességek fejlodése egymdssal Osszefiiggésben zajlik. A
SZOVEGFER projektben fejlesztett képességek kozepes erdsségili Osszefiiggéseket
mutatnak egymadssal. A kontrollcsoportos vizsgalatban a kisérleti minta képességei az
utomérésben 4dltaldban szorosabb Osszefiiggéseket mutatnak egymadssal, mint ez
eldmérésben. A vdltozok sidlyozatlan Osszevondsdbol szdrmazé mutatéra, a
SZOVEGFER-indexre a fejlesztés szignifikdns hatdst gyakorolt. Ebben a fejlédésben az
egyes képességteriiletek variancidjdnak hatdsa nem azonos, a fejloddésben a kognitiv
teriiletek mellett az elsajatitasi motivum és a nem magyarazo ereje is megjelenik.

5.3. Az eredmények pedagogiai hasznosithatéosaga

A fejlesztés hatékonysdganak vizsgdlatat az elkészitett feladatok, tanul6i fiizetek és
tandri modszertani segédletek tjabb feliilvizsgélata koveti. Ezutdn keriilhet sor egyrészt
a modszer szélesebb korti elterjesztésére, a segédanyagok, munkafiizetek
megjelentetésére.

A szovegek feldolgozdsdanak moddszerei, a szovegekre €piild fejlesztd feladatok
tankonyviréi szempontbdl is fontosak. Az eredményes fejlesztéshez sziikséges, hogy
megfeleld szokinccsel, fogalomrendszerrel késziiljenek a tankonyvek. Elengedhetetlen a
tankonyvi szovegek irdsa sordn példaul a szovegszervezd elemek tudatos kiépitése, a
tanulok eldzetes tudasanak figyelembe vétele, a fejlettségi szintjilkkhoz igazodd szé- és
mondatszerkezetek haszndlata (B. Fejes, 2002; Molndr E. K., 2006; Nagy, 1985).

A SZOVEGFER-kisérletben alkalmazott mddszerek, moédszertani és tanuldi
fiizetek Osszességében alkalmasnak bizonyultak a tanulds néhany képességének
tartalomba 4gyazott fejlesztésére az 5. évfolyamon. A koncepciét felhasznéld
fejlesztésekhez sziikséges pedagdgus-tovabbképzés akkrediticiés dokumentumai és
tananyagai elkésziiltek, a tovabbképzések szervezése tobb iskoldban megkezdddott. A
SZOVEGFER-rel megismerkedé pedagégusokat felkészitjiik az elkésziilt médszertani
anyagok ¢és tanul6i fiizetek felhaszndldsara. Emellett a tovdbbképzéseken a
pedagégusok tovdbbi tananyagok elemzését ujabb fejlesztd feladatokat készitenek, igy
kialakithatjak sajat készségeiket a fejlesztés tartalomba dgyazasara.

Célunk tovabba a DIFER rovid valtozatdhoz (Nagy és mtsai, 2004a) hasonléan
egy olyan, rovidebb idé alatt felvehetd mérdeszkoz elkészitése, amely a SZOVEGFER-
index megbizhaté becslésére alkalmas. Egy ilyen mérdeszkoz segitséget nyujthat a
pedagégusnak a helyzet gyors megismerésére, azon tanuldk felismerésére, akiknél
sziikséges a teljes mérdeszkoz-rendszer alkalmazasa.

5.4. Kutatasi feladatok

A SZOVEGFER vizsgélata rdirdnyitotta a figyelmet arra, hogy a fejleszteni kivant
képességek eldzetes fejlettsége — képességenként eltérd mértékben — befolydsolja a
fejlesztés hatékonysagat. A vizsgalt képességek tobbsége esetén a spontdn fejlodés nagy
része az altalanos iskola also tagozatan zajlik, ezért fontos lenne a vizsgalt képességek
als6 tagozatban valé fejlesztési lehetdségeinek megtaldlasa. Ennek az igénynek
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megfeleléen Szeghalom kistérségben az OTKA K 68798 programja tamogatdsaval
megindultak a DIFER-re épiil6 alapkészség-fejlesztd kisérletek (Jozsa és Zentai, 2007),
valamint olyan tovabbi teriiletek kisiskoldskori vizsgédlatai, amelyek befolydssal
lehetnek a SZOVEGFER-ben fejlesztett képességekre (Zentai, 2009). Megindultak az
elokészitd vizsgalatok a SZOVEGFER képességeinek alsé tagozatos fejlesztési
lehet6séginek feltarasara is.

Reményeink szerint az Ovodatél indulé alapkészség-fejlesztés megfeleld
médszerekkel val6 folytatdsa, majd a SZOVEGFER alkalmazésa a felsd tagozat elsd
évében, éveiben jelentds hatdssal lesz a tanuldsi képességek fejlodésére. Az ehhez
kapcsolod6 kutatdsok {0 kérdése, hogy megvaldsithaté-e a tudatos, folyamatos
képességfejlesztés az dltalanos iskoldban, és ezzel elérhetd-e, hogy a tanulds
legfontosabb képességei a tanulok nagy tobbségénél optimélis haszndlhatésdguva
alakuljanak.

Az alapkutatdsok feltehetden tovédbbi fontos tanuldsi képességek szerkezetét,
fejlodését tarjak fel az elkovetkezd években. Mind ezeknek a kognitiv 6sszetevoknek,
mind a SZOVEGFER vizsgilatai sordn az adott médszerrel kevésbé fejleszthetének
bizonyult képességeknek meg kell keresni a hatékony fejlesztési mddszereit, az
iskoldban val6 megvaldsitasi lehetdségeit.
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KOSZONETNYILVANITAS

A tartalomba &dgyazott képességfejlesztés megvaldsitasdra iranyulé SZOVEGFER-
kisérlet koncepcidjanak kidolgozdja, Nagy Jozsef kért fel a program induldsakor az
el0készitd munkdkban valé részvételre. Az O irdnyitdsdval végzett munka sordn
irdnyitotta rd figyelmemet a folyamatos képességfejlesztés fontossdgara. Koszondom
Nagy Jozsefnek a tdimogatast, a szakmai tanicsokat, a figyelmet és kedvességet, amivel
munkdmat kisérte. A kutatdsi téma tars-vezetdjének, Jozsa Krisztidnnak k6szondom,
hogy tiirelmével, biztatdsiaval és szeretetével tdmogatta munkdmat, irdnyitotta a
gyakorlati tennival6k megvaldsitasat, segitette az értekezés elkészitésének folyamatat.

Ko6szonom a Neveléstudomédnyi Doktori Iskola vezetdjének, Csapo Benonek a
folyamatos tdmogatdst és biztatdst, a kisérleti munkdra vonatkoz6 észrevételeit,
javaslatait. Koszondm tovdbba azt, hogy irdnyitdsdval a pedagdgiai kisérletek
valamennyi fontos elemében személyes tapasztalatokat gytijthettem.

Koszonettel tartozom a Doktori Iskola tanarainak, Csikos Csabdnak, Jozsa
Krisztidannak, Korom Erzsébetnek, Molndr Gyongyvérnek és Viddkovich Tibornak,
sokéves munkdjukért, amellyel segitették, hogy a pedagdgiai értékelési szakértd szak
hallgat6jaként, majd doktoranduszként megismerhessem a pedagdgiai kutatdsok vilagat.
Koszonom a SZOVEGFER  kisérleteihez  kapcsolddé — szakmai tandcsaikat,
észrevételeiket.

Ko6szonom a Doktori Iskola szdmos hallgatéjanak biztatdsat és tdmogatdsat,
mindenekel6tt Kelemen Ritdnak a problémdak megfogalmazdsdban és a szoveggé
alakitdsban nyujtott segitségét; B. Németh Mdridnak és Dorner Helgdnak a témdéval
kapcsolatban lefolytatott beszélgetésekben megfogalmazott tandcsait és Otleteit;
Lakatosné Torok Erikdnak a szakirodalmak keresésében nyujtott segitségét,
észrevételeit, biztatasat.

Koszonet illeti Simonné Benko Editet a magyar nyelv és irodalom tantargy, Sdriné
Zentai Gabrielldt a természetismeret tantargy fejlesztéanyagainak elkészitéséért.

Ko6sz6nom Csomorné Benkovics Agnesnek az adatrogzitési feladatok megbizhatd
elvégzését, tovabba Keresztszeghy Istvannénak a dolgozat kordbbi véltozatinak nyelvi
attekintését.

Koszonettel tarozom Sdriné Zentai Gabrielldnak a mérések, oraldtogatdsok,
szakmai konzulticiok faradhatatlan szervezéséért, kitartd tdmogatdsaért és tiirelméért,
nagyfoku szakmai aldzataért.

Ko6szondm csalddom tagjainak, hogy mindvégig tdmogattak, €és biztositottak
szamomra az elmélyiilt munkdhoz sziikséges hétteret.

Az elokisérlet az OTKA T 043480 kutatdsi programja és a SULINOVA
tdmogatdsaval valdsulhatott meg, a kontrollcsoportos fejlesztokisérlet hatterét az OTKA
K 68798 programja biztositotta. Koszonjiik tamogatdsukat.

Munkdmat anyagilag és a sziikséges kutatdsi id0 biztositdsdval tdmogatta a
Kecskeméti Foiskola GAMF Kardnak vezetdsége és az Informatikai Szakcsoport
vezetdje. Koszonom megértd segitségiiket.

Végiil nagyon koOszondom mindazok segitségét, akikért és akik 4ltal a
SZOVEGFER programja késziilt: a kisérletekben részt vevé tanuldkét. Koszonom az
Oket irdnyito-neveld pedagégusok munkdjat, az iskolak vezetdinek segitOkészségét.
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Javitasi dtmutatd — szovegértés teszt, A valtozat

Javitasi utmutatd — szovegértés teszt, B véltozat
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