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AZ 1938-AS TANITOKEPZESI REFORM

Nagy Péter Tibor

Felséoktatasi Kutatdintézet, Pécsi Tudomdnyegyetem

A magyar tanitoképzés és tanitonéképzés torténete a magyar oktatastorténet egyik legin-
kabb feldolgozott témaja, hiszen a magyar neveléstorténet egyik nagy kérdésérdl van szo
(Bollokné, 1996; Dondth, 1997; Felkai, 1994; Kelemen, 1993, 1994; Németh, 1990). Az
sem lényegtelen faktor e szakirodalom gyarapodasaban, hogy a magyar neveléstorténet
szakembereinek igen jelentds hanyada a tanitoképzésben dolgozik — sokuk természetes
érdeklédése gazdag tanitdképzéstorténeti irodalmat eredményezett (Fehér, 1995; Kodo-
bocz, 1992; Toth, 1997). Magam nem lévén szakembere a kérdésnek a tanitoképzés tor-
ténetét egyetlen szempontbol szeretném megragadni: azokrél az oktataspolitikai csoport-
kiizdelmekrdl szeretnék szdlni, melyek alapvetéen bedgyazottak a harmincas évek vége-
nek magyar valdsdgaba, masfeldl viszont szerves részét képezik egy tobb évtizedes okta-
taspolitikai kiizdelemnek, mely a 19. szazadi kozépfokusitassal kezdodott és a tanitdkép-
z¢s felsdoktatasra kertilésével ért véget.

A szokasos érdekcsoportharcokon tilmenden az 1938 koriili valtozasoknak van egy
igazi sajatossaga: amikor a magyar oktataspolitika torténetét az oktatasiigyben érintett
csoportok kiizdelmeként irjuk le, az egyes konfliktusokban a kiilonb6z6 tanari szerveze-
tek altalaban ugyanazon az oldalon allnak, vagy érdektelenséget mutatnak. Azaz a ko-
zépiskolai tanarok egyes szervezetei kozotti nem csekély kiilonbségek altalaban nem
elegenddek arra, hogy e szervezetek alapvetden eltérd allaspontokat foglaljanak el. Az
egyes iskolatipusokra vonatkozd térvényekrdl, rendeletekrél a mas iskolatipus tandrait
tomoritd szervezetek nemcsak testiiletileg, de még vezércikkben sem nyilatkoznak — a
polgari iskolai és kozépiskolai tandrok, illetve a kereskedelmi iskolai és kdzépiskolai ta-
narok kolesondsen nem veszik tudomasul, hogy a két-két iskolatipus azonos koru didk-
népességet fogad be, tehat az iskolak egymasnak is versenytarsai és komplementerei a
piacon, sOt a tandrok a népiskolai kérdésekben nem szivesen nyilatkoznak.

A kevés kivétel egyike a két polgari iskolai egyesiilet kiizdelme, amivel egy korabbi
tanulmanyunkban foglalkoztunk (Nagy, 2004), a masik a tanitok és a tanitoképzok ér-
dekszervezeteinek viszonya a tanitoképzéssel kapcsolatos kérdésekhez. Jelen tanulmany
az igen ritka jelenségrol, két pedagdguscsoport kiizdelmérdl is beszamol.
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Nagy Péter Tibor
Az 1938-as vita el6zményei a huszadik szazad els6 harmadaban

Az 1938-as valtozas egyik legfontosabb motivuma, hogy az érdekelt korok igen hosszii:
tulajdonképpen hatéves tanitoképzest tiiztek ki celul, mely eloképzettségi és mas tekintet-
ben is beleilleszkedik a kozépfoku és felséfoku képzés rendszerébe. A tanitoképzo rovi-
debb képzési idejli iskolaként indult. Az 1850-es évektdl kétéves, 1868-t6l haroméves,
1881-tl kezdve négyéves intézmény a kodzépiskolat, a realiskolat és a polgari iskolat
végzetteket vette fel. A képzés idobeli hossza igy Osszességében elérte a kozépiskolaét:
nem tanitott azonban sem latint sem masodik idegen nyelvet, nem adott érettségit €s nem
adott egyéves dnkéntességi jogot (Magyar Pedagogia, 1892. 19. 0.). A képzés hosszanak
novelésében a tanitoképzok tanarai és a tanitoképzés ligyében allast foglalo tanitoszerve-
zetek éppugy érdekeltek voltak, mint a Vallasi és Kozoktatasligyi Minisztérium azon
csoportjai, amelyek nemzetiség- és egyhazpolitikai megfontoldsokbol a magyar nyelvi
képzés erdsitését szorgalmaztak. A ,,négyévesség” elérésével egyidében azonban ketté-
valtak egyfeldl az iskolatipus autonoémidjaban, masfeldl a tanitdsdg mint réteg preszti-
zsének novelésében érdekeltek elképzelései.

A tanitdi szakma presztizsének novelése érdekében a magyarorszagi tanitomozgalom
a szdzad elso éveitdl kezdve a tanitoképzes érettségire alapitasat és fels6fokra helyezését
tlizte ki céljaul (Szakdl, 1934).

A terv kiilonbdz6 valtozatokban bukkant fel: az egyik valtozat szerint a négyéves ta-
nitoképzd elvégzése utan ,tanitdi érettségi vizsgalatot” tesznek a ndvendékek az dsszes
kozismereti targyakbol és a pedagogiai elokészitd ismeretekbdl, amelyek: embertan, 1é-
lektan, logika. Erre épiilne egy fiiggetlen pedagodgiai akadémia. Mindez Koveskuti Jeno
Iévai allami tanitoképzé-intézeti igazgatd koncepcidjaként lett ismert a szazadelon. ,,A
tanitok akadémiai kiképzése” cimmel, 1909-ben 6nallo fiizetként is megjelent a Néptani-
tok Lapjaban a Népnevelok Lapjaban mar korabban ismertetett illetve a Magyar Tanito6-
képzében erdsen vitatott koncepcid (Magyar Tanitokepzo, 1909. 128. o.).

A masik valtozat, a katolikus tanitok 1911-ben elfogadott koncepcidja a haroméves
tanitoképzot a polgari iskola vagy kdzépiskola hatodik osztalyara épitené, ezutan kovet-
kezne az érettségi, majd a kétesztendds egyetemi tanitoképzo tanfolyam.

A harmadik valtozatot az 1912-ben megtartott VII. egyetemes tanitégytilés fogadta
el. Ez a tanitoképzést a kozépiskolai érettségire épitett két éves foiskolara kivanta he-
lyezni.

A harom koncepcid bizonyos fokozatossdgot arul el, s vilagosan tiikrézi a szerzék
kiilonbozo érdekkotottségét. Az elsé koncepcid — minthogy szerzéje maga is tanitokép-
z0s tandr, illetve igazgatd — tulajdonképpen a meglévd tanitoképzo intézetekre épit. A
masodik koncepcid, melyet a katolikus egyhazon beliil nagyerejii tanitoképzo-csoport fi-
gyelembevétele jellemez, részlegesen megdrizné a tanitoképzot, de megnyljtana — az ér-
telmiségi miiveltséghez hasonlatosabba téve — a tanitdi képzettséget; alépitményt és on-
allo felépitményt szervezne. A harmadik valtozat a tanitosag kompromisszummentes al-
laspontjat ,,a maximalis presztizs” allaspontjat képviselte.

Utobbi koncepcid — az 1910-es években 1étezd érettségit add kozépiskolatipusok di-
akosszetételét figyelembe véve — a tanitoi szakma novekvo ,,alulrdl-nyitottsagat” is csok-
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Az 1938-as tanitoképzési reform

kentette volna. Azaz nemcsak novelte volna a tanitok tarsadalmi prezstizsét, de gyengéb-
ben teljesitd gyerekeiknek, afféle biztonsagi tartalékul, tdrsadalmi mobilitas helyett az
apa foglalkozasanak folytatasat is egyszeriibbé tette volna.

Ezekkel a tervekkel ellentétben a tanitoképzo-intézeti tanarsdg tobbsége az iskola
meghosszabbitasat, 6t-, illetve hatévfolyamossa valtoztatasat tiizte ki célul. A megnyulo
iskola a tanitoképzésen beliili pillanatnyi eréviszonyokat erésitette volna meg, tobb fenn-
tartdi forras, tobb allamsegély, tobb adomany, tobb iskolahasznaléi dij aramlott volna
ugyanazokhoz az igazgatokhoz és ugyanazokhoz a testiiletekhez. Mindez lehetetlenné
tette volna, hogy az allam uj intézmények szervezésével hatoljon be a helyi eréviszo-
nyokba, hogy tanarokat emeljen ki.

A tizes évek viszonyai kozott — amikor a kultusztarca hol a klerikalis, hol a merkantil
érdekkdr exponensének kezén volt — nyilvanvaldéan nem volt esély strukturalis valtozta-
tasra. A meglévo iskolaknak adomanyozott plusz évfolyam elmélyitette volna, a tanito-
képz6 akadémia szervezése pedig feltehetden csokkentette volna a tanitoképzés kon-
fesszonalis jellegét.

Az ellenforradalom utdn megvaltozott a helyzet: a tanitoképzos érdekkor 19181919
viharaban megbizhatdbbnak bizonyult, mint a tanitdi elit, s Ggy tlint, hogy a kultusztarca
tartdsan keresztényszocialista kézbe keriil. Ugyanakkor a tanitoképzést mindenképpen
meg kellett ,,erdsiteni”, hogy szakmailag és ideologiailag megbizhatobb fiatalokat adjon.
Az értelmiségi tultermelés széles korben hangoztatott jelszava — mely a numerus clausus
torekvések szalonképesebb alatamasztdja is volt — ésszeriitlenné tette, hogy az egyetemre
Iépésre jogosultak szamat azzal is ndveljék, hogy a tanitoképzonek érettségiztetési jogot
adjanak, de azt is, hogy a munkaerdpiacot ujabb féiskolazottakkal — ,tanitoképzo-fois-
kolat” végzettekkel — telitsék tovabb. E tényezok hatasara valt lehetségessé, hogy 1920-
ban valoban bevezessék a hatéves kozépfoku tanitoképzoé-iskolat. A pillanatnyi erdvi-
szonyok hatasara sziiletett dontés azonban nem stabilizalodhatott, a tanitoképzés irreali-
san sokba keriilt igy a fenntartoknak is, az allamsegélyt nyu;jto kincstarnak is; mi tobb, az
is er6sen megkérddjelezodott, akarjak-e majd a sziilok, hogy egy érettségit nem is ado
iskolatipusba évvesztés nélkiil is husz éves kordig jarjon gyermekiik. Raadasul a Beth-
len—Klebelsberg kormanyzat hatalomrakeriilésével a keresztényszocialistak — a tanito-
képzés {0 lobbistai — elveszitették meghatarozé befolyasukat a kultusztarcanal. Ennek
kovetkeztében a tanitoképzés 1923-t6l dtévesként stabilizalodott. Néhany kiilonds hely-
zetet kiemelve: a tanitok tovabb jartak iskolaba, mint a kdzépiskolasok, mégsem kaptak
érettségit, nem mehettek egyetemre, nem lettek 6nkéntesek a hadseregben stb.

A tanitoképzos érdekkor célja volt a tanitdi képesités standardizaldsa is. A Tanito-
képz6 Intézeti Tanarok Orszagos Egyesiilete nem kovetelte a képzés allamositasat, mivel
vilagosan felismerte, hogy a tanitoképzésnél nem kezdddhet el a képzés allamositasa,
amig az iskolarendszer nagyobb hanyada felekezeti kézben van. Kovetelte viszont a keé-
pesités allamositasat, azt, hogy orszagos vizsgalo bizottsag adja a képesitést. A képesités
¢és képzés elvalasztasara szamos nemzetkozi példa volt. Anglidban mar a 19. szazad ko-
zepén elérték ezt, s a hazai ,,autoném egyetemek — allamilag kinevezett tanarvizsgalo bi-
zottsagok™ is mintat nyujtottak (Magyar Tanitoképzé, 1893. 543. 0.).

A tanitoképzds érdekkor harmadik legfontosabb célja a tanfeliigyeld befolyasa alol
torténé megszabadulas volt. A szazadforduld utan a tanitoképzdsok szorgalmazasira a
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Nagy Péter Tibor

Vallési és Kozoktatasiigyi Minisztérium szakfeliigyeletet rendszeresitett, amelynek ha-
taskore fokozatosan boviilt. 1920-ban féigazgatoi cimet kapott a korabbi szakfeliigyeld, s
1925-t61 a képzd intézetekben a tényleges intezkedés joga is megoszlott a tanfeliigyeld és
okozte. A képzos tanarok ez iranyu harcanak sikere 1929-ben valt teljessé, amikor vég-
leg emancipalddtak a tanfeliigyeld idevagd hataskore alol (Orszdgos Leveéltar, K 502
452. cs.; Szakal, 1934; Magyar Pedagogia, 1892. 19. o., 1895. 412. o., 1900. 318. o.,
1919. 154. 0.; 1922. 1. 0.).

A huszas évek végén a klebelsbergi népiskola-program ismét el6térbe allitotta a tani-
toképzés mindségi €s mennyiségi reformjat. A vitdkban a kovetkezo alternativak bonta-
koztak ki:

— hat évfolyamos, kéttagozatu tanitoképzo, elkiilonitett kozmiiveltségi és szakkép-

zéssel,;

— kozépiskolai érettségire felépitett pedagdgiai akadémia;

— egyetemen torténd tanitoképzes;

— a jelenlegi tanitoképzo intézeti képzés fenntartasa;

— a keretek bovitése (Magyar Pedagogia, 1932. 87. 0.).

Az alternativak sok tekintetben a szazadfordulos alternativakat idézik, de szamos 1j
elem is megtalalhato.

A ,kéttagozati” képzés felelt meg leginkabb a tanitoképzds érdekkor céljainak, hi-
szen megnyujtotta volna a képzést, s alsé tagozatokat sem engedett volna at a gimnaziu-
mi érdekkornek. (A polgari iskola 6todik-hatodik osztalya, mely a szazadfordulon még
elvi konkurrens volt, az 1927-s térvény utdn mar teljesen eltiint.) A taniligyigazgatas a
képzés megnyujtasa helyett a mar miikodo tanitok szakvizsgainak bevezetésében volt ér-
dekelt: ,,az els6 év végén kellene egy pedagdgia szakvizsgat tenni a masodik év végén
egy allamtudomanyit” javasolja Gauser Dezsé tanfeliigyeld (1931). E szakvizsgak kozé
olyanokat is be kivant iktatni, melyek a tanitoképzésnek kifejezett targyai voltak, ami
igencsak rontotta volna a tanitoképzés legitimaciojat (Nemzetnevelés, 1931. 34. 0.).

Valamivel kevésbé, de még mindig kifejezetten kedvezd volt a tanitoképzos érdek-
kornek a keretek bovitésének alternativéja, hiszen ez ujabb forrasok bedramlasat tette
volna lehetdvé. A tanitdi munkanélkiiliség viszonyai kozott azonban e variacio tarsada-
lompolitikai konzekvencidi csak nehezen voltak vallalhatéak. Ennek kovetkeztében a
jelenlegi allapot fenntartasa” is értelmes alternativanak tlint.

Az oktatastorténész abban a kivételes helyzetben van, hogy a tanitoképzds érdekko-
ron beliil kialakult alldspontok megismerése utan nemcsak a cikkekbdl, tanulmanyokbol
¢s az egymassal vitatkozo cikkek-tanulmanyok szerzéinek késobbi tamogatottsagabol
kovetkeztethet a vitatkozo felek erejére, hanem szamszerii adatok is rendelkezésére all-
nak. Magukroél az elképzelésekrol is tortént szavazas az egyesiilet kozgytilésén. A szava-
zas tétje: a képzés a tanitoképzoben torténjék — erre voksolt a 221 szavazatos tobbség —,
vagy pedig a képzés a kdzépiskolara alapozott felséfoku tanitoképzo intézetben folyjék —
allt ki véleménye mellett a 48 szavazatos kisebbség (Magyar Tanitoképzo, 1928.
171. 0.).

A tanitdi korokben a kozépiskolai érettségire épitett pedagogiai akadémia 1912 ota
elfogadott cél volt. Az egyetemi tanitoképzés gondolata az 1924-es kdzépiskolai tanar-
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Az 1938-as tanitoképzési reform

tem mellett kiilon kurzus keretében lehet tanari diplomat szerezni. Az elképzelés tarsada-
lompolitikailag gyakorlatilag értelmezhetetlen: nem vilagos, kik és miért vettek volna
részt egy ilyen képzésben. A koncepciot felvetd tanitokorok nyilvan azt a gondolatot
akartak népszerisiteni, hogy a pedagogiai targyak a kozmiiveltségtol elvalasztva — ha az
mashol szereztetik be — is tanithatok.

A III. Orszéagos Taniigyi Kongresszus (OTK) szervezdi a tanitoképzes ligyének onal-
16 szakosztalyt szerveztek. Ennek a szakosztalynak a munkdja és hatarozata azonban —
eltérden a tobbi szakosztalyétdl — nem papirforma szerint alakult. A tobbi szakosztaly-
ilésen gyakorlatilag egy-egy iskolatipus tandrai €s a tipussal kapcsolatos taniigyigazga-
tasi tisztviselok, esetleg egyetemi emberek jelentek meg, a taniligyi kongresszus tehat
legfeljebb megismételte (gyakran kormanyzati érdekek feldl tompitva) a tanaregyesiile-
tekben uralkod¢ allaspontot. A tanitoképzds szakosztalyban azonban gyakorlatilag puccs
jatszodott le.

A szakosztalyiilésen a képzdintézeti tanarokon kiviil tobb szaz tanitd is megjelent,
akiket erre sajat szakosztalyuk elndke szdlitott fel erre. Gunyosan széltak kozbe mind az
elndki megnyitd, mind Molnar Oszkar, a Magyar Tanitoképzé cimt folyodirat szerkeszto-
jének eldadasa alatt. Bozsik Bela, a népiskolai olvasastanitasi lobby vezéralakja, Otto
Karoly, népiskolai egyesiileti vezetd, Ormos Lajos, a reformatus tanitéegyesiilet elndke
szembeszalltak a javaslattal, s kozépiskolai érettségire épitett féiskolai tanitoképzést ko-
veteltek; Otto Karoly a tanitoképzo6-intézeti tandrsag jogat is kétségbevonta, hogy az a
tanitoképzeés tigyével foglalkozzék (Magyar Tanitoképzo, 1928. 216. o.). Koveskuti Jend,
nyugdijas tanitoképzo-intézeti igazgatd, az egyesiilet kisebbségbe szorult csoportjanak
vezetdje is a puccsistak oldalan avatkozott be a vitdba. A tanitok szavazatukkal megaka-
dalyoztak, hogy a tanitoképzos érdekkor tagjainak szavazatai érvényesiiljenek a tanito-
képzési szakosztalyban (Orszagos Levéltar, K 502 457. cs.).

A tanitoegyesiiletek szorgalmaztak, hogy a tanitoképzés foiskolakon torténjék, a f6-
iskolai felvételi kozépiskolai érettségi bizonyitvanyhoz legyen kotve, s a tanitoképzo £6-
iskola iddtartama két év legyen. A foiskolakat az egyetemek mellett képzelték el (Orsza-
gos Levéltar, K 502 455. cs.). A javaslat szerint a foiskola mellett egy szemindrium mii-
kddne, ahova tanitéi palyara késziilo, négy kozépiskolat végzett didkokat lehetne felven-
ni, s a szeminarium névendékei a kdzépiskola felsé négy osztalyat latogatnak (Orszagos
Levéltar, K 502 454. cs.). Mar ebbe a szemindriumba valo bejutast is kdnnyitsék meg in-
gyenes bennlakassal, csekély dijjal a falusi néposztaly gyermekei szamara (Orszdgos Le-
veltar, K 502 453. cs.).

A tanitoképzd foiskolakat a terv szerint a gyakorlati tanitast segitd eszkozokkel kell
felszerelni. Koveskuti tanitoképzd intézeti igazgatd és csoportja ezt a koncepciot azzal
akarta kiegésziteni, hogy a névendékek a filozofiat, a szociologiat, a kozgazdasagtant és
az allamtudomanyt, a jogi ismereteket az egyetemen hallgassak — ez a tanitdi €s tanari
kozosség egyenjogusitasanak mintegy kozéleti oldalat ragadta meg (Papp, 1928).

A vita a harmincas években tovabb folytatodott. A tanitoképzds egyesiilet egyik va-
lasztmanyi tagja, Becker Vendel a fdiskolai tanitoképzésrél kezdeményezett vitat a kato-
likus tanitészovetség lapjaban. Becker levelet irt az orszagos egyesiiletek bizottsaganak,
és azt javasolta, hogy e targyban hivjanak Ossze egy értekezletet (Orszdgos Levéltar, K
507 81. cs.). A bizottsag azonban ugy dontott, nincs sziikség a féiskolai tanitoképzés el-
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lenzdivel valo vitara, mert minden tanito egyetért a tanitoképzok megsziintetésében, és a
kozépiskolai érettségire alapitott tanitoképzésben (Orszagos Levéltar, K 502 446. cs;
Magyar Pedagogia, 1932. 87. 0.).

A tanitoképzosok elismételték azt az érvet a kdzépfoku tanitoképzés fenntartasa ér-
dekében, hogy itt specialis szellemet sziv magaba a tanitd, de mivel ez elégtelennek tiint,
stirgdsen szovetségesek utan néztek. Az egyhazak figyelmét azzal keltették fel, hogy ra-
mutattak, a féiskola nem foglalkozna kantorképzéssel sem. A népiekre, az agrarideolo-
gus korokre kivant hatni az az érv, hogy a kdzépiskolai érettségire épitett tanitoképzésnél
a falusi gyerekek hattérbe szorulnak a varosiakkal szemben (Orszdgos Levéltar, K 502
413. cs.; Magyar Pedagogia, 1934. 131. 0.).

Hosszl td&von azonban az az érvrendszer bizonyult hatékonynak, amely a lanynevelés
¢és a tanitoképzés Osszekapcsolasara hivott fel (Orszdagos Levéltar, K 502 452. cs.; Ma-
gvar Pedagogia, 1934. 131. 0.).

A tanitoképzdsoknek a harmincas évek elején kidolgozott tervezete szerint a megre-
formalt tanitoképzd kéttagozath szakiskola lenne.

— Als6 tagozata négy évfolyamos, amely nem csak a kozépfoku iskoldk negyedik
osztalyabol, hanem a nyolcosztalyos népiskola (melynek kiépitése 1928 6ta elhata-
rozott, a negyvenes évek elejére prognosztizalt valtozas volt) nyolcadik évfolya-
mabol is toborozza ndvendékeit; igy egyuttal eleget tesz a mobilitast szorgalmazo,
agrarnépességre koncentrald csoportok koveteléseinek is.

— Az also tagozat negyedik osztalyos tanuldi érettségi vizsgat tesznek magyar nyelv-
bdl és irodalombol, a magyar nemzet torténetébdl, mennyiségtanbol, fizikabol és
valamely €16 idegen nyelvbdl; ez az érettségi egyenld a kdzépiskolaival, azaz egye-
temi felvételt, sokiranyu elhelyezkedést és megfeleld tarsadalmi presztizst biztosit
(Magyar Tanitoképzo, 1933. 195. 0.).

— A fels6 tagozat két évfolyamos €s foiskolai jellegii, hallgatoi tanitoképzoi vagy ko-
zépiskolai érettségit tett ifjak, tehat nem a ,.tanitoképzettek” monopdliuma, hanem
felsébb tarsadalmi rétegek gimndziumot végzett, de mashova be nem kertilt gyere-
keinek is gytijtohelye; ezzel presztizsemeld, viszont sérti a tanitok érdekeit (Ma-
gyar Tanitoképzo, 1933. 21. 0.).

— A kiveételesen kozépiskolai érettségivel jelentkezok kiilonbozeti vizsgéaval igazoljak
alkalmassagukat, ezzel a dontés végiil is a tanitoképzds csoport kezébe koncentra-
lodik (Magyar Tanitoképzo, 1933. 187. 0.).

— Koncepcidjuk egyiitt haladt a hitoktatasra, kantorsagra, leventeoktatasra, iskolan
kiviili népmtivelésre és gazdasagi oktatasra vald képesitésre koncentrald torekvé-
sekkel (Nemzetnevelés, 1933. 275-277. 0.).

Az 1934-ben meginduld oktataspolitikai reformok vilagossa tették, hogy a gimnazi-
umot végzettek szamanak szaporitasa semmiképpen nem célja az 1j oktataspolitikai kur-
zusnak. A tanitéegyesiileteknek tehat olyan megoldast kellett keresnidk, amely nem a
gimnaziumi érettségire épitve oldand meg a képzést.

1936-ban a tanitdészovetség feladta 1912 ota szilard allaspontjat a tanitoképzés ligyé-
ben és a tanitoképzé-intézeti tanarok allaspontjara helyezkedett (Orszdgos Levéltar, K
507 82. cs.; Magyar Pedagdgia, 1934. 132. o.). Egyértelmil, hogy nem a két egyesiilet
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erdviszonyai voltak a dontoek, hanem az, hogy mely tarsadalompolitikai célokhoz illesz-
kedett az egyik, illetve a mdsik kévetelés (Magyar Tanitoképzo, 1938. 167. 0.).

A tanitoképzd-intézeti tanaregyesiilet szorgalmazta, hogy a liceumban ne legyen osz-
talyfonoki 6ra, hanem a ,tanitdi hivatas orai” keriiljenek be a tantervbe. Ezt sikertilt is
elérniiik — ez volt az egyik olyan kulcspont, ahol a szakma specialitasa, kozépiskolatol
kiilonbozo volta legitimitast nyert (Magyar Tanitoképzo, 1938. 239. 0.). A minisztérium
vezetdi ,,modot adtak a tanitoképzd intézeti tanaroknak véleményliik és gondolataik el-
mondasara, ha ez nem is kdzvetleniil az egyesiileten keresztiil tortént, de elsdsorban azo-
kat a gondolatokat és vélekedéseket vették figyelembe, amelyeket az egyesiileti ¢leten
beliil termeltek ki a tanitoképzo intézeti tanarok™ (Magyar Tanitoképzo, 1938. 239. o.).
Ez a gyakorlatban azt jelentette, hogy az OTK a torvények, rendeletek kdrozésekor nem
az egyesiiletet kérdezte meg, hanem a tantestiileteket, szoros 0sszefiiggésben azzal, hogy
a részben érdekképviseleti szervbol a harmincas évek OTK-ja egyértelmiien tanacsado
szervvé alakult at, azaz a Vallasi és Kozoktatasiigyi Minisztérium optimalis, centralizalt
dontéseit volt koteles segiteni (Orszagos Levéltar, 502 454. cs.).

Az 1938-as reformtorvény a parlamentben

A liceumrdl és a tanitoképzésrdl szolo torvénynek egyarant az a célja, mint a gyakorlati
kozépiskolakrdl szold — ugyankkor beterjesztett — torvénynek, hogy gondos szelekciot
vigyen keresztiil a ,,tanuléanyagban” és megakadalyozza a kozépiskolakba aramlast, il-
letve a diplomasok taltermelését (Kepviselohazi Naplo, 1938. marc. 11. 154. 0.).

Komoly tarsadalmi fesziiltségként jelentkezett, hogy a tanitoképzét végzettek,
amennyiben — és ez nem kis szazalék — nem kaptak allast, ,,ott alltak érettségi nélkiil”: az
érettségi a tobbi értelmiségi és peremértelmiségi pozicid betdltéséhez nélkiilozhetetlen
lett volna (Magyar Pedagdgia, 1938. 74. o.). Ez a kihivas a rendszer szamara fokozott
vesz¢Elyt jelentett mar csak azért is, mert a tanitok jelentOs része ebben az idében mar az
alsobb tarsadalmi rétegekbdl jott — igen sok volt kdzottiik a parasztgyerek —, akiknek ki-
latastalan egyéni élethelyzet esetén tarsadalmi radikalizalédasatol — ez ekkoriban mar a
nyilas mozgalmat jelentette — joggal lehetett tartani (Keépviselohazi Naplo, 1938. marc.
11.156.0.).

A liceumok 1étrehozasanak rendszerszervezési oka is volt, hiszen az 6tosztalyos tani-
toképz6 mindenképpen ,kilogott” a négyes tagolodasti magyar iskolarendszerbol
(OPKM, OTK jegyz6konyv 1938. jan. 1.).

A tanitoképz6 akadémia létrehozasa szervesen kapcsolodott a liceummal kapcsolatos
javaslathoz. Szakmai indokldsa a neveléstudomany korszertisodésével fliggott dssze. A
parlamentben nyiltan allast foglaltak a gyermekek ontevékenységének biztositasa mel-
lett, ami a reformpedagogiai lobby egyik {6 érve volt. A politikai indoklas legfontosabb
eleme az volt, hogy a valasztojog kiterjesztése, titkositasa és altalanossa tétele — ami a
harmincas évek végén mar elkeriilhetetlennek latszott — fokozottan elotérbe hozta a tani-
td — manifeszt vagy latens — kortesi funkciojat. Ez a funkcié fokozott politikai megbizha-
tosagot, sot szakismereteket kovetelt (Orszagos Levéltar, K 507 81. cs.). Masrészt
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ugyanebben az id6ében radikalisan boviilt a tanit6d falusi funkcidja (népmiivelés, tejszo-
vetkezet stb.). Pintér Laszlo mesterkanonok a katolikus egyhaz szocidlpolitikai érdekld-
désti koreit képviselve hatarozottan szorgalmazta: az akadémian a targyak soraba fel kell
venni a tanitok allampolgari nevelését, és ennek majd egyetemi katedrat is kell biztosita-
ni (Képviselohazi Naplo, 1938. marc. 18. 221. o.). Itt kell szerepet szanni az Emericana
(katolikus didkszovetség) vezetdinek is (Pintér e szervezet protektora volt).

A Német Népmiivelési Egyesiilet (a Volksbund ellensulyozéasara létrehozott kor-
manyparti szervezet) javaslatara vették fel a torvénybe azt a kitételt, hogy a nemzetiségi
tanitok képzésérél a Vallasi és Kozoktatasiigyi Minisztérium és a miniszterelnokség
egyetértdleg gondoskodik (Képviselohazi Naplo, 1938. marc. 18. 221. o.; Magyar Peda-
gogia, 1941. 370. 0.). Egyszerre jelent meg célként a szinvonal fokozasa — mind pedago-
giai-szakmai, mind egyéb kozéleti megfontolasokbdl —, és a szigort szelekcid egyrészt
az értelmiségi tultermelés elleni védekezés, masrészt a politikailag, ideologiailag meg-
bizhatatlan elemek eltavolitasa céljabol (Orszdgos Levéltar, K 502 455. cs.).

Mindez 6sszefonddott a tanitdegyesiiletek kdvetelésével, hogy a tanitdk kapjanak ko-
zépiskolai érettségit is, tovabba a tanitdi oklevél adjon magasabb képesitést, mint az egy-
szerl érettségi. Az 1934-es gimnaziumi térvény — az érettségihez csatolt kiillon nemzeti
megbizhatdsagi passzussal — mar beépitette a politikai kontrollt a 18 évesek egyetemre
kertiilésének kézben tartasara (mas kérdés, hogy ezt nemigen alkalmaztak még). Az 1j
torvény ezt a tanitoképzore gy terjesztette ki, hogy a tanitoképzdbe torténd felvételhez
felvételi vizsgat kellett tenni. Jellemzd, hogy az indoklasban ezt ,,alkalmassagi vizsga-
ként” interpretaltak, hiszen ennek és csakis ennek lehetett a széles szakmai kdzvélemény
eldtt elfogadhatd szakmai indoklasa (Orszagos Levéltar, K 502 457. cs.).

A zart szam megvaldsitasa egy kozépiskola-tipusnal eleve sokkal stlyosabb konflik-
tust jelentett, mint a felsdoktatasban, de a kormanyzat ezen elvet mégis magaéva tette;
1937-ben 30 fében allapitotta meg a maximalis osztalylétszamot, de még igy is talkép-
z¢st konstataltak. Egy 1j iskolatipusnal a minisztérium egyszeriibben mondhatja ki, hogy
maximum 40 f6 iratkozhat be, évfolyamonként maximum 25 tanitojeldlttel. Ez kiting
megoldasnak bizonyult arra is, hogy az egyhdzakkal ne kelljen nyilt konfliktust vallalni.
Nem kell betiltani vagy bezarni az 55 tanitoképzé koziil egyet sem, mert varhatd volt,
hogy elhalnak azok majd maguktol, hiszen kozilik csak negyven teljesitheti céljat.
Petrovacz Gyula, keresztényszocialista politikus, a févarosi keresztény kozségi part és
Budapest torvényhatosaganak egyik vezéralakja ramutatott, hogy minden liceum a maga
novendekeit fogja az akadémiara juttatni, a tobbinek nem lesz erre lehetésége (Keépvise-
[6hazi Naplo, 1938. marc. 17. 195. o.). Ebbdl kovetkezik, hogy a taniigyigazgatas 0j esz-
kozt szeretett volna kezébe kapni: a szempontjainak megfeleld liceumoknak engedélyezi
az akadémia felallitasat, a kifogasoltaknak pedig nem.

Ezt az egyhazak sikerrel megakadalyoztak, és autondmiat szereznek annak eldontésé-
re, melyik iskola maradjon fenn, s melyik szlinjon meg. Petrovdcz leszdgezte, hogy a ka-
tolikus egyhaz elégedett az autonémia e térvényben biztositott fokaval (Keépviselohdazi
Naplo, 1938. marc. 17. 195. 0.), s nem sz6l az ezt megeldz6 csatakrol.

Kapi Bela evangélikus plispok keveselte az evangélikus egyhdznak biztositott egyet-
len tanitoképzo intézetet. A piispok szorgalmazta, hogy az egyhazi tanitoképzo sajat tan-
tervvel rendelkezhessék, s ne legyen uniformizalt — e kdvetelés azonban az allamsegély
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nagysaga miatt egyre tarthatatlanabba valt. A piispok a katolikusokkal szemben az 1935-
Os taniigyigazgatasi torvény végrehajtdsanak egyhazi autonomia-ellenességére is ramuta-
tott (Felsohazi Naplo, 1938. apr. 7. 137. 0.).

A tanitoképzOs tanarok érdekében — s a taniligyigazgatasi apparatus ellenében —
Petrovacz kovetelte annak kimondasat, hogy akik eddig tanitoképzd intézetben tanitot-
tak, az akadémian is tanithassanak. Drozdy Gydzo — aki a fiiggetlen kisgazdapartban be-
futott karrier utan érkezett a kormanypartba, s egyébként a Vallasi és Kozoktatasiigyi
Minisztérium hivatalos lapja, a Néptanitok Lapja t0szerkesztdjének a testvére volt — két
tanaregyesiilet kérését probalta egyidejiileg teljesiteni. Az egyik kérése az volt, hogy ta-
nitoképz6é akadémiai tanar csak az lehessen, aki korabban elvégezte a tanitoképzo-inté-
zeti tanarképzo akadémiat, tehat egyszerli kozépiskolai tandr ne, de a liceumokban nyis-
sanak széles teret a kdzépiskolai tanaroknak, azaz atmindsités nélkiil is tanithassanak ott
(Képviselohazi Naplo, 1938. marc. 17. 217. 0.).

A tanitok kovetelését, a tanitoképzés foiskolara helyezését a javaslat jollehet igy félig
teljesitette, ugyanakkor nem emelte ki a taniligyigazgatasi gépezet alol, szemben az igazi
foiskolakkal (Keépviselohdzi Naplo, 1938. marc. 16. 179. 0.). A tanitoképzdsok érdekeit
az is sértette, hogy a liceum mellett nem volt gyakorléiskola (Magyar Tanitoképzo,
1938. 153-155. 0.).

Nem tisztazott, hogy fdiskola-e az akadémia. Apponyi Gyorgy legitimista politikus,
aki ebben az idében a valasztoéjogi harc egyik kdzponti szerepldje, ramutatott: a ,,féisko-
la-e az akadémia?” kérdése a tanitondk valasztdjoga miatt fontos. Enélkiil ugyanis egyéb
feltételek — hazastars, vagyon, régebbi allandé lakhely — hianyaban a tanitonék valaszto-
joga veszélybe keriilhet (Képvisel6hazi Naplo, 1938. marc. 18. 241. 0.). Petrovicz az
egyetemek érdekei mentén felvetette, hogy a tanitoképzd-intézeti, a polgari iskolai és a
kozépiskolai tanart egyarant az egyetemen képezzék, s ugyanazokat a vizsgakat tegyék
le 6k is (Képviselohazi Naplo, 1938. marc. 17. 203. o.).

A torvény a javitovizsgalat lehetdségének kikiiszobolésével, az osztalyismétlések
megszigoritasaval — az aggddo tanaregyesiiletek ellenében — a keményebb szelekcidt tet-
te lehetové. Az egységes ,tanitohadsereg” kialakitasat és az iskolatipus tekintélyét azzal
szolgalta, hogy megtiltotta a gimnaziumot végzettek tanitoi palyara lépését. A konkuren-
cia kikapcsolasaval egyuttal eleget tett a tanitdegyesiiletek kovetelésének is, mivel a te-
riileti visszacsatolasok eldtt elég nagymérvi volt a tanitok korében az allashiany (Orszd-
gos Levéltar, K 502 454. cs.).

Az akadémiat, amelyet magdnuton nem lehetett elvégezni, internatussal kototték
egybe, s az internatusban valo bentlakast a torvény kotelezden eldirta. ,,Ez a rendszer
kétségteleniil ugyanazokat az elényodket eredményezi, mint amelyek megvannak a kato-
nai és papi hivatasra valo nevelésnél” (Képviselohazi Naplo, 1938. marc. 11. 159. o.).
Petrovacz — talan a katolikus templomépitészettel is foglalkozoként azon félelmétdl is
hajtva, hogy az internatus-épitések elvonjak a kapacitast a rangosabb munkaktol — azt
kérte, hogy a szerzeteseket kiilsé internatusban neveljék, azaz ne keveredjenek a vilagi-
akkal, az internatusok kdtelezd voltat pedig nem tartottak teljesen indokoltnak (Kepvise-
lohazi Naplo,1938. marc. 17. 203. 0.).

Eddig szokas volt, hogy a gyengébben teljesitd gimnazistak atléptek a tanitoképzd
harmadik osztalyaba. P¢ldaul az 1934-35-ben induld évfolyamba beiratkozott 2087 hall-
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gatd, s ebbdl a harmadik évfolyamra lemorzsolodott tobb mint 400, az 6todik évfolya-
mon mégis 1976-an maradtak, tehat 300 f6 ,utant6ltédott.” A torvény lépéseket tett —
adminisztrativ és szakmai akadalyokat allitott — ennek megakadalyozésara. Ez a Vallasi
¢s Kozoktatasiigyi Minisztériumnak a szelekcios szempont miatt volt érdeke, hiszen ha
fennmarad az atlépés lehetdsége, a kozéprétegek mindenképpen gimnaziumba kiildik
gyermekeiket. Az atlépdk, belekostolva a gimnazium 1égkorébe, értékrendjébe, veszé-
lyeztetik a standardizalt tanitoi normat. E tilalom egybevagott a tanitoképzo intézeti ta-
narok és a tanitok érdekeivel is, hiszen az eldbbiek esetében az iskolatipus presztizsébe
vago sérelem volt, hogy mas iskolak problémas tanuléit kellett felvennie, az utobbiaknal
pedig a réteg presztizsét veszélyeztette, hogy bukott urigyerekek végezzenek a képzdben,
s utana kiszoritva alacsonyabb szarmazasu ,;rendtarsaikat”, kapcsolataikat felhasznalva
pozicidkat szerezzenek — efféle ,torténetekkel” a kisebb egyesiileti folydiratok tele voltak.

A ndegyesiiletek szovetsége nem tartotta kielégitonek azt az elgondolast, hogy csu-
pan a liceum neveljen a csaladi életre; ezt valamennyi iskolatipusban keresztiil akartak
vinni, s6t a csaladvédelmi csoportokkal szdvetségben a finiskoldkba is be kivantak ve-
zetni a csaladismereti tantargyakat. (Ezzel egyidejlleg jo elore jelezték, hogy nem érte-
nek egyet a noi felvételik keretszamanak esetleges korlatozasaval, hiszen a pusztan mii-
velddési célu tanulas — értsd ez alatt: a n6 ,,férjének méltd tarsa legyen” stb. — ,nem
mond ellent” a ,,n6i természetnek™ (Kepviselohdzi Naplo, 1938. marc. 11. 165. o0.). A
MANSZ-ot kifejezetten aggasztotta az a miniszteri célkitizés, hogy a tanitdi allasokbol
is némileg vissza kell szoritani a noket (Képviselohazi Naplo, 1938. marc. 11. 167. o.).
Sét, mivel azzal a kéréssel fordultak a minisztériumhoz, hogy a leanyiskolakban ndk ta-
nitsanak, szemmel lathatéan nem ellenezték a ndk tovabbi elérenyomulasat az oktatas-
iigyi szféraban, mi tobb, azt szorgalmaztak, hogy az iskolaorvosok is ndk legyenek. Ez-
zel persze a Magyar Orvosok Nemzeti Szovetsége nem értett egyet, és 6k bizonyultak az
erdsebbeknek (Orszdgos Levéltar, K 502 453. cs.). A Vallasi és Kozoktatasiigyi Minisz-
térium kifejezetten célul tlizte ki a szakma elndiesedésének megallitasat (Képviselohazi
Naplo, 1938. marc. 16. 180. o.; Magyar Pedagogia, 1936. 161. 0.).

A standardizalt tanitoképzés a nagy hagyomanyokkal rendelkezé budapesti tanito-
képz6-intézeti tanarképzo foiskolat is veszélyeztette. A kormanyzat mar a tizes évektol
teljesen tavol akarta tartani a févaros liberalisabb taniigyi vezetdit a ,,legromlatlanabb”,
ideoldgiai szempontbol kulcsiskolanak szamitd tanitoképzo6tdl. Ekkorra ugyan mar nem
a liberalisok uraltak a budapesti hivatalokat, hanem keresztény-nemzeti szempontbdl ki-
fogastalan kurzusfigurak, akik azonban a regiondlis és csoportérdekeik védelmében fel-
oldhatatlan ellentmondasba keriiltek a kézpontositdé kormanyzattal. Pefrovdcz hianyolta,
hogy a févaros nem jogosult tanitoképzo akadémia allitasara (Keépviselohdzi Naplo,
1938. marc. 17. 202. 0.), s kijelentette, hogy ha a Vallasi és Kozoktatasiigyi Minisztéri-
um nem engedi meg a Pedagodgiai Szeminarium atalakitasat tanitoképzé akadémiava,
akkor majd a fOvarosban alkalmazand6 tanitoktol a tovabbiakban is megkovetelik a
Pedagogium elvégzését. Homan végiil nem fogadta el, hogy a fovaros kiilon tanitoképzot
Iétesithessen (Képviselchazi Naplo, 1938. marc. 21. 257. o.).
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A haborti miatt mar nem keriilhetett sor a tanitoképz6 akadémidk létrehozasara, de
1945 utan a megvaltozott erdviszonyok kozott azonnal eldkeriilt a neveloképzd akadé-
miak felallitasanak terve, hogy szamos vitafazison at a felséfoku tanitoképzéshez vezes-
sen el.
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EDUCATION

In Hungary between the 1840s and 1958, teacher training for elementary education took
place at the secondary level, in 3-, 4-, 5- or 6-year institutions for male and female trainees
alike. The act of 1938 was an attempt to establish an institution for this training at the tertiary
level. The paper presents the professional and political debates regarding the redefining of
teacher training institutions. On the one hand, the organisation of elementary school teachers
was interested in a normal ,,Hoch-schule”, based on the general secondary school matura
examination. On the other hand, the staff of elementary teacher training schools proposed a
special ,,Hoch schule”, based on a special secondary school final examination, administered
by an education oriented school. This latter version would preserve the teacher training
school in its original form, only with longer training time. Two other actors made their mark
in the debate: the churches, maintaining most teacher training schools and women’s
organisations, because teacher training schools for women served as general women’s
schools for middle class girls, not preparing them for professional life but for that of a
housewife.
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AZ ELEMI KOMBINATIV KEPESSEG FEJLODESENEK
KRITERIUMORIENTALT DIAGNOSZTIKUS FELTARASA
4-8 EVESEK KOREBEN

Hajduné Hollé Katalin
Napkdéziotthonos Ovoddk, Etyek

,Lehet sakkozni kombinacidk nélkiil? Lehet gyogyszert tervezni kombinaciok nélkiil?
Lehet gondolkodni kombinaciok nélkiil? Nem lehetséges, hogy a gondolkodés az ember
egyik kombinatorikus tevékenysége?” (Schon, 1999. 3. 0.). Ezekkel a kérdésekkel, zarja
Schén Istvan a kombinatorikus kémiarol publikalt gondolatait. A sor folytathat6, gondol-
junk csak olyan alapvet6 dolgokra, mint az 61tdzkodés, a f6zés, bevasarlas stb. A kombi-
nativ képesség atszovi gondolkodasunkat, beépiil a képességek rendszerébe, részét képe-
zi olyan altalanos képességeknek, mint a problémamegold6é gondolkodas képessége, a
kreativitas, a fantazia. Tudatos, tervszert fejlesztése jelentdsen hozzajarulna a kiilonb6zo
képességek ¢és az egész személyiség fejlddéséhez (Csapo, 1979).

Napjainkban a kutatok és a gyakorld pedagdgusok korében is egyre tobb szo esik a
képességfejlesztést, a kompetenciak fejlesztését eldtérbe helyez6 mindségi oktatasrol.
Annak ellenére, hogy egyre erdteljesebben megfogalmazdodik az igény a személyiség
komponenseinek fejlesztésére, az alapkészségek elsajatitasaval még sulyos gondok van-
nak, ez pedig gatja az eredményes pedagogiai munkanak. Nagy Jozsef (2000a, 2000c,
2001, 2003a, 2004a) nyilvanvalova teszi, hogy tarthatatlan a tantervben eldirt, a valasz-
tott tankdnyvben szerepld tananyagot, meghatarozott (rendelkezésre allo) id6 alatt ,,leta-
nitd” stratégia, a tartalomorientalt oktatds egyeduralma. Ekdzben az alapvetd képessé-
gek, készségek tanitasa is tartalomorientalt stratégidval folyik, épp ezért az elsajatitashoz
sziikséges, egyénenként nagymértékben kiilonb6z6 idémennyiség nem biztositott, az op-
timalis elsajatitas csak igen keveseknek sikertil.

A megoldast keresve Nagy az eddig végzett empirikus kutatasok eredményei folyta-
tasaként ugy latja, hogy ,,a kutatads halaszthatatlan feladata, hogy valamennyi kritikus
készség fejlodési gorbéjét feltarja, és kidolgozza az optimalis elsajatitas kritériumait,
megmutassa az optimalis elsajatitast elér6k aranyanak alakulasat” (2000c 262. o.). Az
alapvetd képességek és készségek eredményes elsajatitasat szolgalja a kritériumorientalt
fejlesztés, amelynek feltétele a diagnosztikus értékelés (Nagy, 2000a, 2000c, 2003a,
2003b, 2004a, 2004b).

Léteznek olyan kulcsfontossagli készségek és képességek, amelyek dontd szerepet
jatszanak a kompetenciak, a személyiség egészének fejlodésében. A személyiség milko-
désének alapvetd, tanult feltételei nélkill az ember egyszeriien nem tud boldogulni, fej-
16dni. Ezeknek a készségeknek az elsajatitasa a fejlodés kritikus eleme, ezért szokas oket
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kritikus készségeknek nevezni (Nagy, Jozsa, Vidakovich és Fazekasné, 2004) A szemé-
lyiség alaprendszerét minden ép egyénnek el kellene sajatitani allandosult tartdssaguva
és optimalis miikodéstivé (hasznalhatova) kellene fejleszteni. Nagy Jozsef (2000b,
2000c, 2001, 2003a) a 4-8 évesek fejlesztését szem el6tt tartva az elemi alapkészségek
korébe sorolja az irasmozgas-koordinaciot, a beszédhanghallast, a relaciészokincset, az
elemi szamolast, a tapasztalati kovetkeztetést, a tapasztalati sszefliggés-megértést €s a
szocialitast. Ezek elsajatitasi folyamatanak feltérképezése a DIFER nevii tesztrendszerrel
tortént (Nagy, Jozsa, Vidakovich és Fazekasné, 2004). A DIFER Programcsomag orsza-
gos reprezentativ mintdkon bemért és josagmutatokkal igazoltan jol miikddd tesztrend-
szere az egyéni ,,Fejlodési mutatd” segitségével lehetéve teszi a kritikus elemi készségek
elsajatitasi folyamatainak nyomonkovetését, részletes diagnosztikus térkép készitését 4
éves kortol 8 éves korig. Ismerteti a készségek elsajatitasi folyamatait és ramutat a fej-
lesztés lehetdségeire 4-8 évesek korében. A folyamatban 1évo kutatasok eredményeként
a DIFER rendszer kiegésziil majd a rendszerezés, a kombinalas elemi alapkészségével, a
testi alapkészségekkel, valamint a tanulasi motivumokkal (Nagy, Jozsa, Vidakovich és
Fazekasné, 2004).

A kombinativ képesség kutatasa: fogalmi keretek

A kombinativ képesség leirasa, a fejlodés folyamata

A korai pszichologiai elméletek az asszociacids pszichologia és a kreativitaskutatas
kiilonbdz6 modelljei felhivjak ugyan a figyelmet a kombinativitas alkoté folyamatban
betdltott szerepére, de a folyamatban elfoglalt helyét, egyéb részekhez vald viszonyat,
eredetét, kialakulasanak folyamatat, strukturdjat nem tarjak fel. Mivel a kombinativitast
csupan a tudatos folyamatok hatterében meghtiz6d6é masodlagos mechanizmusnak tekin-
tették, tobbnyire csak érintélegesen foglalkoztak a problémaval (Csapo, 1988).

A kombinativitas kutatasaban az els6 mérfoldkovet Jean Piaget és iskoléja jelentet-
ték. Munkaik egyes részei konkrétan a kombinativ miiveletek kialakulasanak folyamata-
ra iranyultak; a kombinativ képesség néhany elemével, 6sszesen négy kombinatorikai
feladattal foglalkoztak (Inhelder és Piaget, 1967; Piaget, 1969). Szenzomotoros szinten
vizsgaltak a kombinaciok, a permutaciok, az ismétléses variaciok, valamint az Osszes
részhalmaz képzését. Fiatalabb gyerekeknél harom és négy, id6sebbeknél négy és hat
elemfajtat hasznaltak. Az ismétlédést csak a fiatalabb gyerekeknél engedték (kb. hét
éves korig). Az ismert indikatoros kisérletben olyan elemeket (kémiai vegytileteket) va-
lasztottak, amelyeket a 1athato eredmény érdekében feltétleniil kombinalni kell. A vizs-
gélat tanulsagaként Piaget megallapitja a kombinatorikai miiveletek €s az itéleti miivele-
tek rendszerének azonossagat. ,,...az itéleti miveletek rendszere valdjaban egy kombina-
torika éppugy, ahogy a tapasztalati adottsagokra vonatkozé kombinacios miiveleteknek
sincs mas céljuk a kisérleti személy gondolkodasaban, mint hogy ilyen logikai 6sszefiig-
gések létrehozasat lehetové tegyék™ (Inhelder és Piaget, 1967. 119—-120. o.). Kisérleteik
alapjan az elsajatitds harom stadiumat azonositottak: rendszertelen probalkozas, a rész-
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rendszerek €s a teljes rendszer felismerése. Azt feltételezték, hogy a kombinacidképzés
mivelete csak 11-12 éves korban kezd kialakulni, amikor a gyermek képessé valik az
itéletek kombinalasara. Elméletiik szerint a kombinativitas az egész logikai miiveletrend-
szert és a gondolkodas egyéb teriileteit is athatd, &m mégis masodlagos, a hattérben
meghuzddo, integrald szerepet jatszo tényezo (Csapo, 1988).

Csapo Bend a téma ujszerti megkozelitésével a kombinativ képesség elso részletes
empirikus vizsgalataval, a képesség struktirajanak és fejlodésének feltardsdval megnyi-
totta az utat az ijabb kutatasok el6tt (Csapo, 1979, 1983a, 1983b, 1985a, 1985b, 1987b,
1988). A matematika és a pszicholdgia eredményeire tdmaszkodva, els6ként irta le a
kombinativ miiveletek hipotetikus rendszerét, fogalmazta meg a kombinativ képesség
definicioit. ,,Az elemi operaciok lancolatainak allandésuldsaval, belsévé valasaval ala-
kulnak ki a kombinativ miiveletek. A kombinativ miiveletek kialakulasaval és rendszerbe
szervezddésével pedig kialakul a sziikebben értelmezett, miiveleti képessegkent leirhatd
kombinativ képesség” (Csapo, 1983a. 36. 0.). Az altala alkalmazott meghatarozasok a
kovetkezok:

,»Tagabb értelemben kombinativ képességen azt a pszichikus szabalyozési rendszert
értjiik, amelynek révén az ember valtozatos mddon képes dolgok vagy események tet-
sz6leges Osszességébol tetszOleges szabalyok szerint bizonyos szamut kivalasztani
és/vagy létrehozni ezek egymastol kiilonbozé dsszeallitasait, amelyek valamilyen kortil-
irt feltételeknek megfelelnek” (Csapo, 1988. 27. 0.).

Sziikebb értelemben ,,Kombinativ miiveleti képességeknek azt az allanddsult pszi-
chikus szabalyozasi rendszert nevezziik, amelynek miikddése révén az ember képes dol-
gok vagy események megadott dsszességébol meghatarozott feltételek szerint bizonyos
szamut kivalasztani, és 1étrehozni ezek 6sszes kiillonb6zo, megadott feltételeket kielégitd
Osszeallitasat” (Csapo, 1988. 28. 0.).

A kombinativ képességet egy nyolc miiveletbdl all6 rendszerrel modellezte. Elmélete
szerint az elemi miiveletek kombinativ miiveletekké szervezddése révén két iranyba ha-
ladva épiil ki a kombinativ miiveletek rendszere. Egyik oldalon a varialas miiveletei, eld-
szOr a Descartes-féle szorzatok képzése, mint legéaltalinosabb kombinatorikai struktira
jelenik meg, az ismétléses variaciok képzése a Descartes-féle szorzatok differencialoda-
saval alakul ki. A miiveleti séma tovabbfejlodése vezet az ismétlés nélkiili variaciok
képzésének kialakulasahoz, e miivelet specidlis esete az ismétlés nélkiili permutacio.
Végiil az ,,n” elembdl legfeljebb ,k” hossziisagu ismétléses variacio képzése jelenik
meg. A fejlodés masik aga a kombinalas miiveletei az ismétléses kombinaciok képzésé-
nek megjelenésével indul. Ezekbdl szarmaztatja az ismétlés nélkiili kombinaciok, ennek
altalanositasaként az ismétléses permutaciok képzését. Végezetiil ugyancsak az ismétlés
nélkiili kombinacio képzéseként a halmazok 0sszes részhalmazanak képzését is.

E modell alapjan kidolgozott egy tesztrendszert, amellyel 1980 tavaszan Csongrad
megye iskoldiban a fejlodés folyamatanak leirasat és a hipotetikus rendszer értékelését
szolgald kiterjedt empirikus vizsgalatot végzett. A teszteket harom kiilonb6z6 (manipu-
lativ, szenzoros és formalis) tartalommal készitette el. A kiillonb6z6 szintekhez matema-
tikailag ekvivalens feladatok, mindegyik kombinatorikai feladattipushoz tobb feladat,
gyakorlatilag egy szubteszt tartozott. A feladat nem a szabalyszerliség felismerése, ha-
nem a szabaly megértése és kovetése volt. A fejlodési szintek elemzése, azok jellemzése
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soran megtartotta Piaget stddiumait, feloldva az életkori hatarokat. A miivelet el6tti
szint, a konkrét miiveletek szintje és a formalis miiveletek szintje mellé, azokat kiegé-
szitve bevezetett egy negyediket, a tudatos miiveletvégzés szintjét, kiilon kezelve azt a
szakaszt, amikor a megtanult miiveleteket nemcsak el tudjuk végezni, hanem azt is tud-
juk, mit csinalunk: a miiveletvégzés torvényeit tudatosan alkalmazzuk.

A kombinativ képességet az 1980-ban késziilt tesztrendszer roviditett valtozataval
Csapo Bend orszagos reprezentativ mintan (kézel 10 000 6) is felmérte 1997 6szén a 3.,
5.,7.,9. és 11. évfolyamokon (Csapo, 2001, 2003). A teljes feladatrendszert reprezenta-
16 hat feladatszerkezethez egyenként két kiilonb6zo tartalmu feladat tartozott, egy képi
¢és egy formadlis feladat. A kombinativ képesség fejlodését illetden a kovetkezd ered-
ményre jutott: , A fejlédést mint két egymast kovetd logisztikus folyamatot értelmezhet-
jik. Az els6 szakaszban — amely az altalunk felmért ¢letkorokban a harmadiktdl a kilen-
cedik évfolyamig (9—15 év) tart — még jellemz6 a véletlenszeri probalgatas, a konkrét
miiveletvégzés szerepe a meghatarozo, ami a szabalyossagok felismerésében, megtalala-
saban nyilvanul meg. Ebben az életkorban a gyerekek még nem rendelkeznek kész felso-
rolasi sémakkal, algoritmusokkal. Probalkozassal, folytonos dsszehasonlitasokkal jutnak
el valamennyi konstrukcié felsorolasdig, az Gsszes lehet6ség megtalalasa esetleges. A
masodik szakasz — a hetedik évfolyamtol (13. évtél) — mar a kialakulé formalis gondol-
kodasra jellemz6 logisztikus gorbe induld, majd gyorsul6 szakasza lehet. Ebben a perio-
dusban a tanulok mar kész algoritmusokkal lathatnak hozza a feladatok megoldasahoz.
Ha egy helyes gondolatmenetet kdvetkezetesen és hibatlanul végigvisznek, eljuthatnak a
teljes felsorolasokig. Az egyik gyorsuld szakaszt tehat az algoritmusok felismerése, a
masodikat az algoritmusok alkalmazasa eredményezheti” (Csapo, 2003. 131. o.).

Az elemi kombinativ képesség kialakuldsanak feltarasa

Nagy Jozsef értelmezésében a személyiség alaprendszerét képezé harom altalanos
kompetencia, a kognitiv, a személyes (perszonalis), és a szocialis kompetencia (Nagy,
2000a, 2001). ,,A kompetencidk a személyiség komponensei (komponensrendszerei),
amelyek meghatarozott funkcidt szolgald motivum- és képességrendszerek™ (Nagy,
2000a 32. 0.). A kognitiv kompetencia a személyiség egyik pszichikus rendszere, a tob-
bi kompetencia feltétele. Minden komplex kognitiv képesség néhany, a kognitiv kompo-
nensek rendszereként leirhatd egyszerii képességbdl szervezddik. A kognitiv kompeten-
cia (az értelem) komponensrendszereit nevezziik tehat képességeknek.

Komplex (atfogo) képességek a gondolkodas, a kommunikacid, a tanulds és a tudas-
szerzés. Ezek koziil most a gondolkodast sziikséges kiemelni: ,,Funkcidjat tekintve [...]
olyan kognitiv képesség, amely a meglévo tudasbol modosult, illetve 4j tudast konstrual”
(Nagy, 2000a 112. 0.). A gondolkodas komplex képessége négy egyszerti képességbodl
szervezddik. Ezek a konvertald, a rendszerezd, a logikai valamint a kombinativ képesség.
A kombinativ képesség tehat a gondolkodas komplex képességének egyik egyszert ké-
pessége. Koznapi értelemben a kombinativ képesség a meglévd informaciok alapjan a
lehet6ségek (az Osszes szoba johetd Osszetétel) szambavételével hoz 1étre 1) tudast. Az
osszetételekhez felhasznalhatd elemfajtak szama és az eldallitott Gsszetételek hossza
munkamemoriank terjedelmi korlatja miatt nem haladhatja meg a Miller-féle 742 érté-
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ket. E korlaton beliil miikddhet eredményesen valamennyi szoba johetd Gsszetétel eldal-
litdsa és annak belatasa, hogy csak az eldallitott Osszetételek lehetségesek. Ez a kombi-
nativ képesség tapasztalati szintje (Nagy, 2000a).

Nagy Jozsef az elemi kombinativ képesség kialakuldsanak kritériumorientalt diag-
nosztikus feltarasaval jarult hozza a kombinativitas kutatasahoz (Nagy, 2004b). Megha-
tarozta az elemi kombinativ képesség fogalmat, leirta szervezddését, elvégezte a fejlodés
diagnosztikus feltérképezését. A kombinativ képesség jobb megismerése érdekében a
komplexitas négy, elemi, egyszert, dsszetett €s komplex szintjeit jellemezve, a kombina-
torikai alkotdelemeket szamba véve, egyenként definidlva a szegedi mithely képességér-
telmezése alapjan kozelit az elemi kombinativ képesség fogalmahoz. ,,Az elemi kombi-
nativ képesség [...] egy halmaz [...] részhalmazainak (elemfajtainak) elemeibol szerve-
z6do6 Osszetételek eldallitasat teszi lehetoveé, ha sem az elemfajtak szama, sem az dsszeté-
telek elemszama nem tobb ketténél” (Nagy, 2004b 7. 0.).

Hangstllyozza a szoros egymadsra épiilést, azt, hogy a nem vagy hibasan miikddd
elemi képességgel a magasabb komplexitast szintek nem mitkddhetnek, elsajatitasuk le-
hetetlen. Az elemi kombinativ képesség szervezddének leirasanal a szervezddés szem-
pontjait figyelembe véve nyolcféle dsszetételrendszerhez jutott, melyek eléallitasat lehe-
tové tevo négyféle készséget és nyolcféle részkészséget tekinti elemi kombinativ képes-
ségnek. Az elemi kombinativ képesség mérésére szolgald szimbolikus tesztje azonban
nem nyolc, hanem 16 feladatot tartalmaz, mert az elemi és egyszeri kombinativ képes-
ség kozotti hatareseteket szamba véve, beemelte a rendszerbe a harom elemfajtabol 1étre-
jOvo maximum kételemii Osszetételeket.

A fejlédés diagnosztikus feltérképezését szolgald orszagos felmérést 12 000 f6s min-
tan végezték 2003 majusaban. A 4., 5., 6., 8., és 10. évfolyamokon egyenként is mini-
mum 2000 tanulo6t vizsgaltak. A vizsgalat eredményei alatdmasztottak, hogy a kibdvitett
rendszert célszerti elemi kombinativ képességnek tekinteni (Nagy, 2004b).

Az elemi kombinativ képesség szervezddésének megértéséhez sziikség van az alap-
vetd kombinatorikai alkotoelemek szambavételére. Ezek a kovetkezok: elemek, elemfaj-
tak, az elemfajtak elemeibdl szervezddod osszetételek, osszetételrendszer (az dsszes lehet-
séges Osszetétel ,,felsorolasa”), valamint az dsszetételek, az Osszetételrendszer szervezo-
désének, elballitdsanak szempontrendszere. A kés6bb bemutatasra keriilé vizsgalatom
elemfajtai a kiillonb6z0 szinl korongok, az egyes egyedi korongok pedig elemek. Az 6sz-
szetételek az egy és kétgombocos fagylaltok. Az osszetételek meghatarozott szamu kii-
16nb6z6 elemfajtak elemeibol szervezddnek, és meghatarozott az dsszetételek maximalis
hossza, vagyis az elemfajtakbol felhasznalt elemek darabszdma. A szervezddés szem-
pontjai (a szabaly szempontjai) az alabbiak:

— az Osszetételek (a) egy vagy (b) tobb kiilonb6z6 halmaz elemfajtaibdl szervezdd-

nek;

— 1j Osszetétel (a) az elemek sorrendjével is szervezddhet, (b) az elemek sorrendje

nem képezhet 1j Osszetételt;

— egy Osszetételben ugyanannak az elemfajtanak az eleme (a) csak egyszer (b) tobb-

szor is szerepelhet;

— az Osszetételek meghatarozott maximalis hosszandl rovidebb Osszetételek is (a)

szervezddnek, (b) nem szervezddnek (Nagy, 2004b).
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Az Osszetételek szervezddésének ez a négy altalanos szempontja két-két valtozata-
val (a Descartes-féle szorzatnak megfeleléen) 16 (2*%) 6sszetétel-szervezdési médot, az
ember Osszetételképzo viselkedésére vonatkoztatva: kombinativ miiveletet, valamint en-
nek a pszichikus feltételét képzé 16 kombinativ részkészséget definial” (Nagy, 2004b
5.0.).

Mivel a halmazok szama hatadrozza meg a szervezddés fajtadinak szdmat €s az elemi
képesség minimalis szamu (1) halmazzal, annak minimalis szdmu (2) részhalmazaival
miikddik, az elemi kombinativ képesség szervezddése az 1. dbran lathatd mddon alakul.

VARIALAS KOMBINALAS
< N 7 N
ISMETLES NELKULI ISMETLESES ISMETLES NELKULI ISMETLESES
(a) (b) (a) (b)
< N N \ v N 7 N
,0sszes”  ,nem” ,0sszes ismétléses , nem” ,0sszes ,nem” ,0sszes” , nem
variacio” részhalmaz”

(a) (b) (a) (b) (a) (b) (a) (b)

1. abra
Az elemi kombinativ képesség szervezodése

” ”

A harom elemfajtabol 1étrejové maximum kételemi €s annal kevesebb elemil dssze-
tételekkel kiegészitve alakult ki az a minimalis rendszer, amely az elemi kombinativ ké-
pességgel miikodtethetd (Nagy, 2004b).

Az empirikus vizsgalat

Az elemi kombinativ képesség manipulativ (szenzomotoros) szinten torténd elsajatitasa
kritikus szerepet jatszik a kognitiv kompetencia fejlédésében. A fejlesztés segitésével
nagyban hozzéjarulhatunk az 6vodas és kisiskolds kora gyerekek értelemi fejlédéséhez.
Manipulativ szint{i elsajatitasa 6vodas korban kezdédik, és a gyermekkor végéig a tanu-
16k tobbsége manipulativ absztrakcids szinten feltehetden elsajatitja az elemi kombinativ
képességet (Nagy, 2004b).

A kritériumorientalt diagnosztikus értékelés kiindulo feltétele, hogy tudjuk, mi is az,
amit értékelni akarunk. Ismerni kell tovabba a felmérni kivant képesség komponensei
optimalis miikodésének, hasznalhatosaganak kritériumait, és rendelkezniink kell az ilyen
értékelés megfeleld eszkozeivel (Nagy, 2003a).

Céljaim ennek megfelelden az alabbiak voltak:

— 4-8 éves gyerekek elemi kombinativ képességének vizsgalatara alkalmas manipu-
lativ (szenzomotoros) teszt kidolgozasa. Gyakorlati céli diagnosztikus értékelést
segitd eszkdzcsomag Osszeallitasa és kiprobalasa.

— Az elemi kombinativ képesség felmérése (a teszt bemérése) 4-8 éves gyerekek ko-
rében.
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— A fejlodési folyamat kritériumorientalt diagnosztikus feltarasa a vizsgalt életkor-
ban.

A kritériumorientalt diagnosztikus teszt és a felmérés

A 4-8 éves korosztaly elemi kombinativ képességének mérésére szolgald teszt mo-
dellje a Nagy Jozsef altal dsszeallitott feladatsor. A 16 feladatos szimbolikus tesztet min-
taként felhaszndlva, 0j tartalommal, a feladatok szovegének a tartalomhoz illeszkedd ;-
rafogalmazasaval tettem alkalmassa az dvodas és kisiskolas gyerekek mérésére.

Nagy Jozsef tesztjében az elemi kombinativ képességet lefedé 16 feladat sorrendje
véletlen modon allt eld, ezt a sorrendet megtartottam. A tesztek kiprobalasat 2004 szep-
temberében egy kozépso csoportban és egy masodik osztalyban 20-20 gyerekkel végez-
tem. A probamérés tapasztalatai alapjan a teszt szovegén minimalis valtoztatatast hajtot-
tam végre (a gyerekek szdkincséhez igazitottam azt). Mivel viszonylag bonyolult szaba-
lyokat kell megérteni és kdvetni, igen fontos volt a feladatok preciz, értheté megfogal-
mazasa.

Igy jott 1étre a 16 feladatos, az elemi kombinativ képesség négy készségének 16 rész-
készségét manipulaiv (szenzomotoros) szinten lefedd diagnosztikus teszt. (Az itt kozolt
teszt tomoritett és kicsinyitett.)

A vizsgalat elemfajtai 2 cm atmérdju szines (barna, piros és zold) korongok. A ko-
rongokbdl kellett a gyerekeknek egy és/vagy kételemil dsszetételeket képezni, oly mo-
don, hogy a rendelkezésiikre all6 karton fagylaltos tolcsérekbe egy és/vagy kétgombdcos
fagylaltokat készitettek. A tolcsérek méretét a korongokhoz igazitottam. Olyan eszkdzo-
ket valasztottam, amit minden gyerek jol ismer, s amelyekkel kapcsolatban kellemes ta-
pasztalataik vannak. Fontos szempont volt, hogy a gyerekek szivesen vegyenek részt a
vizsgalatban.

A feladatok megoldasa kombinatorikai ismereteket nem feltételez, az elemi kombina-
tiv képesség miikodéséhez erre nincs is sziikség. Annak érdekében, hogy a szinek isme-
retének esetleges hianyossagai ne okozzanak tartalmi validitasi problémat, a korongos
talkak oldalara csokoladé, eper illetve zoldalma képet ragasztottam. A szin ¢s a fagylalt
ize a feladatok szovegében is egyiitt szerepel. A validitas novelése érdekében korongok
két oldalat szineztiik és hasonlé megfontolasbdl hasznaltuk a tolcséreket is. Ez utdbbival
elkeriilhetové valt a ,,par” fogalmanak hasznalata és jelentdsen nétt az asztalra kirakott
Osszetételek attekinthetdsége. A tesztcsomag tovabbi részei; egy részletes mérési itmuta-
t0, a létrehozott Osszetételek és a gyermek adatainak rogzitésére szolgald értékeldlap, va-
lamint a javitokulcs.

A fejlédés diagnosztikus feltérképezését szolgdld felmérésre 2004 oktdber €s 2005
januar kozott keriilt sor Hajdu-Bihar és Jasz-Nagykun-Szolnok megyében. A vizsgalatba
bevont hat altalanos iskolat és nyolc 6vodat a reprezentativitas szempontjai szerint va-
lasztottam ki. A mintat kdzépso €s nagycsoportos dvodasok, valamint els és masodik
osztalyos tanulok alkottdk. A 14 intézménybdl 6sszesen 798, korcsoportonként kozelito-
leg 200 gyerekkel végeztiik el a felmérést. A mintavalasztas egysége iskolak estében az
iskolai osztaly. Az 6vodak esetében az ¢€letkor szerint heterogén dsszetételil vegyes cso-
portokbol a négyévesnél id6sebb gyerekek keriiltek a mintéba.
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A kozEépso és nagycsoportok kialakitasat az adatrogzités soran életkor alapjan végez-
tem. A minta adatait az 1. tdblazat mutatja.

1. tablazat. Az elemi kombinativ képesség felmerésének mintdja

Evfolyam Elemszam (fo) Fiuk aranya (%) Eletk?gvjtlaga Esl;til;(;;:e(l;ot)zv
Ko6z€ps6 csoport 179 54,2 4,91 12
Nagycsoport 201 57,2 6,33 6
1. osztaly 191 54,5 7,29 6
2. osztaly 227 48,5 8,21 5
Osszesen 798 53,4 - -

A teljes teszt felvételéhez atlagosan kozel 30 percre van sziikség, ezért a 4-8 éves
populécid ¢€letkori sajatossagait szem el6tt tartva a vizsgalatot szakaszoltam. Az 6vodas
gyerekek mérését harom, az iskolasokét két vizsgalati alkalommal végeztiik. A fiatalabb
gyerekek (6vodasok) els6é alkalommal négy, a tovabbi két alkalommal hat-hat feladatot
oldottak meg. Az iskolasok esetében a probamérés tapasztalatai alapjan a 6—10-es felosz-
tas mellett dontottem. Az els6é alkalommal minden gyerek kevesebb feladatot kapott,
mert atlagosan két-harom percet igényelt az instrualas és a probafeladatok elvégzése. A
mérés a mérési Utmutato alapjan egyéni vizsgalattal tortént.

Egy mérési alkalommal az iitemezésnek megfeleld szami feladatot olvastunk fel,
egyenként lassan, érthetGen, az alahuzott részeket jol hangstlyozva. Mivel a feladatok
viszonylag bonyolultak, sok informaciot tartalmaznak, biztositottam az ujboli felolvasas
lehetdségét is. A gyerekek altal kirakott 9sszeallitasokat minden feladat utan feljegyez-
tiik az értékeld lap megfeleld cellaiba, a korongok szinének nagy nyomtatott kezdébetiiit
hasznalva (pl. B, PZ). A felhasznalt percek szamat a mérési alkalmak végén rogzitettiik.

A feladatok értékelése a javitokulcs szerint tortént. Bar a teszten hibaclemzést lehe-
tové tevo itemek is szerepelnek, 16 itemes, hibaclemzés nélkiili értékelés mellett dontot-
tem. A teszt magas reliabilitdsmutatoi arra engednek kovetkeztetni, hogy igy is megbiz-
haté képet kaphatunk a fejlodés folyamatairol, az egyes évfolyamok fejlettségi szintjérol.
Ha a megoldas hibatlan, tehat mindenben megfelel a javitokulcsban megadottaknak, 1,
ha hibas, 0 kertilt az értékel6 lapon talalhatoé pontozas tablazatba. Az eredményesebb fej-
lesztést segité modszerek kidolgozasahoz a késdbbiekben elvégezhetd a hibaelemzés. A
2. tablazat a teszt josagmutatdit korcsoportonkénti bontasban adja meg. Itemkihagyasos
elemzést végeztem, ami megmutatja, hogyan valtozna (ndvekedne vagy csokkenne) a
teszt megbizhatdsaga, adott feladat nélkiil. Tekintettel arra, hogy az elemzés soran prob-
1émas itemet nem talaltam, az évfolyamonkénti adatok koziil a 2. tablazatban csak legki-
sebb és a legnagyobb értékeket kozlom.
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2. tablazat. Az elemi kombinativ teszt josagmutatoi

Reliabilitas az ) Relati )
o I item Atlag eratty Atlagos idé
Evfolyam Reliabilitas ; L szOords
kihagydsaval ( %p) %) (perc)
min - max ’
Ko6zepso csoport 0,92 0,91 -0,92 38 81 31
Nagycsoport 0,91 0,90 - 0,91 42 73 29
1. osztaly 0,88 0,87 -0,88 47 59 22
2. osztaly 0,86 0,85 -0,86 58 44 22

Az elemi kombinativ képesség kritériumokhoz viszonyitott fejlédése

A kritériumorientalt diagnosztikus értékelés soran az elérendé elsajatitasi szinthez vi-
szonyitunk (Vidakovich, 1990; Nagy, 2000c, 2003a). Az elsajatitasi szint kritériumai a
tartossag, a kiépiilés, a szabalyozasi (absztrakcios) szint és az optimalis hasznalhatosag
(miikodés, begyakorlottsag). Tartossag szempontjabol, aktualis, id6leges és allandosult
tudas, elsajatitasi kritériumot hasznalhatunk. A kiépiilés kritériuma teszi lehetdvé a tar-
talmi diagnézist azt, hogy az értékelendd képesség Osszetevdinek elsajatitasi szintjérdl is
képet kapjunk. A szabdlyozasi (absztrakcids) szint kritériumai szenzomotoros, szenzo-
ros, szimbolikus, fogalmi. A hasznalhatdsag, a begyakorlottsag 6t szintje értékelendd, az
el6készit, kezdd, haladd, befejezd és az optimalis haszndlhatésag szintje. A komplexités
szintjének kritériumai: elemi, egyszert, dsszetett és komplex (Nagy, 2004b). A vizsgalt
kombinativ képesség tartdssagi kritériuma: allanddsult; kiépiilési kritériuma: teljes lefe-
dés; szabalyozasi (absztrakcids) kritériuma: szenzomotoros; hasznalhatosagi kritériuma:
optimum; komplexitasi kritériuma: elemi.

A kritériumok kovetése megvalosult, a mérésre nem lehetett eldzetesen felkésziilni
(allandosult tartossag kritériuma), a felmérés soran hasznalt teszt feladatai lefedik az 6sz-
szetevOk teljes rendszerét (kiépiilési kritérium), és kidolgozasra keriiltek a képesség ki-
épliltségének és begyakorlottsaganak szintjét jelz6 mutatdk is. Ezek ismertetésére késobb
keriil sor.

A 2-5. abrék vastag vonallal a négy elemi kombinativ készség, a 6. abra pedig az
elemi kombinativ képesség atlagos fejlddését abrazolja k6z€ps6 csoporttdl masodik osz-
talyig. A pontsorok a részkészségek atlagos fejlodését szemléltetik, a szaggatott vonal
alatti teriilet mutatja az optimumot elérdk aranyat. Az atlagos fejlettség kdzEépsé csopor-
tosoknal 38%p, a képesség fejlodésének kezdete tehat még korabbra tehet. A négy év-
folyam adatai kovetkezetesen, egyontetiien javulast mutatnak. A varakozasnak megfele-
16en a fejlodést logisztikus gorbe irja le.

Ha egy képesség a megfeleld tevékenység gyakorlasa révén fejlodik, és a fejlettebb
képességgel ugyanabbdl a tevékenységbdl tobbet tudunk egy idéegység alatt végezni,
akkor a tobb gyakorlas nagyobb novekedéshez vezet. A képességek iddegységre esd val-
tozésa aranyos az aktualis fejlettség szintjével (Molndr és Csapo, 2003). Ez a magyara-
zata, hogy az iskolaba 1épést kovetden a gorbe meredeksége nd, a fejlédés felgyorsul. A
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teljesitmény a vizsgalt négy év alatt 58%p-ra novekszik, és a 20%p-os ndvekedés tobb
mint fele az utols6 évben kovetkezik be. Meglepden nagyok az iskolak kozotti kiilonb-
ségek (erre a késdbbiekben visszatérek).

A részkészségek fejlettségérdl a kovetkezd megallapitasok tehetdk. A fejlédést
szisztematikusan befolyasolja az elemfajtak szama. Szinte minden abran az atlag (vastag
gorbe) alatt helyezkednek el azon a részkészségek gorbéi, melyeknél az elemfajtak sza-
ma harom (E3). Kivételt képez az ismétlés nélkiili kombinalas egyik részkészsége (2. ab-
ra). Az elsajatitas ezekben az esetekben lényegesen nehezebb és tovabb tart.

Az abrakrdl leolvashato az elsajatitasi sorrend is. Szembetling, hogy az elemi kombi-
nativ képesség készségei koziil a gyerekek legkorabban és legkonnyebben az ismétlés
nélkiili kombinalast sajatitjak el, ami megfelel az elméleti megfontolasoknak (Nagy,
2004b. 9. 0.). A képezhetd Osszetételek szamat tekintve sorban az ismétlés nélkiili varia-
las kovetkezik, ezt koveti az ismétléses kombinalds, végiil az ismétléses varialas. Utob-
binal a sorrend és az ekvivalens elemfajta egyarant képezhet Osszetételt. Az elsajatitas
sorrendje a vizsgalt korosztalyban ennek megfeleléen alakul: egyértelmiien a képezhetd
Osszetételek szama hatarozza meg. A 4-8 éves gyerekek manipulativ (szenzomotoros)
szinten folytonos dsszehasonlitasok révén jutnak el a megoldasig. Az 01j dsszetételt a mar
meglévokhoz hasonlitjak, igy minél tobb az Osszetétel, annal tobb Osszehasonlitast kell
elvégezniiik — érthet tehat a j6 megoldasok szamanak szisztematikus csokkenése.

Az attekinthetdség kedvéért az abrakon és az Osszefiiggésvizsgalatok sordn a kovet-
kez0 roviditéseket hasznalom:

A készségeket neviik nagy kezddbetiiivel jelolom:

IV: ismétléses varialas INV: ismétlés nélkiili varialas

IK: ismétléses kombinalas INK: ismétlés nélkiili kombinalas
A részkészségek jelolésére az elemfajtak szamat és a képezhetd Osszetételek hosszat, a
kovetkezo jelolésekkel hasznalom:

E2: elemfajtdk szama kettd 02: sszetétel hossza kettd

E3: elemfajtdk szama harom 01-2: 6sszetétel hossza egy és kettd

Az elemi kombinativ képesség belso dsszefiiggései

A kovetkezdkben az elemi kombinativ képesség komponensei, a készségek és a rész-
készségek Osszefliggéseit vizsgalom. A készségek esetében a legkisebb korrelacios
egyiitthatd az ismétlés nélkiili varialas és az ismétlés nélkiili kombinalas kozott adodott
(r=0,643), a legmagasabb értéket (r=0,736) az ismétléses varialas és az ismétléses kom-
binalas kozott kaptam (3. tablazat).
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A részkészségek esetében legkisebb érték 1=0,227 az INV E2,02 és az INV E3,01-2
részkészsége kozott, a legmagasabb érték r=0,668 pedig a INK E2,01-2 és a IK E2,02
részkészsége kozott adodott. Az egyes készségek, részkészségek és a teljes tesztered-
mény kdzotti korrelacio igen erés. A készségek koziil legerdsebb az ismétléses kombina-
las esetében (r=0,903). Valamivel gyengébbek a részkészségeknek (feladatoknak) az
elemi kombinativ képességgel valod korrelacioi, de valamennyi szignifikans p<0,01 szin-
ten is. Legmagasabb értéket, r=0,728-at az IV E3,02 esetében kaptam. A magas korrela-
cios egylitthatokbol a készségek és a részkészségek szoros kapcsolatrendszerére, a teszt
homogén voltara kovetkeztethetiink. A magas feladat-képesség korrelacios egyiitthatok
arra engednek kovetkeztetni, hogy néhany feladat felhasznalasaval szerkeszthet6 olyan
teszt, amellyel a képesség fejlettsége nagy megbizhatosaggal becsiilhetd. Az Osszefiig-
gésvizsgalatok korcsoportonkénti eredményei azt mutatjak, hogy a készségek viszonya
gyakorlatilag fliggetlen az életkortol.
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3. tablazat. Az elemi kombinativ képesség készségeinek korrelacioi

Ismétleés s Ismétlés s
P, Ismétléses (1) g Ismétléses
nélkiili i nelkiili L
s varialds L kombinalds
varialds kombinalas
Ismétlés nélkiili varialas
Ismétléses varialas 0,700
Ismétlés nélkiili kombinalas 0,643 0,654
Ismétléses kombinalas 0,673 0,736 0,733
Teszt 0,852 0,878 0,871 0,903

A tablazatban minden korrelacios egyiitthato szignifikans p < 0,01 szinten.

A készségek és részkészségek kapcsolatrendszerének mélyebb feltarasat adja a reg-
resszidanalizis. Az elemzés soran fiiggd valtozonak a teszteredményt, fiiggetlen valtozo-
nak a készségeket, majd a részkészségeket is megtettem. A 4. tablazat utolso oszlopaban
kozolt (rf) értékeket 100-al szorozva %-ban kapjuk az adott készség altal megmagyara-
zott variancia aranyat. A regresszidelemzés is a rendszer homogenitasat mutatja. Megal-
lapithatd, hogy az elemi kombinativ képességhez a négy készség aranyosan jarul hozza,
s ugyanez mondhat? el a részkészségekrol is.

4. tablazat. A teszteredménnyel mint fiiggd valtozoval végzett regresszioanalizis

r £ rp
Ismétlés nélkiili varialas 0,852 0,261 0,222
Ismétléses varialas 0,878 0,274 0,240
Ismétlés nélkiili kombinalas 0,871 0,299 0,260
Ismétléses kombinalas 0,903 0,306 0,276

A részkészségek kapcsolatrendszerének szemléletesebbé tététele érdekében klaszter-
elemzést végeztem (7. abra.). Az eredmény alapjan a kovetkezok fogalmazhatok meg. A
dendrogram sajatsaga, hogy az elemfajtak szama szerint elkiiloniilé csoportokat talalha-
tunk. Ezeken beliil szorosabban 0sszefliggd csoportot alkotnak azok a feladatok, ame-
lyeknél a képezhetd Osszetételek szama hatnal kevesebb. Az eredmények és a kapcsola-
tok meghatarozasaban az elemszamnak ¢és a képezhetd Osszetételek szamanak van meg-
hatarozo szerepe.
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7. abra
Az elemi kombinativ képesség teszt feladatainak klaszteranalizise

Az eredményeket befolyasolo tényezok

A tesztek eredményeit tobb hattértényez6 befolyasolhatja. A kdvetkezokben a gyer-
mek nemének, az anya iskolai végzettségének és a telepiilés tipusanak a hatasat vizsga-
lom.

A nemek szerinti kiilonbségek elemzésére évfolyamonként kétmintas t-probakat vé-
geztem (5. tablazat). Mivel a képzett részmintak elemszama viszonylag kicsi, a teljes
mintan is megvizsgaltam a gyerek nemének eredményre gyakorolt hatasat. Bar a lanyok
teljesitménye valamennyi korosztalyban jobb, szignifikans kiilonbséget évfolyamonkénti
bontasban csak az els6s6knél lehetett kimutatni. A kiilonbség itt igen jelentds, 8,26 %p.
Mivel az évenkénti fejlodés atlagosan 5%p, ez tobb mint masfél év fejlettségbeli kiilonb-
ségnek felel meg. A teljes mintdban szintén szignifikans a kiilonbség: 5,22 %p, tobb
mint egyévnyi a lanyok javara. Megallapithato tehat, hogy az elemi kombinativ képesség
teszttel végzett felmérés soran a lanyok jobbnak mutatkoztak. Az eredmény nem megle-
po6; a fitk és a lanyok eltéré litemii bioldgiai érésével, valamint a lanyok verbalis elényé-
vel magyarazhat6, ami vélhetden a szabaly megértésében segitette dket.
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5. tablazat. A fiuk és lanyok teljesitményeinek kiilonbsége

Fiu Lany - ,
- - — - — Kiilonbség
Evfolyam Atlag Szorads Atlag Szoras szign.
(%) (%) (%) (%)
Ko6zépso csoport 34,34 30,24 42,83 31,41 n.s.
Nagycsoport 41,68 30,00 41,93 30,31 n.s.
1. osztaly 42,96 26,07 51,22 28,96 p <0,05
2. osztaly 57,32 25,64 58,70 26,14 n.s.
Teljes minta 44,36 29,16 49,58 29,74 P <0,05

Vizsgalatok sora igazolta, hogy bizonyos kornyezeti tényezdk, a csaladi hattér szere-
pe meghatarozoé a képességfejlodés szempontjabol. A csaladi hattér jellemzésére az anya
iskolai végzettségét valasztottam (ezt a vizsgalatba bevont gyerekek életkora is indokol-
ja). Az eredményeket varianciaanalizissel hasonlitottam 6ssze. Az elemzés egyik lehet-
séges modja a legalacsonyabb ¢€s a legmagasabb végzettségli sziilok gyermekeinek fej-
lettsége kozotti tdvolsdg megmutatasa. A 8. osztalyt be nem fejez6 anyak gyermekei igen
kevesen vannak a mintaban (bar ez az arany még mindig elkeseritd), ezért az altalanos
iskolat végzett s a fels6foktl végzettségli anyak gyermekeinek eredményét vetettem 6sz-
sze. A kiilonbség kozépso csoportos 6vodasoknal 55,2%p, nagycsoportosoknal 38,6%p,
az altalanos iskola els6 évfolyaman 37,2%p, a masodik évfolyamon 32%p, tehat mind a
négy vizsgalt évfolyamon feltinden nagy, s a folyamatos csokkenés ellenére még a ma-
sodik osztalyban is meghaladja a hat évnyit (8. abra). Figyelemre mélté tovabba, hogy
azok a kozeépsosok, akik anyja felsofokt végzettségli, fejlettebbnek bizonyultak (70%p),
mint azok a masodikosok, akik anyja csak 8 osztalyt végzett (50,3%p). Az eredmények
érzékeltetik, mekkora elénnyel indulnak az iskolazottabb csaladi hattérrel rendelkezé
gyerekek.

A telepiilés jellege szerint két részre bontottam a mintat. A falun €16 és a varosi gye-
rekek eredményét évfolyamonként kétmintas t-probaval hasonlitottam 0ssze (6. tabla-
zat). Mivel szignifikans kiilonbséget évfolyamonkénti bontasban csak a kdzépsd csopor-
tos 6vodasok és az els6sok esetében lehetett kimutatni a varosi gyerekek javara, a nemek
szerinti kiilonbségek elemzéséhez hasonloan a teljes mintan is megvizsgaltam a telepii-
Iésjelleg Osszefiiggését. Varakozasomnak megfelelden a kiilonbség itt is szignifikans, a
varosban €16 gyerekek elonye kimutathatd. Az eredmény azonban latszélagos, a varosi
gyerekek csaladi hatterével, a sziilok magasabb iskolazottsagaval magyarazhato (7. tab-
lazat), ugyanis a varosi mintdban 6tszor tobb az egyetemet vagy foiskolat végzett anyak
szama, s az érettségizetteke is kétszeres.
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6. tablazat. Az elemi kombinativ képesség a telepiilésjelleg fiiggvényében

8. abra
Az elemi kombinativ teszt eredményei az anya iskolazottsaga szerinti bontasban

) Falu Varos
Evfolyam - - Kiilonbség
Atlag Szoras Atlag Szoras szign.
(%) (%) (%) (%)

Ko6zepsd csoport 23,93 22,24 56,32 31,14 p <0,05

Nagycsoport 36,75 24,00 45,40 33,37 n. s.

1. osztaly 42,05 28,43 54,98 24,33 p<0,05

2. osztaly 57,74 26,76 58,35 24,97 n.s.

Teljes minta 41,06 28,43 53,26 29,44 p<0,05

7. tablazat. Az anya iskolai végzettségének eloszldsa a telepiilésjelleg szerint (%)

Teleyp lilés- 8 dltalanos 8 dltalanos Szakrfmn{c as- Erettségi Felsofoku
tipus alatt képzd
Falu 11,6 38,1 29,8 16,1 43
Varos 3,7 20,0 20,0 333 22,9
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Az iskolak kozotti kiillonbségek

A nemzetk6zi vizsgalatok eredményei azt mutatjak, hogy Magyarorszag az iskolak
kozotti kiilonbségek szerinti sorrendet bemutato lista elején helyezkedik el, ugyanakkor
az iskolan beliili kiilonbségek igen kicsik (Vari, Auxné, Felvégi, Rozsa és Szalay, 2002).
A 9. és 10. abrakon szembetlind, hogy a vizsgalatban részt vevd hat altalanos iskola ta-
nuldinak eredménye is jelentds kiilonbségeket mutat. Mind az elsd, mind a masodik év-
folyamon kiemelkedden teljesitettek az egyes szammal jeldlt intézmény tanuloi. Ha en-
nek az iskolanak az els6 és masodik évfolyamat 6sszehasonlitjuk, homogenizald hatasok
érvényesiilését sejthetjiik (az atlag nem nd, a szoras csokken). A fejlodési folyamat a vé-
géhez kozelit. Feltételeztem, hogy az eredményt itt is egy masik valtozo befolyasolja,
pontosabban, hogy ebbe az iskolaba jarnak a kedvez6bb csaladi hattérrel rendelkezd ta-
nuldk, azonban ez a hipotézisem nem igazolodott. A széban forgd varosi iskola mintaja-
ban érettségizett és felsdfoku végzettségli az anyak 19%-a, szakmunkas vagy annal ala-
csonyabb végzettségii 81%. gy valosziniisithetd, hogy a kimagaslé eredmény az 6vodai
fejlesztd hatasoknak kdszonhetd (abban az 6vodaban, ahova ezek a tanulok korabban jar-
tak, nem végeztiink mérést). A harmas €és négyes szamu intézmények esetén az elso isko-
lai évre tehetd a fejlodési gorbe felfutd szakasza, igen jelentds ugyanis az elsé és maso-
dik évfolyam atlagainak kiilonbsége. Osszességében az abra pozitiv iizenete, hogy az
elemi kombinativ képesség optimalis elsajatitasanak segitése jatékos formaban az 6vodai
nevelés keretében, ezt kovetden az iskolai tanitasi orakon is megvaldsithato.
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9. dbra 10. abra

Iskolak kozotti kiilonbségek, 1. osztaly Iskolak kozotti kiilonbségek, 2. osztaly

Az egyéni kiilonbségek alakuldsa
A kritériumorientalt fejlesztés érdekében részletesebb ismeretekre, tovabbi mutatokra
van sziikség. Ilyenek az elsajatitasi szintek, hogy minden egyes gyerekrdl megallapithas-

suk, hol tart a fejlddésben, mit kell még tenni az optimalis elsajatitas érdekében. Ezek
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kidolgozasanak tobb feltétele is van: rendelkezni kell a szoban forgd képesség mérésére
alkalmas olyan értékel6 eszkdzzel, amely lefedi annak alapvetd, koherens rendszert alko-
to Osszetevdit és ezaltal alkalmas az analitikus diagnozisra, tovabba arra, hogy az elsaja-
titds kezdetétdl az optimalis szint eléréséig vagy a stagnalas bekovetkeztéig mérni lehes-
sen vele (Nagy, 2003a, 2003b, 2004a). A kiindulo feltétel adott, az elemi kombinativ ké-
pesség mérésére alkalmas kritériumorientalt, diagnosztikus tesztet mar bemutattam.

A kovetkezo feltétel, hogy az elsajatitas kezdetétol az optimalis elsajatitasig megfele-
16 metszetekben felmérjiik a fejlédés folyamatat. A felmérést 4—8 évesek korében végez-
tem, de a négyévesek teljesitménye arra enged kovetkeztetni, hogy a fejlodés korabban,
2-3 éves kor koriil kezd6dik. A stagnalas a masodik évfolyamon még nem, a fejlédés fo-
lyamatosan gyorsulo iitemét figyelembe véve varhatoan 3. osztaly végére kovetkezik be.
Megfontoland6 tehat az orszadgos felmérés kiterjesztése a harmadik évfolyamra. Az elsa-
jatitasi szintek kidolgozasanak feltétele az is, hogy valamennyi metszetre vonatkozoan
ismerjiik a kiilonbségek mértékét és aranyait tiikr6z6é eloszlasokat: ezek az adatok a 11.
abrarol leolvashatok. Feltétel tovabba, hogy valamennyi metszetre ismerjiik a relativ szo-
rast ¢és a reliabilitast: ezeket a 2. tablazat tartalmazza. Mivel mindenfajta mérésnek van
hibaja ¢és szamolni kell a teszt felvételét, értekelését zavard koriilményekkel is, fel sem
meriilhet, hogy az optimalis elsajatitas, hasznalhatosag kritériuma 100% legyen. A re-
liabilitas értékének négyzete szazalékban kifejezve mutatja meg, mekkora lehet a valo-
szini mérési hiba nélkiili eredmény (Nagy, 2003b): esetiinkben 80%. A mérési hiba mi-
att tehat nem lenne helyes 80 %p-nal magasabb optimalis elsajatitasi kritériumot eldirni.
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11. abra
Elemi kombinativ képesség. A fejlodésbeli kiilonbségek alakulasa

kozépsd csoport
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Az elsajatitas egyéni kiilonbségeit a relativ szoras fejezi ki. Nagy (2000a, 2003b) sze-
rint a fajspecifikus oroklott sajatsagok relativ szordsa altalaban 10% koriili, és a népes-
ség mintegy kétharmada az 4tlagtol legfoljebb +10%-nyira tér el. Ez a fajspecifikus op-
timum. Az idetartozo személyek szoban forgd 6roklott komponense optimalisnak mond-
hat6. Az optimalis elsajatitas a populacidban akkor kovetkezik be, amikor a relativ szo-
ras 10% koriili értékre csokken. Tekintettel arra, hogy a relativ szorasok viszonylag ma-
gasak, nem kozelitik a 10% koriili értéket, az optimalis elsajatitas kritériumat a reliabili-
tas altal eldirtnak megfelelden 80%-nak célszerli venni. Tehat az elemi kombinativ ké-
pesség (szenzomotoros szint) esetében 80 %p f616tti eredmény tekinthetd optimalis elsa-
jatitasnak, hasznalhatésagnak. Amennyiben az orszagos felmérés eredményei mast mu-
tatnak, és sziikségessé teszik, az optimalis elsajatitas kritériuma emelheto.

A kritériumorientalt adatelemzés nem elégszik meg az optimalis elsajatitas kritériu-
manak meghatarozasaval. Az egyének kozotti kiillonbségek eloszlasanak tovabbi eloké-
szit6, kezdd, halado és befejezd elsajatitasi szintekre bontasanak célja, hogy ne csak azt
tudjuk, mekkora a tavolsag az optimum eléréséig, hanem azt is, milyen jellegli az aktua-
lis fejlettségi szint, és ennek ismeretében meghatarozhassuk a konkrét fejlesztési felada-
tokat (Nagy, 2000c, 2003a, 2004b). Sziikség van tehat az eloszlasok vizsgalatara, jelleg-
zetességeik megfigyelésére. A 11. abran lathato eloszlasok jellemzdje, hogy az 6vodasok
koziil igen sok gyerek esik a skala alsd6 harmadaba, kisiskolasoknal a modusz kdzépso
harmadban talalhaté. Az eloszlasok jellegzetességeit figyelembe véve ezért az elsajatitasi
szinteket célszerli 20%p-ban meghatarozni.

A 8. tablazat adatai megmutatjak, hogy a gyerekek hany szazaléka tartozik a kiilon-
boz6 elsajatitasi szintekhez. A k6zépsdé csoportosok 41%-a elokészitd, 12%-a kezdd
szinten tart, tehat a vizsgalt négyévesek mintegy fele nem tudta megoldani a feladatokat.
A masodikosoknak mar csak negyede esik ebbe a két tartomanyba. Az optimumot elérék
aranya masodikban ugrasszerien megnd, mig a megeldzé harom évben a fejlddésre nem
az optimumot elérék szamanak novekedése, hanem a szintek kdzotti atrendezédés a jel-
lemzo.

8. tablazat. Fejlédésbeli kiilonbségek alakulasa. Elemi kombinativ képesség (%)

Koresoport | PEER B | T | P | Opimum
Ko6z¢pso csoport 41 12 19 12 16
Nagycsoport 34 17 18 15 16
1. osztaly 23 17 24 22 14
2. osztaly 11 14 25 23 27

A kritériumorientalt fejlesztés nélkiilozhetetlen eszkdze az egyéni fejlodési mutato.
Az elemi kombinativ képesség egyéni fejlédési mutatdja tdblazatos formaban tartalmaz-
za a négy elemi készség és a 16 részkészség adatait. Kitdltése az értékeldlap 16 pontos
értékelése alapjan torténik, pipat (v') tesziink a mérés idépontjaban mar miik6dé, kérds-
jelet (?) a még nem miik6do részkészség megfeleld cellajaba, igy részletes diagnosztikus
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térképet kapunk. A teszt elemeinek tablazata alatt talalhato két szamsort tartalmazé tab-
lazatban a pipak szdmat kikeresve az alatta 1évo szazalékkal egyiitt bekarikazzuk. A be-
karikazott két szam kifejezi az elemi kombinativ képesség aktudlis atlagos fejlettségét és
megmutatja a globalis diagnozis eredményét. Ez utobbi azért fontos, mert az elsajatitasi
folyamat kiilonb6z6 szintjein kiillonboznek a fejlesztés feladatai is (Nagy, 2004b).

9. tablazat. Az elemi kombinativ képesség egyéni fejlodési mutatoja

(Ertékelés: v’ = mitkédik, ? = még nem miikédik. V = varidlds; K = kombindlas, I = ismétléses;
IN = ismétlés nélkiili; E = elemfajtdk szama,; O =dsszetételek hossza, p = elért pontok (pipdk)
szama, alatta a %-os eredmény. Az egymas alatti két szam bekarikazando.)

Sorszdm 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. | 11. [ 12. [ 13. [ 14. [ 15. | 16.
Készség INV | IK IV | INV [ INK | INV [INK | IV [INV | IV IK |INK | IK |INK [ IV IK

Részkészség | g3, E2, | E2, | E2, | E3, | E3, | E3, | E2, | E2, | E3, | E3, | E2, | E2, | E2, | E3, | E3,
&y no | 02 012|012 02 012|012 02 | 02 |O12| 02 | 012|012 O2 | 02 | 012 | O2

2004 | 11 ? ? ? v ? ? ? v v ? ? v ? ? ? ?
2004 | 11 ? ? ? v ? ? v v v 9 92 v v 2 9 2
2004 11 v ? v v ? 2 v v v 9 92 v v 2 2 2
2004 | 11 viv]|iv]|v]v 9 v v ]v 9 9 v | v v 2 v
El6készit6 szint Kezd6 szint Halad¢ szint Befejezo szint Optimum

P=0 1 2 4 6 78 0 11 12 13 14 16
%=0 6 13 25 38 4450 63 69 75 81 86 100
A 9. tablazat kitoltéséhez évfolyamonként kivalasztottam egy-egy atlagos fejlettségii

gyerek adatait. A pedagdgiai gyakorlatban az egyéni fejlédési mutatd, ahogyan azt a ne-
ve is tikrozi egy gyermek évenként valtozo adatait tartalmazza.

A teszt rovid valtozata

Az elemi kombinativ képesség tesztjének az a funkcidja, hogy diagnosztikus képet
nyujtson a képesség fejlettségérdl, ennek ismeretében nyilik lehetdség az egyéni
fejlettségi szinthez igazodd képességfejlesztésre. A tesztek hasznalhatosagat nagymeér-
tékben befolyasolja a megoldasukhoz sziikséges id6 (Nagy, 2000b). A képesség fejlettsé-
gének els6 alkalommal elvégzett diagnosztikus feltarasa atlagosan 26 percet vesz igény-
be, 6vodasok esetében ez 30 perc, de kisiskolasoknal is meghaladja a 20 percet (2. tabla-
zat). Annak érdekében, hogy a faradtsag ne befolyasolja az eredményeket a teljes teszt
felvételére két, illetve harom mérési alkalommal keriilhet csak sor. A készség és képes-
ségfejlesztdé munka szempontjabol tobbnyire elegendd kdzelité pontossaggal tudni, hol
tartanak az elsajatitasban a gyerekek. Célszerti tehat a gyakorlati alkalmazas szempontja-
bol olyan teszt kidolgozasa, amely a lehetd legrovidebb id6 alatt képet ad a gyerek ké-
pességének fejlettségérol. Praktikus okokbdl olyan roviditett valtozat 1étrehozasara tore-
kedtem, ami egyetlen mérési alkalommal felvehetd, ugyanakkor megbizhato. Tartozik
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hozza egy szorzo, amelynek segitségével a rovid valtozattal végzett vizsgalatban kapott
tesztpontot at lehet szdmitani diagnosztikus tesztpontra.

Az elemi kombinativ képesség a varialas és kombinalas ismétlés nélkiili és ismétléses
valtozataibol, ezek részkészségeibdl szervezddik. A képesség diagnosztikus tesztje az
Osszetevok fejlettségének feltarasat szolgalja. A rovid valtozatba a diagnosztikus tesztbol
olyan feladatokat valogattam, amelyek legjobban mutatjak a gyerekek fejlettségét. kidol-
gozas soran a kovetkezd szempontokat tartottam szem el6tt (a) a szervezddés megtarta-
sa; (b) legalabb 90%-os biztonsaggal mutassa meg az elemi kombinativ képesség diag-
nosztikus teszttel mérhet6 fejlettségét; (c) a képesség minden készségébdl szerepeljenek
feladatok a rovid tesztben; (d) a részkészségek, az elemfajtdk szama és a képezhetd
Osszetételek hossza szerint ardnyosan jelenjenek meg a rovid valtozatban is (Nagy,
Jozsa, Vidakovich és Fazekasné, 2004).

10. tablazat. Az elemi kombinativ képesség tesztréviditése: regresszioanalizis

Lépés sorszama Belépd feladat r B (%) +r (%)
L. 8. 53,0 53,0
2. 11. 70,1 171
3. 13. 79,4 9.3
4. 10. 84,0 4.6
5. 4 87,3 33
6. 2. 90,0 2.7
7. L 92,1 2.1
8. 5 93,8 17
9. 3. 95,1 1,3
10. 16. 96,1 1,0
1. 14. 97,2 1,1
12. 7 98,0 0,8
13. 15 98,6 0,6
14. 9 99,2 0,6
15. 12 99,6 0.4
16. 6. 100,0 0.4

A tablazat vastaggal szedett sorai jelolik a rovid valtozatot alkoto feladatokat.

A 16 feladatos teszt roviditésére 1épésenkénti regresszidanalizist alkalmaztam. Az
elemzést a teljes mintan és korcsoportonként is elvégeztem. A teljes mintan végzett
elemzés eredményét a 10. tablazatban foglaltam &ssze. Az egyes elemzésekben voltak
ugyan eltérések, hogy mely feladatok birtak legnagyobb magyarazderével, de a kii-
16nb6z6 regresszidanalizisek eredményeinek k6zos jellemzdje, (b) hogy hét feladat mar
lefedte a variancia legalabb 90%-at. Nem minden esetben teljesiilt azonban a (c) szem-
pot, nem mindeniitt szerepelt az elsé hét belépd kozott valamennyi készség feladata.
Kidertilt, hogy nyolc feladattal mar teljesitheté az utobbi feltétel is. A tovabbiakban ki
kellett valasztani azt a nyolc feladatot, amelyek kozott a részkészségek aranyosan jelen-
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nek meg. A (d) szempont teljesiilése érdekében keriilt be a rovid valtozatba a 13-as (IK
E2,02) helyett a 12-es feladat (INK E2, O1-2), annak ellenére, hogy nem tartozik a leg-
nagyobb magyarazoerével bird feladatok kozé. A rovid valtozatot végiil a 11. tablazatba
foglalt nyolc feladat alkotja. A DIFER Programcsomag egyes rovid tesztvaltozatai
esetében a feladatok a diagnosztikus teszteken piros sorszamot kaptak. Célszerii az elemi
kombinativ képesség teszt esetén is ezt a megoldast valasztani.

11. tablazat. Az elemi kombinativ képesség teszt rovid valtozatanak feladatai és pontjai

Elemfajtak szama 2 3 Elérheto
.. ‘telek h i i pontok
Osszetételek hossza 2 1és2 2 1és2 szdma

ismétlés nélkiili
VARIALAS 4 © ! © 2
ismétléses
VARIALAS 8 ) 10 s 2
ismétlés nélkiili
R 14 7 2
KOMBINALAS (14) 12 ) S
ismétléses
KOMBINALAS (13) 2 (16) 1 2
Elérhet6 pontok szama 2 2 2 2 8

Megjegyzés: a zardjeles szamok a diagnosztikus teszt azon feladatainak sorszamai, melyek nem keriiltek be a
rovid valtozatba.

Hibaelemzés nélkiili értékelés esetén a rovid valtozattal maximalisan nyolc pontot
lehet elérni (készségenként kettét), ezt kettével szorozva megkapjuk a diagnosztikus
teszt maximalis pontszamat.

A rovid valtozat reliabilitasa 0,82, vagyis kell6 megbizhatosaggal mikodik. (A rovid
valtozat kidolgozasa soran hozott dontések helyességét igazolja, hogy a 13. feladat meg-
tartasa esetén ugyancsak 0,82 reliabilitas értéket kaptunk volna.) A diagnosztikus teszt és
a rovid teszt korrelacioja kifejezetten erds, r=0,97. Az atlagok és szorasok mind a négy
életkori metszetben jo egyezést mutatnak. A diagnosztikus €s a rovid tesztvaltozat esetén
kapott relativ szorasértékeket a 12. tablazat kozli. Ovodaban a diagnosztikus és a rovid
valtozat atlaga kozott csak a kozépsé csoportosoknal mutatkozik eltérés, minddssze
1%p, iskolasoknal is minimalis 2%p illetve 1%p a kiilonbség. Az atlagok kozelitd egye-
z€sét a 12. abra szemlélteti.

285



12. tablazat. Az elemi kombinativ képesség relativ szorasértékei (%) a diagnosztikus és

a rovid teszten

Hajduné Holl6 Katalin

Teszt

Kozépsd csoport

Nagycsoport

1. osztaly

2. osztaly

Diagnosztikus

81

73

59

44

Rovid valtozat

82

78

62

47

70 7 o4p

60 4 58

50 A

38
== rovid
30 A —8—teljes

20 A

10 A

évfolyam
0 T T T 1
kézépsé csoport nagycsoport 1. osztaly 2. osztaly

12. abra
Az elemi kombinativ képesség fejlodése a diagnosztikus és a rovid teszt
eredményei alapjan

A diagnosztikus és a rovid teszt eloszlasa szintén jo egyezést mutat (13. abra). Az
elsajatitasi szintek koziil egyediil az eldkészitdé szinten figyelhetd meg jelentdsebb
eltérés. A 13. tdblazat adataibol lathato, hogy a rovid és a diagnosztikus tesztvaltozat ko-
zel azonos aranyban osztotta meg a gyerekeket az 6t elsajatitasi szint kdzott. A vizsgalt
gyerekek 84%-a a rovid valtozattal végzett mérés esetén is ugyanabba a szintbe so-
rolodik, mint a diagnosztikus teszttel végzett vizsgalatkor. A gyerekek tovabbi 16%-anal
pozitiv irdnyba egy fejlettségi szintnyi eltérést okoz a rovid teszttel végzett mérés.
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%

30
ELOKESZITO KEZDO HALADO BEFEJEZO OPTIMUM
25 —0—rovid
—ix=teljes
20 A
15 4
10 4
5 4
0 T T T T T T T T T

10 20 30 40 50 60 70 80 90 100 %P

13. abra
Az elemi kombinativ képesség fejlettségbeli kiilonbségeinek alakuldsa: a diagnosztikus
és a rovid teszt eloszlasa

13. tablazat. A gyerekek megosziasa (%) az elemi kombinativ képesség elsajatitasi szint-
jei kozott a diagnosztikus és a rovid tesztvaltozat esetében

Teszt Eloke;sztto Kez.do Halgdo Befe.]ezo Optimum
szint szint szint szint
Diagnosztikus 26 15 21 18 19
Révid véltozat 16 17 24 20 21

Osszegzésként tehat megallapithato, hogy az elemi kombinativ képesség tesztnek 1ét-
rehozhaté a rovid valtozata, melynek terjedelme a diagnosztikus teszt fele. A rovid teszt-
valtozat a képesség minden készségére tartalmaz feladatokat, strukturalisan lefedi a di-
agnosztikus tesztet. Hasznalataval megbizhatd becslést lehet adni a képesség fejlettségé-
r6l. A rovid valtozat alapjan egyértelmiien megallapithatd, hogy a gyermek, a csoport
fejlodése melyik elsajatitasi szinten tart, s ¢ becslés tobbnyire elegendd a fejlesztd jaté-
kok megtervezéséhez (Nagy, Jozsa, Vidakovich és Fazekasné, 2004).
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Osszegzés

Az elemi kombinativ képesség a személyiség alaprendszerének egyik kulcsfontossagu
képessége, négy készségbdl és 16 részkészségbdl szervez6dd komponensrendszer. Az
elemi kritikus képességek egyike, ezért minden ép novendékben optimalis miikddésiivé
¢s allandosult tartossagtiva kell fejleszteni.

Sz¢élsdséges egyéni kiilonbségekkel jellemezhetd, években mérhetd fejlodése igen
koran, feltehetden két-harom éves kor koriil kezdddik. A vizsgalat alapjan megallapitha-
t0, hogy az dvodai évek alatt kimutathato fejlodés iiteme az iskolaba 1épést kovetden fel-
gyorsul, de a plafoneffektus masodik évfolyamon még nem érzékelteti hatasat. Kimutat-
hat6 a lanyok elénye a fiukkal szemben és a képesség fejlettségének nagymértékii fliggé-
se a csaladi hattért6l, az anya iskolai végzettségétol.

A gyerekek fejlodésbeli eltéréseihez a pedagodgiai munkanak kell alkalmazkodnia.
Mar az 6vodai évek alatt fel kell vallalni a képesség jatékos formaban torténd, szandékos
segitését, megelozve ezzel az elmaradasok ndvekedését. A késdbbiekben pedig tul kell
l1épni a tantargyi kereteken, és minden lehetséges targyban meg kell talalni a fejlesztés
lehetdségeit.

A bemutatott elemi kombinativ képességet vizsgald manipulativ (szenzo-motoros)
teszt olyan diagnosztikus térképet ad a képesség fejlettségérdl, amely kiindulasul szol-
galhat a fejlesztd munkahoz. Segitségével feltarhatd, hogy a képesség mely Osszetevoi
szorulnak még fejlesztésre, gyakorlasra. A fejlesztésre szoruld gyerekeknél rendszeres
idokozonként végzett felméréssel nyomon kovethetd az egyéni fejlodés. A teszt rovid
valtozata az atfogd globalis diagndzis eszkoze, praktikus célokat szolgal, megbizhatd
becslését adja a képesség fejlettségének. A gyerekek fejlédésének nyomon kdvetésekor
az els6dleges mérési céloknak megfelelden alkalmazhatd a diagnosztikus vagy a rovid
tesztvaltozat.

A kutatas soron kdvetkezo feladata az elsajatitas folyamatanak orszagos reprezentativ
mintan torténd feltérképezése, az eredmények alapjan a fejlédési gorbék pontositasa,
sziikség szerint az elsajatitasi szintek hatarainak modositasa. Az alkalmazas és terjesztés
csak ezt kdvetden kezdddhet, ennek lehetdségét kinalja a DIFER Programcsomag, mely-
nek tesztrendszere a kelld alapossaggal elvégzett elokészitd munkalatokat kdvetden kie-
gésziilhet az elemi kombinativ képesség teszttel.

Koszonetnyilvanitas

Koszonetet mondok Nagy Jozsef professzornak, aki témavezetoként segitette és ta-
mogatta munkamat. Koszondom tovabba Jozsa Krisztiannak a roviditett tesztvaltozat el-
készités¢hez nyujtott tanacsait, és a vizsgalatban részt vevo ovodak vezetdinek, altalanos
iskolak igazgatoinak, hogy lehet6vé tették, a kozremiikodd egyetemi hallgatoknak, hogy
aldozatos munkajukkal segitették a felmérés lebonyolitasat.
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This study presents an assessment instrument for the criterion referenced analytic diagnosis
of combinative ability. 4-8-year-old children in a layered sample (N=798) were administered
the test for a cross-sectional analysis of development. The results show that the average
performance is 38%p for 4-year-olds and 58%p for 5-year-olds. This suggests that the
development of this ability begins around 2-3 years of age and continues possibly until
adolescence. At the same time, extreme differences were found between individuals, which
makes it impossible to predict the course of development in later years.

Magyar Pedagogia, 104. Number 3. 263-292. (2004)

Levelezési cim / Address for correspondence: Hajduné Hollo Katalin, Napkéoziotthonos
Ovodak, H-4069 Egyek, Ovoda u. 4-8.

290



Az elemi kombinativ képesség fejlodésének kritériumorientalt diagnosztikus feltarasa 4-8 évesek korében

Melléklet

Elemi kombinativ képesség teszt
4-8 évesek szamara

Eszkoz:
— 2 cm atmér6jl, mindkét oldalan azonos szinli barna (B), piros (P) és z6ld (Z) karton vagy mlanyag
korong szinenként 10 db
— kartonbdl kivagott natir szin(i fagylaltos télcsér 16 db
— csokoladé, eper és zoldalma képpel jelolt, fehér mianyag talka 1-1 db
— jeloletlen fehér mlanyag talca 1 db

+Egy torténetet fogok neked elmondani.

Egy tavaszi napon az évodasok/iskolésok kirandulni indulnak. Utkézben egy fagyizéhoz érnek. Szélnak az
ovo/tanitdnéninek, hogy nagyon szeretnének fagylaltot enni. Rendben van, mondja az 6vo/tanitonéni,
de kétgombdcosnal nagyobb fagyit senki nem ehet, tobbre nincs pénziink. Persze ha valaki ezt sokallja,
vagy kénnyen megfajdul a torka, kérhet egygombdcosat. Bemennek a fagyizoba, s latjak, hogy barna pi-
ros és zold szinl fagyi van. Az 6vo/tanitonéni elmondja, hogy a barna csokoladé, a piros eper, a zold
pedig zbldalma iz(i. Ezekbdl lehet valasztani.

»Most fagylaltosat fogunk jatszani. Neked kell kiszolgalni a gyerekeket!

Nézd ezek a kis talkak a fagylaltos edények. Ebben talalod a barna szinii csokoladé, ebben a piros eper
és ebben itt a zoldalma fagyit. A tolcséreket erre a télcara helyeztem. En mindig elmondom milyen fagyit
készithetsz, Te pedig ide kirakod azokat.
Prébaljuk ki!
— Rakj ki egy egygombdcos fagyit!
— Most egy_kétgombdcosat! (kérjiik, hogy a gombocokat egymas mellé rakja) (a folytatds attol fiigg
milyen kétgombocosat rakott)
— Rakj egy ugyanilyet, de cseréld fel benne a gombdcokat. igy (mutatom). Latod ez nem ugyanolyan,
mint az el6z6._ Megvaltoztattuk a gombdcok sorrendjét, és Uj fagyit kaptunk.
— Rakj ki egy olyan kétgombdcosat, amiben egyforma gombdcok vannak.
— Most olyat, amiben kiilonb6z6 (nem egyforma) gombécok vannak.

Ugy latom tigyes fagylaltos néni/bacsi vagy. Kezdhetjiik a gyerekek kiszolgélasat.

Mindig el fogom mondani, hogy:

— Milyen fagyigombdcokat hasznalhatsz (csokit (B) és epret (P), vagy csokit (B), epret (P)
és z6ldalmat (Z) is)

— Minden fagyi csak kétgombocos legyen, vagy legyen egy és kétgombocos is.

— A fagylaltok egyforma gombécokbdl is késziilhetnek (pl. P,P), (mutatom) vagy egyforma
gombdcokbél nem késziilhetnek.

— A gombdcok sorrendjét megvaltoztathatod igy (BP, PB) (mutatom), vagy a gombdcok
sorrendjét nem valtoztathatod meg. (BP) (felcserélheted a gombdcokat, vagy nem.)

Figyelj nagyon! Kivancsi vagyok rajossz-e, hanyféle fagyit lehet késziteni és melyek azok.
Tudsz-e mindig olyan fagyit kirakni, amilyet el6tte még nem csinaltal?

Ha elkésziiltél, szolj!
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1) A barna (B) csoki, a piros (P) eper és a zdldalma (Z) fagyigombdcokbdl rakd ki az OSSZES kiilénbsz8
kétgomboécos fagyit. A tolcsérekbe egyforma gombdcokat nem tehetsz. A gombdcok sorrendjét
megvaltoztathatod. (Ha felcseréled gombdcokat, Uj fagyinak szamit.)

2) A barna (B) csoki és a piros (P) eper fagyigombdcokbdl rakd ki az OSSZES kiilénbéz6 eqy és két-
gomboécos fagyit. A tolcsérekbe tehetsz_egyforma gombdcokat is. A gombdcok sorrendjét nem
valtoztathatod. (Nem cserélheted fel a gombdcokat.)

3) A barna (B) csoki és a piros (P) eper fagyigombdcokbdl rakd ki az OSSZES kiilénb6z6 egy és
kétgombécos fagyit. A tolcsérekbe tehetsz egyforma gombdcokat is. A gombdcok sorrendjét is
megvaltoztathatod. (Ha felcseréled a gombdcokat, Uj fagyinak szamit.)

4) A barna (B) csoki és a piros (P) eper fagyigombdcokbdl rakd ki az OSSZES kiilénbéz6 kétgombécos
fagyit. .A tolcsérekbe egyforma gombdcokat nem tehetsz. A gombdcok sorrendjét megvaltoztatha-
tod. (Ha felcseréled a gombdcokat, Uj fagyinak szamit.)

5) A barna (B) csoki, a piros (P) eper és a zéldalma (Z) fagyigombdcokbdl rakd ki az OSSZES kiilénbéz8

egy és kétgombdcos fagyit. A tolcsérekbe egyforma gombdcokat nem tehetsz. A gombdcok sor-
rendjét nem valtoztathatod. (Nem cserélheted fel a gombdcokat.)

6) A barna (B) csoki, a piros (P) eper és a z6ldalma (Z) fagyigombdcokbdl rakd ki az OSSZES kiilénbdz6
egy és kétgombdcos fagyit. A tolcsérekbe egyforma gombdcokat nem tehetsz. A gombdcok
sorrendjét megvaltoztathatod. (Ha felcseréled a gombdcokat, Uj fagyinak szamit.)

7) A barna (B) csoki, a piros (P) eper és a zéldalma (Z) fagyigombdcokbdl rakd ki az OSSZES kiilénbdz6
kétgombécos fagyit. A tdlcsérekbe egyforma gombdcokat nem tehetsz. A gombdcok sorrendjét
nem valtoztathatod. (Nem cserélheted fel a gombdcokat.)

8) A barna (B) csoki és a piros (P) eper fagyigombdcokbdl rakd ki az OSSZES kiilonboz6 kétgombécos

fagyit. A télcsérekbe tehetsz_egyforma gombdcokat is. A gombdcok sorrendjét is megvaltoztatha-
tod. (Ha felcseréled a gombdcokat, Uj fagyinak szamit.)

9) A barna (B) csoki és a piros (P) eper fagyigombdcokbdl rakd ki az OSSZES kiilénboz6 egy és

kétgomboécos fagyit. A télcsérekbe egyforma gombdcokat nem tehetsz. A gombdcok sorrendjét
megvaltoztathatod. (Ha felcseréled a gombdcokat, Uj fagyinak szamit)

10) A barna (B) csoki, a piros (P) eper és a zéldalma (Z) fagyigombdcokbdl rakd ki az OSSZES kiilénboz8
kétgomboécos fagyit. A tolcsérekbe tehetsz_egyforma gombdcokat is. A gombdcok sorrendjét is
megvaltoztathatod. (Ha felcseréled a gombécokat, Uj fagyinak szamit.)

11) A barna (B) csoki, a piros (P) eper és a zdldalma (Z) fagyigombdcokbdl rakd ki az OSSZES kiilénbsz8
egy és kétgombocos fagyit. A tolcsérekbe tehetsz egyforma gombécokat is. A gombécok sorrendjét
nem valtoztathatod. (Nem cserélheted fel a gombdcokat.)

12) A barna (B) csoki, és a piros (P) eper fagyigombdcokbdl rakd ki az OSSZES kiilénboz8 eqy és két-
gombdcos fagyit. A tdlcsérekbe egyforma gombdcokat nem tehetsz. A gombdcok sorrendjét nem
valtoztathatod. (Nem cserélheted fel a gombdcokat.)

13) A barna (B) csoki és a piros (P) eper fagyigombdcokbdl rakd ki az OSSZES kiilénbozé kétgombécos
fagyit. A tolcsérekbe tehetsz_egyforma gombécokat is. A gombdcok sorrendjét nem valtoztathatod.
(Nem cserélheted fel a gombdcokat.)

14) A barna (B) csoki, és a piros (P) eper fagyigombdcokbdl rakd ki az OSSZES kiilénbéz6 kétgombdcos

fagyit. A tolcsérekbe egyforma gombocokat nem tehetsz. A gombdcok sorrendjét nem valtoztatha-
tod. (Nem cserélheted fel a gombdcokat.)

15) A barna (B) csoki, a piros (P) eper és a zéldalma (Z) fagyigombdcokbdl rakd ki az OSSZES kiilénb6z8
egy és kétgombodcos fagyit. A tolcsérekbe tehetsz egyforma gombécokat is. A gombécok sorrendjét
is megvaltoztathatod. (Ha felcseréled a gombdcokat, Uj fagyinak szamit)

16) A barna csoki (B), a piros eper (P) és a zéldalma (Z) fagyigombdcokbdl rakd ki az OSSZES kiilénb6z8
kétgombécos fagyit. A tdlcsérekbe tehetsz_egyforma gombdcokat is. A gombdcok sorrendjét nem
valtoztathatod. (Nem cserélheted fel a gombdcokat)
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Informacios és kommunikacios technologiak (IKT) és esélyegyenléség
— a vizsgalat kontextusa

Az IKT tomeges iskolai elterjedésének elsé szakaszaban, az 1990-es évek végén, az inf-
rastruktira kialakitasa egyértelmlien azoknak az oktatasi intézményeknek kedvezett,
amelyek jo érdekérvényesitd képességgel rendelkeztek, eredményes palyazatokat mutat-
hattak fel és innovativ pedagogiai klimajuk eleve alkalmassa tette 6ket az 0j technologi-
akhoz kapcsolddd moddszerek befogadasara (OECD, 2001; Venezky és Karpati, 2004).
Ebben a pionir korszakban fel sem meriilt, hogy olyan iskolékat is bevonjanak a rendki-
viil koltséges fejlesztésekbe, amelyekben esetleg még az eszk6zok megdrzése is problé-
mat okozhat, s az innovaciok terén kevés sajat hozzajarulas varhato. A harmadik évezred
elején, az elsé generacios innovaciok sikerén felbuzdulva meriilt fel a kérdés, vajon al-
kalmas-e az IKT a ,tigrisugrasra”' — a hatranyos helyzet(i iskolak fejlesztésének fel-
gyorsitasara a hagyomanyos modszereken alapulé innovaciok azonnali szamitégépesité-
sével és ezekre épitve az 0j digitalis pedagdgia elsajatitasaval.

Azokban az orszagokban, ahol régota sziikség volt az iskolai esélyegyenldség anyagi
Osztonzésére, kezdettdl fogva gy tervezték az IKT elterjesztésére rendelkezésre bocsa-
tott igen jelentds nemzetkozi céltimogatasok? felhasznalasat, hogy ezek egyuttal eldse-
gitsék a hatranyos helyzetli tanuldcsoportok felzarkoztatasat is. Santillan Nieto (2004)

LA Tigrisugras (Tiger Leap) a vilagszerte mintaszertiként emlegetett észt Iskolai Szamitogépes Program neve.

A név arra utal, hogy a korszertisitésre szorulo kozoktatast az informatikai modszerek segitségével kivanjak
a legfejlettebb EU orszagok szintjére emelni. Az Eszt Koztarsasag megalakulasat kovetd reformok részeként
megvalositott elsd infrastrukturalis fejlesztések a pedagogiai modszerek korszertisitésével parhuzamosan
zajlottak.

Ilyen, kizarolag a szamitogéppel segitett oktatas eldremozditasara fordithato alapok voltak példaul a PHARE
és a Vilagbank e-learning programjai, az Eurdpai Uni6 SOCRATES Programjan beliilli TEMPUS és
MINERVA alapok, illetve Magyarorszagon a Soros Alapitvany céltimogatasai az informacios tarsadalom
kialakulasanak eldsegitésére a nyolcvanas-kilencvenes években.
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Latin-Amerika iskolai szamitogépes kultirdinak bemutatidsakor az aldbbi, sajatos IKT
madszereket igényld, hatranyos helyzetli csoportokat kiiloniti el:

— a sz€lsOségesen rossz anyagi koriilmények kozott €10k;

— a fajuk, szarmazasuk, vallasuk vagy egyéb ok miatt kikozositettek, a tobbségi kul-

tirabol kizartak;

— az iskolaktdl és mas miivel6dési szinhelyektdl tavol €16, foldrajzi okok miatt hatra-

nyos helyzetbe keriilt tanulok;

— a nemzeti kisebbségek;

— a nyelvi és faji kisebbségek;

— a mentdlis és/vagy fizikai sériiléssel €10, specidlis oktatasra és képességfejlesztésre

szorulok.

A latin-amerikai orszagokban, ahol az iskolatelevizié mind a mai napig lényeges sze-
repet jatszik a tdmegoktatasban, az IKT programok az els6 nagy szamitogépesitési akci-
okat kovetéen azonnal arra torekedtek, hogy minél tobb csoportot elérjenek ezek koziil a
sajatos oktatasi modszereket igényld csoportok koziil. Ezekben az orszdgokban a szdmi-
togépes kultira egészen eltérd modon fejlédstt, mint Eurdpaban vagy Eszak-Amerika-
ban, ahol a legsikeresebb iskolai felhasznalok azok, akik mar korabban is innovativ mo-
don oktattak (Venezky, 2004; Karpati, 2001). Brazilidban, a PROINFO Projekt keretében
példaul az oktatasi szoftver ipar €s az iskolai programok tervezdi egyarant kapcsolatot
kerestek a nemzeti iskolatelevizioval, s igy az informatikaval segitett modszerek egy-
szerre  jelentek meg a  televizioban és a  tanari  kézikonyvekben.
(http://www.proinfo.mec.gov.br/) A hardver- és szoftverellatas nem valt szét, hiszen nem
lehetett arra szamitani, hogy az iskolak majd sajat er6bdl beszerzik a gépek miikodteté-
séhez sziikséges szoftvereket.. Természetes volt, hogy ha egy iskolahalozatban bevezet-
jik a szamitogéppel segitett oktatast, akkor ott ki kell épiteni a megfeleld infrastruktarat,
amelyben benne van az dramellatas és a termek berendezése (,,Napfaluk” Hondurasban,
http://www.unesco.org/science/wsp/country/honduras.htm). Argentinaban a specialis ok-
tatasi igényl tanulok részére az atlagos képességiiekkel egy idében indultak meg a tech-
nologiai fejlesztések, a tanartovabbképzés és a szamitdogépes programok
(http://www.redespecialweb.org/accesibilidad.htm). Az Eurdpai Uni6 orszagaiban ezek-
re évtizedekkel az els6 orszagos sulinet-akcidk utan, s mindmaig csak kisérleti jelleggel
keriilt sor (Watkins, 2004, http://www.european-agency.org).

A tananyagfejlesztésben a latin-amerikai térségben Mexikd és Chile jar az élen (Red
Escolar és Encyclomedia a nemzeti akciok neve). Az orszagokban beszélt mintegy har-
minc dialektus jelentés gondokat okoz, de az anyanyelvi tartalmak fejlesztését éppen a
halmozottan hatranyos helyzetiiek érdekében mindenképpen fenn kell tartani. Az oktata-
si informatika ezekben az orszagokban egyszerre kell, hogy szolgalja a piacképesebb
munkaerd képzését és az 6si nyelvek, a képzomiivészet, zene €s szinjatszas, vagy a népi
mesterségek megorzését. A leromlott allagu épiiletek gépesitése, ,,digitalis Patyomkin-
falvak” 1étesitése a vilag legszegényebb részein még rovidtavon sem tarthatd megoldas.
Itt nem az a kérdés, hogy vajon javitja, vagy elemberteleniti-e, s ez altal rontja az oktatas
hatékonysagat a tandr kezébe eszkoziil adott szamitdogép, hanem az, hogy az egyébként
teljesen eszkdztelen, laboratoriumot, konyvtarat, szemléltetd eszkdzoket csak a tanar-

294


http://www.proinfo.mec.gov.br/
http://www.unesco.org/science/wsp/country/honduras.htm
http://www.redespecialweb.org/accesibilidad.htm
http://www.european-agency.org/

Képességfejlesztés az oktatasi informatika eszkozeivel

képz6 kézikonyvekbdl ismerd pedagodgust hogyan lehet miel6bb megtanitani az 1j, a hi-
anyokat egyszerre potolni hivatott eréforras kezelésére.

Az iskolai szamitogépesités természetesen nem csak a latin-amerikai régioban, ha-
nem a vilag szinte minden orszagaban évtizedek o6ta valtozatlanul a legjelentésebb okta-
tasi kiadas (OECD, 2005). Erdekes méodon a befektetett dsszeg nincs egyenes aranyban a
nemzeti jovedelemmel — szdmos olyan orszag van, koztiik Magyarorszag is, amely a na-
gyobb GDP-vel rendelkezoknél tobbet fordit az oktatasi informatikara. Franciaorszag és
Olaszorszag példaul ugyanannyit kolt erre, mint Magyarorszag vagy Lengyelorszag. Az
észtek oktatasi informatikai kiadasai pedig — a nemzeti jovedelmi rangsorban elfoglalt
helytikhoz képest — aranytalanul magasak, a fejlett gazdasagt északi allamokat megkd-
zelito Osszegeket koltenek oktatasi informatikara. A magas raforditasok indoklasa min-
dig azonos: a munkaerd IKT kultardjanak novelése, a versenyképesség javitasa, az al-
lampolgarok friss és sokoldalu informaciohoz valo jutdsanak eldsegitése.

A hozzaférési kiillonbségek azonban még a vilag fejlett gazdasagu orszagaiban, va-
gyis az OECD tagallamaiban is igen jelentds kiilonbségeket mutatnak. Norvégiaban pél-
daul 4, mig Mexikdban 48, Magyarorszagon pedig 14 didkra jut egy szamitogép a gim-
naziumba jar6é 15-18 éves korosztalybol (OECD, 2004). Az elemi iskoldkban ugyanez
az arany 5, 68 és 32 — tehat az ellatottsag az iskolafokozatokban jelentds kiilonbségeket
mutat, de az orszagok kdzotti aranyok nem valtoznak. Tapasztalataink szerint a kozépis-
kolakra koncentrald fejlesztés kifejezetten karos az esélyegyenldség biztositdsa szem-
pontjabol, hiszen a kozépiskolakba a hatranyos helyzetli tanulok nagy része egyaltalan
nem keriil be, az informatikai kompetencia kialakitasat pedig mar az elemi iskolaban
meg kell kezdeni.

Biztatéak viszont az internetes hozzaférés adatai. Mig 1995-ben az OECD orszagok-
ban a mi négy osztalyos gimnaziumunknak megfeleld fels6 kozépiskolaban a tanulok
mindossze 24%-a tudott az internethez hozzaférni, 2004-re ez az arany atlagosan, tehat a
viszonylag elmaradottabb orszagokat is beleértve 84%. A hozzaférés helye ebben az
esetben kiilondsen fontos, hiszen csak elméletben nevezhetjiik elérhetének az olyan, az
internetre kapcsolt szamitégépeket, amelyek laboratoriumokba zarva, csak az informati-
ka o6rakon elérhetdek. Magyarorszagon sajnos még ritkasagnak szamit, az OECD orsza-
gokban azonban elfogadott gyakorlat az osztalytermekbe kihelyezett, az esetek tobbsé-
gében a laboratoriumi gépekhez képest régebbi, de tokéletesen mikodoképes szamito-
gép. Az ilyen, szort telepitésiinek nevezett gépek koziil 1995-ben minddssze 3% csatla-
kozott az internethez, 2004-ben azonban mar 77%! Ez a napi tanitasi gyakorlat szem-
pontjabol azt jelenti, hogy a pedagdégusok barmelyik oran képesek informaciokeresési
feladatot adni, honlapokat bemutatni vagy a tanulokat egyenként, parban vagy kis cso-
portban online oktat6 kdrnyezetek segitségével fejleszteni és értékelni (OECD, 2005).

Az esélyegyenléség megteremtése az Eurdpai Unid e-learning projektjeiben is egyre
nagyobb szerepet kap. Az iskolai esélyek kiilonb6zOségérol €s a meglehetdsen hatastalan
eddigi intézkedésekrdl sz61o attekintések (pl. EU, 2001, OECD, 2001, 2004) siirgetové
teszik az uj mddszerek keresését €s olyan, innovacioval kisért kutatasokra 6sztondznek,
amelyek bizonyitjak az IKT eszkdzok hatasossagat az amerikai eredmények utan immar
az europai iskolarendszerben is az esélyegyenloség elomozditasara. Ebben a tanulmany-
ban egy olyan oktatasi kisérlet eredményeit mutatjuk be, amelyre erdsen hatottak a fen-
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tebb bemutatott nemzeti esélyteremtd informatikai projektek. Kordbban mar ismertetett
(Karpati és Molnar, 2004) oktatasi programunk lényege, hogy ha tobb tantargyban,
tobbféle modon van jelen az oktatasi informatika, a tanarok folyamatos szakmai tAmoga-
tasaval ¢s az iskolai infrastruktura fejlesztésével, gondozasaval a tanuldk a tanuldsban
val6 sikeresség szempontjabol 1ényeges képességei igen hatékonyan fejleszthetdk.

Szamitogéppel segitett modszerek a Roma Oktatasi Informatikai Projektben

A 7-8. osztalyokban folyo kisérleti oktatasban a helyi tanterveknek megfelel6en, a
tantargyak anyagahoz és a pedagogusok oktatasi stilusahoz leginkabb illeszthetd infor-
matikai médszereket alkalmaznak a pedagdgusok a tanitasi 6rak egynegyedében. Mivel
valamennyi iskola négy tantargyat valasztott a felkinalt lehetségek koziil® és a tanulok
informatikaoktatasban is részesiilnek, ez hetente legalabb 3 szdmitdogéppel segitett tan-
orat és egy-két, tandran kiviili gyakorld, hazi feladat megoldasara és 6nalldé munkéara
szanhat6 foglalkozast jelent. A szaktargyi tananyaghoz olyan kiegészit6 anyagokat kap-
csoltunk, amelyek lehet6vé teszik kreativ feladatok és ezeket segitd digitalis eszkdzok
alkalmazasat. (A tanévek végén valamennyi tanmenet és oravazlat felkeriil a kutatési
honlapra: http://edutech.elte.hu/roip)

A természettudomanyos targyak oktatdsdban szimuldciot: virtualis kisérletezést és
mérést, illetve fizikai és kémiai folyamatok modellezését hasznaljuk. A matematika, az
anyanyelv és a biologia oktatasaban a tanulok képességeinek megfelelden Osszedllitott
gyakorld feladatsorokat, versenyzésre alkalmas teszt-programokat alkalmazunk. Az
egyik ezek kozil a mintegy 14, a Kerettantervben szerepl6 tantargyhoz tobb szaz minta-
feladatot tartalmazd €s az adaptéciora, illetve sajat feladatok eldallitdsara alkalmas
MOVELEX rendszer (www.movelex.hu; Varga, kozlésre benyujtva), amely mar évek ota
a differencialt képességfejlesztés bevalt eszkdze. A masik egy uj magyar szoftver, a
FORRAS programcsomag, amelynek bemutaté anyaga a biologia tantargyhoz kapcsolo-
dik (www.edutech.elte.hu/forras) de mas tantargyak képeit és szovegeit is betolthetjiik a
tesztkészitd és teszteld rendszerbe (Kriska, 2004). A geometriat szemléletessé tevo szer-
keszto programokat els6sorban a tanari bemutatokba illesztve alkalmazzuk.

Az angol nyelvet a ,,Tell Me More” interaktiv nyelvi szoftverrel és az internetrdl le-
tolthetd, ,.,Hot Potatoes” nevi egyszerll tesztszerkesztd programmal oktatjuk. Fiatal
nyelvtanulokrél 1évén szo, kiillondsen fontos motivald eszkoz az interneten hozzaférhetd
autentikus hirforrasok — fiataloknak sz616 oldalak, jatékok, csevegd oldalak — megisme-
rése. Az irodalom tanitasakor szintén nagy szerep jut az autentikus feladatoknak — a sz6-
vegalkotds és elemzés szamitogéppel segitett modszerei kdzé tartozik az irdnyitott leve-
lezés és vita, a lancmese: az egyik osztaly vagy az osztalyon beliili csoport elkezdi, el-
kiildi a masiknak. Aki nem szivesen fogalmaz, illusztraciot készit hozza, vagy segit
konyvformaba onteni a folyamatos szoveget. Az el6z6 félévben sziiletett lancmesébdl a
kovetkez6 évben szamitogépes jatékot terveznek a gyerekek: a torténet fordulopontjain

3 A kisérlet mentorai (gyakorlé pedagégusok, informatikai alapképzettséggel és oktatasi informatikai tapasz-

talatokkal) a tiz Borsod megyei iskola tanaraival kozosen, szaktargyi munkacsoportokban, a kovetkezd tan-
targyakban dolgoztak ki és valositanak meg pedagogiai programokat: anyanyelv és irodalom, angol nyelv,
biologia, fizika, kémia, matematika, torténelem, vizualis kultira.
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az olvasé valaszthat, hogyan folytatodjék a cselekmény. Két-harom szalon futhat tovabb,
s mindegyik ismét tobbfel¢ dgazik, vagy Osszetalalkozik, a torténet az olvasd dontése
szerint alakul.

A vizualis kultira tantargy keretében sajatithatok el a szévegszerkesztés és képfeldol-
gozas alapismeretei. Nemcsak a Paint és a Photoshop szoftverek kezelésében szereznek
némi jartassagot a tanulok; ennél fontosabb, hogy a képek és szovegek tarsitasaval kap-
csolatos esztétikai és technikai tudnivaldkat is elsajatitjdk. A tanuldk a hagyomanyos
technikéakkal és ezek digitalis megfeleldivel dolgozva, alkotas kdzben fedezik fel a digi-
talis képalkotas és képatalakitas lehetdségeit, s6t, az interneten elhelyezett képtarakbol
valogatva, vagy sajat fotoikat betdltve készitik el az iskola ujsagjat és a honlapok didk-
oldalait. Az egyes tantargyakban alkalmazott oktatasi modszerekrdl bévebben a ROIP
programrol késziil6 kézikdnyvben irunk majd (Karpati, elokésziiletben).

Mentoralt innovacio: a ,barmikor-barhol tanulas” illiziojatol a ,,megfelelé idében
nyujtott képzés” valosagaig

A szamitogéppel segitett tanulds sikeressége szempontjabdl kulcsfontossagu a tanar-
képzés. Bar ebben a cikkben a tanuldk fejlédésérdl irunk, egy rovid kitérdt sziikséges
tennlink a program megvalosithatésaga szempontjabol kulcsfontossdgu tanarképzési
maddszerrdl, amelyet alkalmazunk. Az e-learning tananyagok egyik nyilvanvald elénye,
hogy elvileg barmikor, barhonnan hozzaférhetok. Hogy tényleg ez-e a helyzet, vagy a
technologiai fiiggdség gatja egyelore még lekiizdhetetlen, erre keres valaszt az Eurdpai
Unioé HELIOS (Horizontal E-Learning Integrated Observation System) nevi programja,
amely az European Training Village (ETV) innovacio-katalizalo platform segitésével
2005-ben és 2006-ban adatokat gylijt az e-learning modszerek elterjedésérdl (HELIOS,
2005). A HELIOS nem a szokésos, egyszeri adatgylijtést szolgald elektronikus kérdoiv,
hanem egy rendszeres adatszolgaltatast és -feldolgozast szolgalo rendszer, amelynek fel-
adata, hogy tajékoztassa az oktataspolitikusokat nemzeti akcidik hatékonysagardl és az
e-learning vilagkultaraban elfoglalt helyiikrél. A vizsgalédasok egyelére intézményi
szinten zajlanak (az e-learning fejlesztésével és propagalasaval foglalkozok direkt meg-
keresésével zajlik az adatszolgaltatas), de remélhetd, hogy a koz- és felsdoktatas szerep-
16inek reprezentativ csoportjaira is kiterjednek. (Egészen bizonyos ugyanis, hogy a két
csoport véleménye az e-learning elterjedtségérol Iényegesen eltér.)

A poszt-posztmodern pedagogiai reformerek (levetkezve a posztmodern elméletek
érzelemgazdag, ,.kézmiives” oktatdsi kulturajat) elészeretettel fordulnak inspiracioért a
vallalatiranyitas felé. Az ezredfordulén nemzeti mozgalomma emelt mindségbiztositas
mellett a gazdasagbol vett modell az interneten kozvetitett, barmikor-barhol (anytime,
anywhere) hozzaférhetd képzés is. Nyilvanvald, hogy ez a paradigma teljesen hasznalha-
tatlan a kevés tanulasi tapasztalattal rendelkezd, orientaciora szoruld kisdidkok szamara
(European Schoolnet, 2003).

Sokkal hatékonyabb a masik, szintén a munka vilagabol vett modell, a megfelel
idében nyujtott képzés (just-in-time learning). Eszerint az e-learning eszkoztar segitsé-
gével a képzés azonnal elérhetd, mihelyt sziikség van rd. A pedagdgus tovabbképzésben,
ha az IKT ismeretek atadasardl van szo, a kudarcok legfobb oka véleményiink szerint az
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ilyen tipust képzések hidnya. Anndl nagyobb probléma ez, minél inkabb hatranyos hely-
zetl az iskola, azaz minél kevesebb az informacidszerzési lehetéség. Az alabb ismerte-
tendd kutatds Iényeges része a tanartovabbképzési modszerek adaptalasa a kisiskolak sa-
jatos igényeihez. Arra a kérdésre is valaszt adunk, minimalisan mennyi id6 sziikséges az
e-learning modszertan elsajatitasara, s milyenek ennek az optimalis feltételei. Eredmé-
nyeink azt igazoljak, hogy a késziild kézikonyviinkben részletesen leirt mentoralt inno-
vacio modszerével az IKT kultiraban teljesen jaratlan pedagdgusok 6—8 honapos, segitd
szolgaltatasokkal tarsitott, sajat iskolai munkajukra épiil6 tovabbképzés keretében magas
szinvonalon elsajatitjak ezt.

A fels6oktatasban végzett hatékonysagvizsgalatok azt is igazoljak, hogy a tdvoktatasi
keretrendszerek sajatossagai megnehezitik a motivacid és személyesség megjelenését az
oktatasi folyamatban, s ez a feln6tt tanulok jelentds része szamara elegendd ok a prog-
rambol val6 kimaradasra (Lieber, 2004). Tovabbi problémakat jelent a tavoktatast timo-
gatd keretrendszerek ara és a mas rendszerekben fejlesztett tananyagok beépitését gatld
sajatossagok. Magyarorszagi viszonylatban ez ebben a tanévben valt nyilvanvaléva. A
Sulinet Digitalis Tudasbazis mintegy tizezer, ingyenesen felhasznalhat6 tananyageleme
jelentds segitséget adhat a hatranyos helyzetii iskolaknak, ha internet kapcsolatuk lehe-
tové teszi az elviselhetd sebességii letdltést. A hatékony tudasmenedzsment-rendszerek-
kel (amelyeknek része az e-learning tananyagokat kezeld rendszer is) a tananyagok isko-
lak kozotti cseréjét is meg kell oldani. Az esélyegyenldséget ebben az esetben a szaba-
don felhasznalhato, nyitott platformok illetve a Tisztaszoftver Projekt révén orszagosan
szabadon hozzaférhet6 alkalmazasok jelentik (LIFE, 2004).

A vizsgalat modszerei

A vizsgélat részleteit, a mintat és az alkalmazott mérdeszkozoket egy masik tanul-
manyunkban részletesen is ismertettiik (Kdrpati és Molndr, 2004). Itt csupan a témank
szempontjabol sziikséges adatokat, informaciokat kozoljik. A vizsgalat 2002-ben indult
tiz Borsod-Abauj-Zemplén-megyei altalanos iskola 6. osztalyaban, kdzel 200 tanuld be-
vonasaval (fiti: 90, lany: 109, dsszesen N=199). A mintavalasztas a hatranyos helyzetii
tanulok csoportjat célozta meg, mert az egy évvel késobb, 2003/2004-es tanévben induld
fejleszto kisérletiink alapvetd célja a hatranyos helyzetli tanulok informatikai eszk6zok-
kel valo képességfejlesztése. A térség elmaradottsdgat tobb vizsgalat is igazolta (pl.
Jozsa, 2003); eredményeink alapjan szintén alatdmaszthat6 a hatranyos helyzet orszdgos
atlagtol eltérd kiemelkedo jelenléte (Kdrpati és Molnar, 2004).

A kutatast inditd elémérésben a tanulmanyi eredménytelenség hatterében meghtuzodo
feltételezett tertileteket vizsgaltuk meg:

— a gondolkodas altalanos képességeinek vizsgalatara induktiv gondolkodas tesztet

(Csapo, 2002),
—a miveleti gondolkodas jellemzésére kombinativ képesség tesztet hasznaltunk
(Csapo, 1988);

— felmértiik a tanuldk olvasdsi képességeit, mivel feltételezhetd, hogy a kudarcok

egyik oka a szovegértési nehézségekben rejlik (Molnar és Kormos, megjelenében);
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— felvettiink egy onszabdlyozo tanulasi stratégiakat és motivaciot vizsgald tesztet
(Molnar, 2004);

— egy személyiségtesztet (BFQ), mivel a tanulasi folyamat vizsgélatdban egyre na-
gyobb szerepet kapnak a személyiség affektiv dimenzidi is (Caprara és mtsai,
1993);

— illetve felvettiink egy adatlapot, amely a tanuldk szociokulturalis hatterét hivatott
vizsgalni.

A vizsgalatban alkalmazott tesztekrdl részletes leirast adtunk az Iskolakultiraban
megjelent tanulmanyunkban (Kdrpati és Molnadr, 2004). Részletesebben csak a szemé-
lyiségtesztre tériink ki most. A BFQ (Big Five Qualities) személyiségteszt 6t nagy di-
menziét dlel fel (energia, bardtsagossag, érzelmi stabilitas, lelkiismeretesség és nyitott-
sag), ¢s mindegyik dimenzid két aldimenziobol tevodik Ossze. A teszt kidolgozasa
Caprara és mtsai (1993) nevéhez flizédik, akik a kérdéivet vizsgalataik eldzetes taxono-
mai rendszere alapjan a személyiség vonasstrukturdjanak mérésére fejlesztették ki. A
kérdo6iv kijelentéseihez Gtfokozati Likert-skalat rendeltek, ahol az 1-es az egyetértés hi-
anyat, az 5-0s pedig a teljes foku egyetértést jelentette. Hazai vizsgalatokban foként
Olah Attila nevéhez fiizédik a kérd6iv adaptalasa. Zsolnai Aniko (1999) is alkalmazta
vizsgalataban ezt a személyiségtesztet a 6. évfolyamon, igy lehetdségiink nyilik a két
vizsgalat eredményeinek dsszevetésére.

Az energia elnevezésli dimenzié tulajdonképpen a hagyomanyos értelemben vett
extroverzionak felel meg. Két alskdlja a dinamizmus (a tanulok kozlékenysége, lelkese-
dése) és a dominancia (6nbizalom és magabiztossag). A baratsagossag faktor magaban
foglalja az egyiittmiikodés/empatia és az udvariassag alskalait. Az érzelmi stabilitas vo-
nasstruktiura két aldimenzidja az emocionalis kontrollt (vagyis a szorongés és az érzel-
mekkel valdo megkiizdés képességét) és az ugynevezett impulzivitas kontrollt (az elége-
detlenség és diith szabalyozasat) foglalja magaban. A lelkiismeretesség két alskalaja a
pontossag (megbizhatdsag, rendszeresség és alapossag), illetve a kitartds (a tevékenysé-
gek véghezvitelének képessége) dimenzidi. A nyitottsag személyiségdimenzid tovabbi
két aldimenziot foglal magaban: nyiftottsag a kulturara (a személy tag vagy sziik kultura-
lis érdeklédésére vonatkozik) és nyitottsag a tapasztalatokra (az jdonsagra vald nyitott-
sagot ¢s az eltérd értékek iranti toleranciat, a mas emberek, szokasok és életstilusok iran-
ti érdeklodést jeloli).

Az eredményektdl azt vartuk, hogy a tanulasi eredménytelenség hatterében a feltéte-
lezett okok mindegyikét alatamasztjdk. Valoszintisithetéek az induktiv gondolkodés-
teszten €s az olvasasmegértés teszten elért gyenge eredmények, amelyek arra vonatkoz-
hatnak, hogy ezekbe az iskolakba foként a gyengébb képességii gyerekek iratkoztak be.
Ugyanakkor az is valdszintiisithetd, hogy a gyenge tanulméanyi eredmények nem irhatok
csupan az értelmi képességek szamlajara — az 6nszabalyoz6 tanulasi stratégidk hasznala-
tanak hianya és a motivalatlansag legalabb akkora magyarazo erével bir.

Kutatasunk célkitlizése volt olyan, szamitogéppel segitett oktatasi modszerek adapta-
lasa, fejlesztése, amelyekkel a diagnosztizalt tanulasi hatranyok javithatok. igy a fejlesz-
t0 kisérletben a vizsgalt képességek kdzvetett modu szamitogépes fejlesztése zajlott. Az-
az a fejlesztés nem kozvetleniil az egyes képességekre iranyult, hanem azt vizsgaltuk,
hogy a szamitdgéppel segitett oktatds milyen mértékben hat a kiemelt képességekre. A
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kisérletet kiilonb6zo tantargyteriileteken végeztiik és az orakon kiilonbozo szoftverek és
programok segitségével valdsitottuk meg a szamitogéppel segitett oktatast. A kutatast
utdomérés zarta, amelyben az elémérés soran alkalmazott teszteket, illetve azok analog
valtozatait vettiik fel.

A vizsgalat és a fejleszto kisérlet az iskolakban tanité pedagdgusok kdzremiikddésé-
vel zajlott, akiket tobboras tovabbképzések sordn készitettiink fel a szamitdégéppel segi-
tett oktatas megszervezésére és végrehajtasara, illetve parhuzamosan konzultacios lehe-
toséget biztositottunk a menet kdzben felmeriil6 kérdések megbeszélésre.

Eredmények

Jelen irasunkban elsdsorban a szamitogépes oktatds képességekre gyakorolt hatasat
vizsgaljuk, igy féként az induktiv gondolkodas, az olvasasi képesség és a kombinativ
képesség alakulasat mutatjuk be az eld- és utomérésben tapasztaltak alapjan. Ugyanak-
kor azt is megvizsgaljuk, hogy a fejlesztd kisérlet hogyan hatott az iskolai eredményes-
ségre, a tanulmanyi atlag alakulasara, az iskolai attitlidre. A tanulasi stratégiak és tanula-
si motivumok alakulasat kiilon tanulmanyban ismertetjiik (Karpati és Molnar, eldkészii-
letben), hiszen ez tartalmilag szinte kiilon egységet képvisel és fontosnak tartjuk részle-
tes bemutatasat.

A csaladi hattér és az iskolai eredményesség

Az adatok értelmezésének elsd 1épése a hatranyos helyzet igazoldsa vagy elvetése
volt. Eredményeink azt mutattak, hogy az orszagos atlaghoz viszonyitva az ezekbe az is-
kolakba jar6 gyerekek sziilei valoban alacsonyabb iskolai végzettséggel rendelkeznek
(Karpati és Molnar, 2004). Tovabbi 1épésként megvizsgaltuk, hogy a sziilok iskolai vég-
zettsége hogyan hat a tanulok iskolai eredményességére. (A késobbiek soran még kité-
riink a sziilék iskolai végzettségének befolyasold szerepére az egyes képességek teriile-
tén, most csak a tanulmanyi atlaggal valo dsszefiiggést mutatjuk be.)

A tanuldk tanulmanyi atlagat és szordsat az anya €s apa iskolai végzettségének szem-
pontjabol az 1. tablazatban foglaltuk 6ssze. Lathatjuk, hogy a magasabb sziildi iskolai
végzettség jobb tanulmanyi eredményekkel jar egyiitt a gyermeknél. Meglepd az az
eredmény, miszerint az egyetemet végzett sziilok gyermekei gyengébb iskolai eredményt
értek el, mint a féiskolat végzett sziillok gyermekei: az elébbick inkabb az érettségizettek
gyermekeinek eredményeihez allnak kozelebb. Ugyanakkor a kiilonbség valdjaban nem
relevans, hiszen az eltérés a variancia-analizis szerint nem szignifikans (L=1,19; p<0,31;
F=4,40, p<0,06).

Az iskolai eredményességet foként a tanulmanyi atlaggal, a szorgalom- illetve a ma-
gatartasjegyekkel szoktak szdmszerGsiteni. Bar mindig felmertil a kérdés, hogy mennyire
tikrozik igazan a tanulok tudasat ezek a jegyek, oktatasi rendszeriinkben egyelére ez az
értékelési mod az altalanos. Csapo Bend (2002) kutatasai alapjan megallapitotta, hogy az
osztalyzatok nem fejezik ki sem a gondolkodas mindségét, sem az altalanos képességek
fejlettségét, illetve nem fejezik ki az elsajatitott tudas alkalmazasanak készségét sem.
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1. tablazat. A tanulmanyi eredményesség az apa és anya iskolai végzettsége szerint

Iskolai végzettség . Apa . Anya
Atlag Szords Atlag Szords
Nem fejezte be az altalanos iskolat 3,07 0,77 2,96 0,55
8 altalanos 3,16 0,69 3,23 0,76
Szakmunkasképz6 3,54 0,77 3,65 0,79
Erettségi 3,87 0,85 3,82 0,72
Féiskola 4,13 0,94 4,40 0,68
Egyetem 3,92 1,30 3,95 1,19

A 2. tdblazat a mintaban szerepl6 tanulok tanulmanyi atlagat, szorgalom- és magatar-
tasjegyét foglalja magaban. Az iskolai eredményességet jelzo teriiletek mindegyike ko-
zepes eredményeket mutat.

2. tablazat. A tanuldk iskolai eredményessége

Atlag Szordas N
Tanulmanyi atlag 3,43 0,82 182
Magatartasjegy 3,95 0,90 196
Szorgalomjegy 3,42 0,96 197

A tanulmanyi eredményesség vagy eredménytelenség hatterében meghuzodo okok
vizsgalata soran elemeztiik, vajon mennyiben magyarazzak az altalunk fontosnak tartott
teriiletek az iskolai eredményességet. Az eredmények azt mutatjak, hogy valtozoink ma-
gas aranyban, 61%-ot magyaraznak a tanulmanyi eredményesség varianciajabol. A leg-
magasabb aranyban, kozel azonos mértékben az dnszabalyozo6 tanulas és az induktiv
gondolkodas hatasa érvényesiil a tanulmanyi atlagban (19%). Ez azt jelenti, hogy a tanu-
1ok iskolai eredményessége a vizsgalt tényezok koziil foként az dnszabalyozo tanulas és
induktiv gondolkodas fejlettségi szintjétol fiigg. Az dnszabalyozo tanulds komponensei
koziil a tanulasi stratégiak birnak magasabb magyarazd erdvel, azaz nagy mértékben
fiigg a tanulmanyi atlag attol, hogy milyen szinten hasznalnak hatékony tanulasi stratégi-
akat a tanulok. Az induktiv gondolkodas és az dnszabalyozo tanulds mellett a kombina-
tiv gondolkodasnak szintén magas magyarazo ereje van (15%), ami alapjan azt mondhat-
juk, hogy a tanulok miiveleti gondolkodasanak fejlettsége donté tényezé a tanulmanyi
eredményességben. Joval enyhébben bar, de érvényesiil a sziilok iskolai végzettsége
(6%) és az olvasasi képesség is. (Részletesebb targyalast ad Kdarpdti és Molnar, 2004).

Ezek az eredmények esetiinkben azt is jelentik, hogy a hatranyos helyzetii tanulok is-
kolai teljesitményének alacsonyabb szintjét a vizsgalt tényezok fejletlensége nagy mér-
tékben befolyasolja. Az eredmények megmutattak, hogy nem csak a sziilok iskolai vég-
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zettsége, a vizsgalt képességek fejletlensége, hanem az 6nszabalyozo tanulas fejlettségi
szintje is jelentds mértékben meghatarozza a tanuldk eredményességét vagy éppen siker-
telenségét az iskolaban.

Az elémereés eredményei

A 3. tablazat az egyes képességek fejlettségi szintjét tiikrozi. Minden képesség, kész-
ség, személyiségvonds esetében gyenge vagy kdzepes értékeket talalunk. A képességte-
riiletek koziil a leggyengébb eredményt az induktiv gondolkodas teszten érték el a tanu-
16k (23%p), amely a gyenge tanuldsi, altalanos gondolkodasi képességre utal. A legjobb
eredményt viszont a kombinativ képesség-teszttel mértiik (55%p), amely a gondolkodas
miveleti jellegét vizsgalja. Az olvasasi képesség az orszagos atlagnal gyengébb fejlett-
ségi szintet mutat (48%p).

A tanulasi stratégidk hasznalatdban a vizsgalatunkba bevont tanulok inkabb az ismét-
1ést részesitik eldnyben (62%p), majd a kornyezet megszervezése és a kitartas is maga-
sabb értékekkel jelentkezik. A kooperativ tanulasi stratégiat alkalmazzéak tanulasuk soran
legkevésbé, ugyaniugy, ahogy kordbbi nagymintds mérésiinkben is tapasztalhattuk az
egyes évfolyamokon (Molnar, 2004).

A tanulasi motivacid teriiletén az egyes motivumok fejlettsége eltérd. A legmagasabb
értéket a szorgalom-attribuicio esetében talaltuk (77%p), utana az elsajatitasi motivum és
a feladat értéke bir magasabb értékekkel. A mintankban szerepld tanulok is (akarcsak az
emlitett nagymintas mérésben részt vevo tanulok) ugy gondoljak, hogy ha szorgalma-
sabbak lennének, jobb eredményeket érhetnének el, ugyanakkor fontosnak tartjak azt,
amit az iskoldban tanitanak nekik, és a tanulds révén leginkabb képességeiket szeretnék
fejleszteni, a tanulnivaldt jol megérteni. Az 6nhatékonysag esetében talaltuk a legalacso-
nyabb fejlettségi szintet (51%p), ami azt jelenti, hogy a tanulok kézepes mértékben biz-
nak képességeikben, a tanulasi feladatok hatékony megoldéasaban.

A BFQ személyiségteszten (energia, baratsagossag, lelkiismeretesség, érzelmi stabi-
litds, nyitottsadg) kapott értékek minden dimenzié mentén viszonylag alacsony szintet
mutatnak. Az energia dimenzi6 teriiletén mutatott értékek alapjan azt latjuk, hogy a ta-
nulok nem annyira kozlékenyek, lelkesek; az Onbizalom és magabiztossag alskalan
azonban jobb eredményt mutatnak. A bardtsagossag jellemzd rajuk a legkevésbé; az
egylittmikodés teriiletén kapott gyenge eredmény ezen alskala fejletlenségét mutatja.
Valamivel magasabb értéket talalunk az udvariassag dimenzion belill, bar ez is gyenge
értéknek szamit. Az érzelmi stabilitds teriiletén a legnagyobbak a kapott értékek. Ugy
tlinik, a tanulok jol elboldogulnak a szorongassal és mas érzelmekkel valdo megkiizdés-
sel, illetve viszonylag jobban tudjak szabalyozni a diihiiket és elégedetlenségiiket. A lel-
kiismeretesség teriiletén szintén gyenge értékeket talaltunk. A megbizhatosag, rendsze-
resség ¢s alapossag, illetve a kitartas, a tevékenységek véghezvitelének képessége nem
jellemzi a tanuldkat. A nyifottsdg dimenzion beliil mutatott gyenge értékek azt tiikrozik,
hogy a tanulok nem nagyon érdeklodéek a masik személy, vagy a kiilvilag eseményei
irant.

Az egyes teriileteken kapott magas szorasok ugyanakkor a mért teriileteken elért
eredmények heterogenitasat jelzik. Ez azt jelenti, hogy vannak nagyon gyenge képessé-

302



Képességtejlesztés az oktatasi informatika eszkozeivel

gli, alacsony hatékonysagu tanulési stratégiat hasznalo, alacsonyan motivalt tanulok, de
vannak kiemelkedd képességli, valtozatos tanulasi stratégidkat alkalmazo, er6s motivalt-
sagu tanulok is a mintaban.

3. tablazat. A képességekben, az onszabdlyozo tanuldsban és a személyiségteszten muta-

tott fejlettség (%op)
Vizsgalt teriiletek Atlag Szoras
Induktiv gondolkodas 23 13
Képességteriiletek Kombinativ gondolkodas 55 27
Olvasasmegértés 48 18
Metakognitiv stratégidk 55 16
Ismétlés 62 19
Feldolgozas/megszervezés 50 18
L . . Kitartas 58 19
Tanulasi stratégiak R
Kornyezet 59 28
Halogatas 45 21
Kooperativ tanulas 35 21
1d6 46 20
Elsajatitasi motivum 71 20
Feladat értéke 69 17
. L Szorongas 42 19
Tanulési motivacio .
Onhatékonysag 51 19
Teljesitménymotivum 64 24
Szorgalom-attribucid 77 25
Onszabalyozo tanulas 56 11
Energia 36 15
Baratsagossag 35 15
Személyiségdimenziok | Lelkiismeretesség 51 17
Erzelmi stabilitas 32 14
Nyitottsag 40 14

A tovabbiakban részletesebben is bemutatjuk az egyes teriileteken elért eredményeket.

Lathattuk, hogy az induktiv gondolkodas-teszten elért eredmények a leggyengébbek.
Nem csak a maximalis eredményhez, a 100%p-hoz viszonyitva gyenge az elért 23%p,
hanem az orszagos atlaghoz képest is, amely a 6. évfolyamon 2000-ben 34%p volt (Csa-
po, 2003). Az 1. abra mutatja a mintankban szerepld osztalyok elhelyezkedését az orsza-
gos atlaghoz viszonyitva. A folytonos gorbe jelzi a 6-8. évfolyam kozott az orszagos at-
lagot, a két szaggatott vonal pedig a szorastartomanyt mutatja. A sétét pont a hatranyos
helyzetli minta atlagos teljesitményét mutatja, az iires pontok pedig az egyes osztalyok
eredményeit jelzik. Jol 1athato, hogy az altalunk vizsgalt minta messze az orszagos atlag
alatt van, s6t, olyan osztalyok is akadnak, amelyek a szérastartomanybdl is kiesnek.

303



Karpati Andrea és Molnéar Eva

%
80

Orszagos (2000) @ Hatranyos helyzet
70

60 L

50 -

40 /
30 .
20 g ----------

o

6. :

Evfolyam

0+

1. abra
Az induktiv gondolkodas fejlettsége: az orszagos atlag és a
vizsgalt hatranyos helyzetii tanulok

Az induktiv gondolkodas-teszten elért gyenge eredmény tovabbi, részletesebb elem-
zésre késztetett. Megvizsgaltuk tehat, milyen eredményeket értek el a tanulok az induk-
tiv gondolkodas egyes teriiletein. A 4. tablazat mutatja az induktiv gondolkodas kiilon-
boz6 altesztjein elért eredményeket sajat mintankban és az orszagos adatok szerint. A
leggyengébb eredményt a szamsorok feladataiban értek el a tanuldk (16%p), a szamana-
logidkon is alacsony a teljesitmény (28%p), mig a legjobb a szdanaldgidk eredménye
(34%p). Az orszagos adatokkal Gsszehasonlitva lathatjuk, hogy a hatranyos helyzeti ta-
nulok minden esetben az orszagos atlag alatt teljesitettek. Lathato, hogy a szamsorok ti-
pusu feladatok orszagos szinten is a legnehezebbnek bizonyultak. Az induktiv gondol-
kodas 6sszetev6i mintankban valoban alacsonyabb fejlettséget mutatnak. A szamok ana-
logidja és a szobeli analdgiak esetében talaltuk a legnagyobb szorasértékeket, amelyek
heterogén teljesitményt jeleznek, mig a szamsorok esetében viszonylag kevésbé egyenet-
len a tanulok teljesitménye. Ugy tiinik, a tanulok tobbségének nehéznek bizonyultak a
szamsorok feladatai.

4. tablazat. Az induktiv gondolkodas teriiletein elért eredmények: a vizsgalt hatranyos
helyzetii tanulok osszehasonlitasa az orszagos adatokkal (%op)

Induktiv gondolkodds ROIP-mérés Orszdagos mérés
teriiletei Atlag Szords Atlag Szords
Szamok analogiaja 28 18 42 23
Szdbeli analogiak 34 19 45 22
Szamsorok 16 7 21 12
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2. abra
Az induktiv gondolkodas teriiletein elért eredmények

A 2. abra doboz-diagramm segitségével szemlélteti az induktiv gondolkodas rész-
tesztjein kapott eredményeket. Ezek alapjan megallapithatjuk, hogy leginkabb a szam-
sorok-tipusu feladatok megoldasahoz igényelt gondolkodas a legkevésbé fejlett a minta-
ba bevont tanuloknal. Ugyanakkor a szamanalogia-tipust feladatoknal szintén gyenge
eredményt értek el, mig a szoanalogiak esetében kapott viszonylag jobb eredmények
szintén joval az orszagos fejlettségi szint alatt vannak.

A kombinativ képesség-teszt a tanulok gondolkodasanak miiveleti jellegét mérte. A
vizsgalatban alkalmazott teszt minden feladata képi jellegli volt; az &sszes lehetséges
kombinaciot kellett megtalalniuk a megadott szempontok figyelembevételével. A tanu-
16k ezen a teszten érték el a legjobb eredményt (55%p).

Mivel a kombinativ teszt roviditett valtozatat hasznaltuk ebben a vizsgalatban (a képi
feladatok koziil harmat), az orszagos adatokkal csak hozzavet6legesen tudjuk dsszeha-
sonlitani eredményeinket. A képi feladatok viszont azonos szerkezetliek (Csapo, 2003),
igy feltételezhetjiik, hogy az egyes feladatok megoldottsagi szintje elérejelzi a hasonld
szerkezetii feladatok megoldottsagi szintjét. Azt is figyelembe kell venniink, hogy méré-
stinkben a kombinativ teszt roviditett valtozatanak kitoltésére a tanuloknak ugyanannyi
idejiik volt, mint az orszagos mérésben az egész tesztre.

A 3. abra a kombinativ képesség-teszten mutatott teljesitményt osztalyonkénti bon-
tasban és az orszagos atlaghoz viszonyitva mutatja be. Leolvashato eredmények azt jel-
zik, hogy a hatranyos helyzetli tanulokbol allé mintdban részt vevé osztalyok tdbb mint
fele az orszagos atlag felett teljesitett. A fentebb kifejtett okok miatt azonban 6vatosan
kell bannunk ezekkel az eredményekkel. Ugyanakkor azt is figyelembe kell venniink,
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hogy a kombinativ képesség egy olyan miiveleti képesség, amely nagyrészt a targyi kor-
nyezettel valo interakcid soran fejlédik, tovabba a képi feladatok megoldasdban nem je-
lentkezett az esetleges nyelvi hatrany hatasa. gy mas megvilagitasba keriil a hatranyos
helyzetti tanulok kombinativ képességteszten elért magasabb eredménye. A harom képi
feladat megoldottsagi szintjébdl arra kdvetkeztethetiink, hogy valdsziniileg a képi felada-
tokat azonos szinten oldhatjdk meg a tanulok. A kombinativ teszten mutatott eredmé-
nyek alapjan azt mondhatjuk tehat, hogy a hatranyos helyzetli tanulok kombinativ képes-
sége atlagos fejlettségi szintet mutat.
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3. abra
A kombinativ képesség fejlettsége a hatranyos helyzetii tanulok esetében

Az olvasasteszten mutatott teljesitmény 48%p-os. Ez az eredmény is alatta van a 6.
évfolyamos, 2000-es orszagos atlagnak (61%p). A 4. abra mutatja, hogy a vizsgalt oszta-
lyok eredménye joval az orszagos atlag alatt marad: az olvasasi képesség osztalyatlagai
egyetlen esetben sem haladjak meg azt. A szorasok itt is magasak, tehat az olvasasmeg-
értés szempontjabal is nagy kiilonbségek vannak a tanulok kozott.
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4. abra
Az olvasasi képesség fejlettsége a hatranyos helyzetii tanulok osztalyaiban
és az orszagos szinvonal

Az induktiv és kombinativ gondolkodasi képesség-teszteken, illetve az olvasasi ké-
pességet mérd teszten elért eredmények gyakorisagi eloszlasat az 5. abran mutatjuk be.
Az induktiv gondolkodas esetében erdsen balra aszimmetrikus gorbét kaptunk (skewness
index: 0,66). Ez azt jelenti, hogy tobben vannak olyanok, akik nagyon gyengén oldottak
meg az induktiv gondolkodast mér6 feladatokat. A tanulok tobb mint 35%-a alig 20%p-
os szinten tudta megoldani az induktiv gondolkodas tesztet. A kombinativ gondolkodas
esetében enyhén jobbra aszimmetrikus az eloszlési gorbe (skewness index: -0,17), ez is-
mét nagyon nagy kiilonbségeket mutat a tanulok kozott. Két szinten lathatunk kiugrd
eredményeket, a 35%p-os és a 75%p-os megoldottsag esetében kozel azonos szazalék-
ban (15% koriil) szerepelnek a tanuldk. Ez arra utal, hogy a hatranyos helyzetii csoport-
ban is van néhany kiemelkedé miiveleti gondolkodasi képességgel rendelkezd tanulo. Az
olvasasmegértés teszt eredménye alapjan beszélhetiink erételjesebben jobbra aszimmet-
rikus eloszlasi gorbérdl (skewness index: -0,50). A tanulok kozel 30%-a 60%p-os szintet
ért el az olvasasi képességet mérd teszten. Ezen a képesség-teriileten értek el a tanulok
koziil legtobben jobb eredményeket.
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5. abra
Az induktiv gondolkodas, kombinativ képesség és az olvasasi képesség
gyvakorisagi eloszlasa

A BFQ személyiségteszten kapott értékeket nem tudjuk reprezentativ orszagos ada-
tokkal 0sszehasonlitani, &m rendelkezésre allnak Zsolnai Aniko 1995-ben, 218 szegedi 6.
évfolyamos diakbol allo mintan e kérdoéivvel felvett adatai (Zsolnai, 1999).

Az 5. tablazatban bemutatjuk a két mérés tapasztalt eredményeit. Elsé ranézésre is
szembetlindek a vizsgalt hatranyos tanulok kimagasloéan nagy szorasértékei, amelyek
kétszeresei a korabbi mérésben tapasztaltnak. A jelen vizsgalatba bevont tanulok erésen
heterogén mintat alkotnak, nagyon nagy kiilonbségek vannak a gyerekek kozott az egyes
személyiségdimenziok tekintetében.

Zsolnai (1999) szerint ezek a személyiségdimenziok nem valtoznak, stabilnak tekint-
hetdk, tartosan jellemzoek a tanulokra, és nem fiiggnek szorosan dssze az életkor valto-
zasaival.
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5. tablazat. A BFQ-dimenzidok Zsolnai (1999) mérésében és a hatranyos helyzetii tanulok
esetében (Yop)

Zsolnai-mérés (1995) Hatrdnyos helyzet (2003)
BFQ-dimenziok - -

Atlag Szorads Atlag Szoras
Energia 41 6 36 15
Baratsagossag 45 7 35 15
Lelkiismeretesség 43 7 51 17
Erzelmi stabilitas 31 8 32 14
Nyitottsag 39 6 40 14

A 6. abran az egyes személyiségdimenziok gyakorisagi eloszlasi gorbéjét szemléltet-
juk. Az 6t dimenzi6 koziil csupan az érzelmi stabilitas esetében talalunk enyhén jobbra
aszimmetrikus gorbét (skewness index: -0,10), a tobbi esetében balra aszimmetrikus
g0rbékrol beszélhetiink. A legerételjesebben a lelkiismeretesség dimenzid esetében tala-
lunk balra dol6 gorbét (skewness index: 0,34), majd utana az energia gorbéje kovetkezik
(skewness index: 0,303), a baratsagossag (skewness index: 0,26) és a nyitottsag esetében
enyhén balra aszimmetrikussagrol beszélhetiink (skewness index: 0,22). Az eredmények
azt jelzik, hogy csupan az érzelmi stabilitas esetében mondhatjuk azt, hogy a tanulok ko-
z0Ott nagyobb aranyban vannak a fejlettebb szinten 1évé tanuldk, azaz akik képesek ér-
zelmeiket befolyasolni. A tobbi négy személyiségdimenzid gorbéje arra utal, hogy legin-
kabb azon tanulok aranya nagyobb, akik kevésbé fejlett szintet mutatnak az egyes sze-
mélyiségvonasokon.

Osszességében azt mondhatjuk, hogy a hatranyos helyzetii tanulok az elémérés soran
az induktiv gondolkodas és az olvasasi képesség teriiletén az orszagos atlag alatti telje-
sitményt mutatnak, a kombinativ gondolkodas-teszten elért eredmények pedig atlagos
megoldottsagot jeleznek. A személyiségdimenziok mentén mutatott fejlettségi szintek
bizonyos esetekben egybevagnak a 95-6s mérés tapasztalataival.

A tovabbiakban azt vizsgaljuk meg, hogy a vizsgalt képességteriiletek hogyan alakul-
tak a szamitogépes oktatas hatasara.
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6. abra

A személyiségtényezok gyakorisagi eloszlasa

Az utomérés eredményei

A gyakorisagi eloszlasok dsszevetése jol mutatja, hogy az eld- és utdmérés kozott
milyen fejlédés tortént. A 7. abra az induktiv gondolkodas el6- és utdomérés soran kapott
eloszlasi gorbéjét mutatja. Lathatjuk, hogy az eloszlas alakja megmarad, tovabbra is
vannak leszakadok, még mindig balra aszimmetrikus gorbét kaptunk (skewness index:
0,66), ami azt jelenti, hogy a tanulok kozott tobben vannak olyanok, akiknek gyengéb-
ben fejlett az induktiv gondolkodasa, mint akiknek magasabban fejlett. Ugyanakkor mig
az eldmérésben a legmagasabb teljesitmény 65% volt, az utomérésben 95%-ot is elértek
egyes tanulok.

A 8. abra a kombinativ képesség gyakorisagi eloszlasat mutatja az eld- és utomeérés
eredményei alapjan. Ezen érték el az elémérésben a legjobb eredményt a tanuldk, de a
fejlesztés soran ez a képesség is erdteljes fejlodést mutatott. Az utomérés eloszlasi gor-
béje nagyjabol megtartotta az elémérésben kapott gorbe alakjat: jobbra aszimmetrikus,
de erdteljesebbé valt (skewness index: eldmérés -0,17, utdbmérés -0,51). Ez azt jelenti,
hogy a tanuldk kozott tobben vannak olyanok, akiknek a kombinativ képessége fejlet-
tebb szinten van.
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7. abra
Az induktiv gondolkoddsi képesség teljesitményeinek gyakorisagi eloszldsa
az elo- és utomérésben

%
30 - - 4 - - Kombinativ-elémérés

—— Kombinativ-utomérés

1 (%p)

5 15 25 35 45 55 65 75 85 95

8. abra
A kombinativ képesség teljesitményeinek gyakorisagi eloszldasa
az eld- és utomérésben
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A 9. dbra az olvasasi képesség gyakorisagi eloszlasat mutatja az el6- és az utomérés-
ben. Mindkét gorbe jobbra aszimmetrikus, azonban az utomérés kapcsan erdteljesebb a
jobbra dolés (skewness index: 0,58). Az utomérés soran kapott eloszlasi gorbe szintén
mego6rzi az elémérésben kapott gorbe alakjat, azonban lathatd, hogy eltolodnak a telje-
sitmények. Mig az elémérésben a tanulok kozel 30%-a 50%p-ot teljesitett, az utomérés-
ben ugyanennyien 70%p-ot.
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9. abra
Az olvasasi kepesség teljesitményeinek gyakorisagi eloszlasa az elo- és utomérésben

Mindhéarom ébran jol latszik, hogy minden vizsgalt képesség teriiletén talalhatunk le-
szakado gyerekeket is, azonban kétségtelen a fejlodés bekovetkezte.

A 6. tdblazatban Osszefoglaltuk a vizsgalt képességek fejlettségi szintjét az eld-, illet-
ve utomérés eredményei alapjan. Az induktiv gondolkodas, a kombinativ és olvasasi ké-
pesség terén egyarant kiugréan magas eredményt kaptunk az utomérés alkalmaval. Az
egymintas t-proba szignifikansnak mutatta az atlagok kiilonbségeét.

6. tablazat. A képességek fejlettségi szintje az elo- és utomérés soran (%p)

Eléméreés Utomeérés T-proba
Képességek . .
Atlag Szoras Atlag Szoras t p
Induktiv 23 13 38 20 10 0,00
Kombinativ 55 27 72 19 10 0,00
Olvasas 48 18 62 17 8 0,00
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Kérdés, vajon ez a fejlédés mennyiben tulajdonithatd a spontan fejlédésnek, és
mennyiben a fejlesztd kisérlet eredménye. Mivel nem alkalmaztunk kontrollcsoportot, a
kisérleti beavatkozas fejleszté hatdsa csak kozvetett moédon becsiilheté meg. Rendelke-
zéstinkre allnak a spontan fejlodésre vonatkozd orszagos adatok, igy meg tudjuk mutatni,
mennyivel fejlédtek gyorsabban a programunkban részt vevd tanulok, mint ahogy a ha-
sonld kort tanulok fejlédnek hasonld beavatkozas nélkiil. Csapo (2003) a gamma értéket
vezeti be a keresztmetszeti vizsgalatok soran mért éves fejlodés kifejezésére. A gammat
ugy kapjuk, hogy a két mérés atlaganak kiillonbségét elosztjuk a két mérés szorasanak at-
lagéval. Ez tehat a kiilonbség standard mértéke, amely az évenkénti fejlddés standard
mertékét jelzi.

Az el6- és utomérés alapjan kiszamitottuk a kisérletben részt vevo minta fejlodését
jellemz6 gamma értékeket. Mindharom képesség esetében nagyon magas (0,7 folotti)
gamma értékeket talaltunk (induktiv: 0,89; kombinativ: 0,72; olvasas: 0,79), tehat erdtel-
jes fejlodésrol beszélhetiink. Mivel az induktiv gondolkodas €s a kombinativ képesség
kapcsan meg tudjuk mondani, hogy milyen orszagos szinten a spontan fejlédés mértéke,
ki tudjuk szamitani, hogy mennyi a fejlesztd kisérlet pontos hatasa. Az orszdgos felmé-
résben ugyanebben az életkorban a spontan fejlodés gammadja az induktiv gondolkodas
esetében 0,38, kombinativ képesség esetében 0,10 (Csapo, 2003. 198. o. 6.1. tablazat). A
kisérletben kapott gamma érték és a spontan fejlodést jelzo érték kiilonbsége fejezheti ki
a kisérlet hatasat, igy tehat az induktiv gondolkodasra a becsiilt kisérleti hatas 0,52, a
kombinativ képességre 0,62. Ez azt jelenti, hogy a programban részt vevo tanulok induk-
tiv gondolkodasa tobb mint kétszer, a kombinativ képessége pedig még ennél is gyor-
sabban fejlodott a kisérletben részt nem vevokhoz képest.

A kiemelked6en magas eredmények felvetik a kérdést, hogyan értelmezhetjiik a fej-
leszt6 kisérletiink hatasat? Mivel a fejlesztés kozvetett modon tortént, nem a vizsgalt ké-
pességek explicit fejlesztése altal, elképzelhetd, hogy a tanuldk ezt a programot az ira-
nyukba megnyilvanul6é erdteljes figyelemként értelmezték, és mintegy Pygmalion-
effektusként hatott rajuk ez a fejlesztés. (Tovabbi adatokat 1d. Karpdti és Molnar, 2004.)

Tovabbi kutatasi problémak

Azt mondhatjuk tehat, hogy a pedagogiai kisérlet soran erds fejlesztd hatast értiink el
a vizsgalt képességek terén. A kisérlet kiterjesztésére a tervek szerint az Oktatasi Minisz-
térium kisebbségi esélyegyenldségi programja keretében, egy, a deszegregaciot segitd
program részeként keriil majd sor. Ebben a programban 20 iskola 44 osztalyaban foly-
tatnank a szamitogéppel segitett oktatds mentoralt innovacios modelljének kiprobalasat.
A képességfejlesztd hatas vizsgalata mellett a tanulasi teljesitmény alakulasat is nyomon
kovetjiik majd, hiszen az esélyegyenldség megvalosulasa érdekében a programjainkban
részt vevo tanulokat tovabbtanulashoz is kell segiteniink. Az iskolai tudast értékeld vizs-
galatok fényében nem szorul kiilondsebb magyarazatra, miért jelent a képességfejlesztés
¢s a tanulasi sikeresség novelése két kiilonbozo feladatot. Egy napjainkban kezdddott vi-
ta ravilagit arra is, mennyire lényegesek az ilyen vizsgalatok a szamitogéppel segitett ta-
nulas tarsadalmi elfogadottsaga szempontjabol, amelynek jelentds hatasa van a szakmai
elfogadottsagra és a teriilet kutatasi fejlesztési lehetdségeire egyarant.
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John Clarke, a Londonban kiadott Daily Telegraph oktatasi szerkeszt6je Osszegzi a
2000-es PISA vizsgalattal kapcsolatos elemzéseket (a Royal Economic Society vizsgala-
tait), melyek a gyakori és ritka szamitogép-hasznaloknak a tesztekben elért eredményeit
vetik 0ssze (Clarke, 2005). Ellenzéki laprol 1évén szo, elégedetten allapitja meg, hogy
akiknek van otthon szamitogépe, rosszabbul teljesitenek olvasas és matematika felada-
tokban, mint azok, akiknek az idejét nem veszi el a tanuléstol az elektronikus levelezés
¢s jaték. Az iskolai géphasznalatra is kiterjesztve ezt a megallapitast, az altala idézett ku-
tatok szerint minél tdbbet hasznal gépet a tanuld, annal kevesebbet tud — a PISA tesztek
szerint. Ha ez igaz, a Gordon Brown oktatasi miniszter altal jegyzett, ijabb £1.5 milliard
értékli iskolai szamitogépesitési program, amely a jelenleg mar futé £2.5 milliardos
programot juttatja ujabb forrasokhoz, nemhogy segitene, inkabb tovabb fogja rontani
Nagy-Britannia didkjainak tanulasi teljesitményét. A szerkesztd olvasoi tovabbi meggyo-
zésére kiemeli, hogy a kutatok szerint a tanulok foglalkoztatési esélyeit sem ndveli az in-
formatikai jartassag. Mintegy szazezer 15 éves tanulot vizsgaltak, 31 orszagban, és tigy
talaltak, a szamitogépekkel segitett tanulds nemcsak hatastalan, de rosszabb annal: elve-
szi az id6t mas, hatékonyabb modszerek alkalmazasa el6l. Mindez merében ellentétes az
angol oktataspolitikusok véleményével — az ugyanebben a cikkben idézett Ruth Kelly ok-
tatasi allamtitkar szerint az informacios és kommunikacios technologiakat be kell épiteni
a tanitasi-tanulasi folyamatba, nem pedig egyfajta ,.fiiggelékként” kell hasznalni 6ket.

Ez a megallapitas fogalmazza meg a probléma Iényegét. Ha elolvassuk az eredeti ta-
nulmanyt, melyet Clarke idéz, (Fuchs és Woessmann, 2005) kideriil, hogy a PISA adatok
masodelemzésérdl van szo6, amely az informatikai eszk6z6khoz vald hozzaférés dnbeval-
lason alapulé adatait veti 0ssze a tesztekben nyujtott teljesitménnyel. A kutatok tehat
nem szereztek be adatokat arrdl, hogy a bevallason alapul6 hattér-kérddivekben szerepld
adatok a szamitogép-hasznalat mennyis€gérdl és az iskolai felszereltségrdl milyen peda-
gbgiai megkozelitést fednek. Eddig is tudtuk, hogy a szamitogépek éppen annyira alkal-
masak elavult, hatastalan pedagdgiak kozvetitésére, mint individualizalt képességfejlesz-
tésre — a kutatasi probléma tehat nem az, vajon alkalmas eszkoz-e a szamitogép az okta-
tasra, hanem az, milyen koriilmények kézott, milyen pedagogiai kérnyezetben és tanitasi
modszerekkel fejthet ki képességfejleszto, tanuldst-segito hatdast.

Tovabbi kutatast igényel a szamitogéppel segitett tanulas testre szabhatosdga — a pe-
dagogusok készsége €s alkalmassaga e modszerek alkalmazasara, illetve az egyes tantar-
gyak sajatos oktatasi igényei, melyek az egyéb moddszereknél hatasosabban elégitheték
ki a szamitogépekkel kiilondsen hatdsosan megvalosithato, interaktiv szimuldciokkal,
adaptiv teszteléssel vagy vizualizacion alapuldé magyarazattal. Sosem szabad clfelejte-
niink, hogy kiilonlegesen koltséges mddszertani repertoart fejlesztiink, amelynek megté-
riilése nemcsak tudomanyos, hanem oktataspolitikai kérdés is. A jovoben munkank arra
iranyul, hogy ezt a koltséges technologiat azoknak a hasznara forditsuk, akiknek a leg-
nagyobb sziikségiik van hatékonyabb pedagodgiai segitségre — a halmozottan hatranyos
helyzetli tanulok fejlesztésére. Vizsgalataink igazoljak, hogy ilyen hatas elérhetd, és ez a
hatas nem fligg az iskolai felszereltségtol (amelynek Fuchs és Woessmann lényegesen
nagyobb jelentséget tulajdonitanak, mint az iskolai esettanulményokon alapulé nagy
nemzetkdzi vizsgalatok, pl. Venezky, 2004).
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Fontosnak érezziik, hogy folytatddjanak az itt ismertetetthez hasonld, az IKT-nek a
tanulok motivalasaban, tanulés irdnti attitiidjiik és énképiik alakitasaban jatszott szerepét
vizsgald kutatasok is. Ebbdl a szempontbdl igen figyelemre méltdak egy masik meta-
elemzés megallapitasai, amely az IEA és TIMMS vizsgalatok alapjan veti 0ssze a szami-
togép-hasznalatot a tesztekben nyujtott teljesitmény, illetve a szamon kért miiveltségte-
riilettel kapcsolatos attitidokkel (Pelgrum, 2004). A szerz6 arra a kdvetkeztetésre jut,
hogy a szamitogépek segitségével oktatott didkok matematikatudasa valamivel gyen-
g¢ébb, mint a hagyomanyos modszerekkel oktatottaké, viszont jelentésen motivaltabbak a
matematika tovabbi megismerésében, és sokkal érdekesebbnek itélik ezt a tantargyat.
Sét, sajat tudasukat is jobbnak értékelik a valosagosnal, és ugy vélik, minden esélyiik
megvan arra, hogy sikereket érjenek el ezen a teriileten. A hagyomanyos modszerekkel
képzettek jobban teljesitenek, de kevésbé érdeklddok, s tudasukat is kevesebbre becsii-
lik. Mindkét hatas kozrejatszik abban, hogy nem is szandékoznak a tovabbiakban a kote-
lezonél tobbet foglalkozni ezzel a tudomanyaggal.

Ez a tanulmany 1j megvilagitasba helyezi az alapkérdést: mi a kdzoktatas célja? Ak-
kor érezhetjiik-e eredményesnek az oktatot, ha didkjai jol teljesitenek, de a tantargyat
nem szeretik és a jovoben lehet6leg elkeriilnék a vele vald foglalkozast, vagy akkor, ha a
tudasbeli hianyossagaikkal az érdeklddés, a tantargy szeretete parosul? A pedagogus ter-
mészetesen nem kivan valasztani — mindkett6t szeretné. A hatranyos helyzeti, tanulasi
nehézségekkel kiizd6 didkoknal azonban a jobb teljesitmény el6feltétele a negativ énkép,
a motivalatlansag és érdektelenség felszdmolasa. Ha ehhez hatékony eszkdz a szamito-
g¢ép, akkor szerintiink feltétleniil alkalmazni kell. Az itt bemutatott vizsgalat bizonyitja,
hogy a képességfejlesztésben is jo eredményekre szamithatunk. A jovobeli kutatasok ta-
lan leglényegesebb feladata az lesz, hogy egymasba kapcsolodod képességfejleszto, moti-
valo és tudasnoveld programokkal igazolja az informacids és kommunikacios technolo-
giak jelentdségét tudasalapiinak nevezett, kommunikacio-kdzponta vilagunkban.
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HATRANYOS HELYZETU DIAKOK PROBLEMAMEGOLDO
GONDOLKODASANAK FEJLETTSEGE

Molnar Gyongyvér
Szegedi Tudomanyegyetem, Pedagdgiai Tanszék

A 21. szazad tudastarsadalmaban a tudds mindsége, alkalmazhatdsaga, transzferalhato-
saga a figyelem kozéppontjaba keriilt. A nemzetkozi felmérésekben is egyre inkabb koz-
ponti szerepet kap a mindennapi életvezetéshez sziikséges képességek, készségek, kom-
petencidk meghatarozasa és mérése (PISA 2000, 2003). A mindségi tudas egy kompo-
nensének mérésére alkalmas vizsgélati eszkoz, ha a didkokat életszerti, komplex, tantar-
gyakat atfogd problémak megoldéasara kérjiik, mivel ezek lehetévé teszik olyan célok el-
érését is, amelyek egyszert jol ismert rutinok, algoritmusok alkalmazasaval nem érhetd-
ek el (Dossey, Csapo, de Jong, Klieme és Vosniadou, 2000). A komplex problémameg-
old6 gondolkodas vizsgalatanak fontossagat jelzi, hogy egyre nagyobb szerepet kap a
nemzetkozi szakirodalomban is (lasd pl. a Frensch és Funke (1995) szerkesztette tanul-
manykotetet).

A 2003-as PISA mérés ravilagitott és megerdsitette a 2000-es mérés (OECD, 2000)
eredményét (OECD, 2001a, 2001b; Deutsches PISA-Konsortium, 2001; Vari, 2003) a
magyar iskolarendszer jelentds mértéki szelektivitasa tekintetében. Ez hallgatdlagosan
addig is ismert volt, de arra senki sem szamitott, hogy nemzetkdzi viszonylatban ezzel az
¢lmezényben vagyunk. A 2000-es mérés soran nemzetkodzi viszonylatban az iskolak ko-
z6tti kiilonbségeket sorrendbe allitd tdblazaton a harmadik helyet foglaltuk el, ugyanak-
kor az iskolan beliili kiilonbségek nagyon kicsinek bizonyultak. Ez a helyezés azéta to-
vabb romlott és mar csak Torokorszag eléz meg minket a listan (OECD, 2004). A sze-
lekci6 karos kovetkezménye, hogy a hatranyos helyzetben 1év6 didkok helyzete kortarsa-
ikhoz képest tovabb romlik az iskoldba jards alatt, aminek egyik oka, hogy mas-mas
mértékben jutnak hozza a kiillonb6z6 er6forrasokhoz. Azokban az orszdgokban, amelyek
a PISA méréseken jo eredményt értek el, épp forditott a helyzet. Az egyes iskolak kozot-
ti kiilonbségek nagyon kicsik €s az iskolan beliili kiillonbségek a nagyok, ezzel biztositva
mindenkinek az eréforrasokhoz valé egyenlé mértékii hozzajutast.

Ha a hatranyos helyzetbdl adodo képesség- és ismeretbeli kiilonbségek enyhitése cél-
jébol kiilonbozo fejlesztéprogramokkal segiteni szeretnénk az érintett iskolaknak, eld-
szOr egy alapos helyzetfeltarasra van sziikség, aminek eredményeként szamszeriisiteni
tudjuk a lemaradast, megismerjiik a helyi problémakat, igényeket és lehetdségeket. A ta-
nulmanyban ismertetett, egy nagyobb projekt keretében lezajlott mérés célja, hogy atfo-
g6 képet kapjunk a vizsgalatban résztvevd hatranyos helyzetli tanuldk problémamegoldo
képességének, ismereteik alkalmazasi képességének fejlettségérdl tobb hattértényezé —
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példaul szaktargyi ismeretek, olvasés, tanulasi stratégiak, induktiv gondolkodas, tantar-
gyi attitlidok — tiikkrében. Vizsgalatunk szervesen kapcsolodik a 2001-es (N=1371) (Mol-
nar, 2002) és 2002-es (N=5337) (Molnar, 2003) 9—17 évesek korében végzett felmérés-
hez, csak a jelen vizsgalatban a minta kivalasztasa soran a 3—8. évfolyamos hatranyos
helyzetben 1év6 tanulokra koncentraltunk. A minta nem reprezentativ a hatranyos hely-
zetl diakok tekintetében, az iskolak onkéntesen vettek részt a felmérésben.

A projekt eredménye mint diagndzis alkalmas arra, hogy betekintést kapjunk az érin-
tett hatranyos helyzetli didkok kiilonbdz6 teriiletekrdl szarmazé tudas- és képességbeli
hianyossagaiba és problémamegoldd gondolkodasuk mint tantargyakat atfogé kompe-
tencia értékelésébe.

A felmérés mintaja és szerkezete

A felmérésben résztvevo didkok husz Békés, Csongrad és Jasz-Nagykun-Szolnok me-
gyei kiskozségi és nagyvarosi iskola altalanos iskoldibol keriiltek ki. Az érintett iskolak-
ban a nehéz szocialis helyzetben 1év6 tanuldk és roma didkok aranya magasabb az or-
szagos atlagnal, az iskolak kozel felében 30 szazalék feletti a halmozottan hatranyos
helyzett tanulok aranya. (A felmérésben részvett osztalyok kdzott el6fordul olyan osz-
taly is, ahol a sziilok 80 szazalékanak legfeljebb altalanos iskolai végzetsége van.) A ta-
nitas targyi feltételei eltéroek az egyes iskolak, osztalyok kozott.

Az adatfelvételre 2004 tavaszan keriilt sor, évfolyamonként kb. 1000 diakkal
(N=6336). A mérdeszkozok koziil — hasonldan a kordbbi e témakorben végzett mérések-
hez — minden (3-8.) évfolyamon megoldottak a didkok egy komplex problémamegoldé
feladatlapot, egy, az olvasasi képesség fejlettségét méro feladatlapot, kitoltdttek egy hat-
téradatokra vonatkoz6 kérddivet, tovabba paratlan évfolyamokon megoldottdk a komp-
lex problémamegold6 feladatlappal analég matematika, paros évfolyamokon pedig egy
analog természettudomanyos tesztet. Els6 és masodik osztalyban az olvasasi nehézségek
miatt nem alkalmaztuk tesztjeinket. Minden egyes teszt kitoltésére egy teljes tanitasi ora
allt a diakok rendelkezésére. A mérdeszkozok kitdltése soran a didkok nem hasznalhat-
tak semmilyen segédeszkozt. A minta fobb tulajdonsagait az 1. tablazatban adjuk meg.

1. tablazat. A felmérés mintdjanak jellemzése

Evfolyam N Osztalyok szama Lanyok aranya (%) Tanulmanyi atlag

3. 1073 50 Nincs adat Nincs adat

4 1068 49 Nincs adat Nincs adat

5. 1085 50 50% 3,97

6. 1104 50 52% 3,78

7. 1097 50 47% 3,57

8. 987 47 52% 3,74
Osszesen 6414 296 50% 3,76
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Hatranyos helyzetii tanulok problémamegoldd gondolkodasanak fejlettsége korabbi mérések tiikkrében

A komplex problémamegold6, matematika, és természettudomanyos tesztsorozato-
kon beliil két életkori szintet hataroztunk meg. Az elsé szintli feladatsorokat a harmadik,
negyedik és 6tddik osztalyos diakok irtak, a masodik szintii feladatsorokat a hatodik, he-
tedik és nyolcadik osztalyosok oldottak meg. A két szint feladatai 50 szdzalékban azonos
feladatok voltak, ezaltal kozos skalara hozhatoak és kozvetleniil is 6sszehasonlithatéak
az els6é és masodik szintli teszteket kitolté didkok eredményei. Az 1. dbran a megfeleld
szintek jelolésével bemutatjuk a felmérés dsszeallitasnak szerkezetét.

Természettudomany
és Kérddiv
Matematika

és Kerdsiv

Induktiv gond.
és Attitlid | |

Olvasas | |

Komplex probl. | L i | 1I. |

Evfolyam 3 4 5 6 7 8

1. abra
A felmérés szerkezete: szintek és dsszeallitas

A felmérés soran hasznalt feladatlapok

A 2002-ben végzett felméréshez képest nem valtoztattunk a feladatlap-sorozatokon,
ezaltal teljes mértékben Osszehasonlithatoak a 2002-es 9-17 éves nagyvarosi diakok ko-
rében végzett felmérés eredményei (Molndr, 2003) a jelen, hatranyos helyzetii altalanos
iskolas diakokra fokuszald felmérés eredményeivel.

A méréeszkozok értékelése, az egyes itemek stlyozasa nemcsak a klasszikus, hanem
a modern tesztelmélet alapjan is megtortént. A feladatlapok kvantitativ adatelemzése so-
ran a valtozokat dichotom valtozoként kezeltiik. A helyes valasz 1, a helytelen 0 pontot
ért. A hidnyz6 valaszokat hidnyzo valaszként és nem rossz valaszként kezeltiik. Ennek
foként a modern tesztelméleti eszkdzokkel torténd elemzéskor volt jelentdssége, mert a
képességszintek meghatarozasakor nem mindegy, hogy valaki rosszul valaszol, vagy
nem ir semmit, az utobbi képességszintje ugyanis mashogy alakul. Példaként, aki telje-
sen liresen hagyta a feladatlapot, annak a képességszintjérél nem tudunk semmit sem
mondani, mig ha végig rossz valaszokat adott, akkor becsiilhetd a képességszintje. Eb-
ben a tanulmanyban a korabbi mérések tiikrében mind a klasszikus, mind a modern
tesztelmélet adta lehet6ségeket felhasznalva mutatjuk be a 2004-es mérés problémameg-
oldas moduljanak eredményeit.
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A komplex problémamegoldassal kapcsolatos teljesitmények elemzése

A fejlodési folyamatok és a szelekci6 hatasa

A szimulalt kirdndulds sordn felmeriilé problémakra adott valaszok mennyiségi és
mindségi modszerekkel valo elemzése megerdsitette korabbi megallapitasunkat (Molnar,
2002), miszerint a kontextus, a felszini struktira dontd szereppel bir mind a probléma-
megoldasban, mind ismereteink transzferalasaban, alkalmazasaban. Elsoként az analdg
feladatlapokon elért Osszteljesitményeket mutatjuk be évfolyamok és szintek szerinti
bontasban. Az 6sszehasonlithatosag érdekében szazalékos adatokat adunk meg (2. tabla-
zat). Az eredmények értelmezése soran figyelembe kell venni, hogy az életszerti komp-
lex problémamegoldast vizsgalod feladatlap — szemben a tandéran megszokott megfogal-
mazasu ¢és zavard adatoktdl mentes matematikai és természettudomanyos tesztekkel —
nem egy hagyomanyos értelemben vett tudasszintmérd teszt, hanem egy, a diakoknak
szokatlan problémamegold6 feladatlap.

2. tablazat. A komplex problemamegoldds-, matematika- és természettudomany feladatla-
pon eleért szazalékos eredmények évfolyamonként és szintenként

, Komplex Matematika Természettudomany
; Evfo- -
S fam | dddag | Seras | | SAE dtlag | Széras | Adlag | Szérds
g kiilonbség g g
3. 2592 | 14,19 35,90 13,69
{31<{4}
L | 4 3881 | 1925 61,11 | 2097
{3}1<{5}
5. 37,92 | 19,05 4525 | 1531
6. 2450 | 1237 39,19 \ 13,30
IL. 7. 31,32 | 1507 |{6)<{Ti<{8}] 36,66 | 19,97
8. 3948 | 18,04 5468 | 19,14
L | 345 | 3422 | 17,50 40,57 1450 | 61,11 | 2097
I | 678 | 31,77 | 1523 36,66 1997 | 4693 | 1622

A 4. és 5. évfolyam kivételével, ahol nem mutathato ki szignifikans kiilonbség a dia-
kok problémamegold6 gondolkodasanak fejlettségében, minden egyes évfolyamon fejlo-
désnek lehetiink tanti. A 3. és 4. évfolyam didkjainak problémamegoldo feladatlapon
mutatott teljesitményében ez a fejlédés tobb mint 10 szazalékos. A diakok minden évfo-
lyamon szignifikansan jobban teljesitettek az explicit, tanéran megszokott feladatokhoz
hasonl6 teszteken, mint az azokkal a mélystruktiraban analog, felesleges informaciokkal
feldusitott életszerii problémamegoldé kdrnyezetben. A nem tekintetében egyediil 8. év-
folyamon van szignifikans kiilonbség a fiak és lanyok problémamegoldé gondolkodasa-
nak fejlettségi szintjében, a lanyok javara.
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Az eredményeket Gsszehasonlitva a korabbi 2002-es nagyvarosi kdrnyezetben, nem
hatranyos helyzetii didkokra fokuszalé mérés eredményével (Molndr, 2003) megallapit-
hatd, hogy szignifikans kiilonbség van minden évfolyamon a didkok teljesitményében (2.
4bra). Atlagosan 10—15 szazalékkal értek el jobb eredményt a 2002-es mérésben résztve-
v6 didkok a problémamegoldé feladatlapon, mint a hatranyos helyzetli didkok. Ez a ten-
dencia érvényesiil az explicit feladatok esetében is, mind matematikabol, mind termé-
szettudomanyokbodl. A szérasok mértéke mar nem koveti ezt a valtozast, kozel azonos
mértékii minden egyes évfolyamon és vizsgalt terlileten. Ennek kovetkeztében a 4. és 5.
évfolyam kozotti fejlodésbeli stagnalas nem a hatranyos helyzetli didkok sajatsaga, ha-
nem altalanos tendencia. Jelentds és a fejlesztés lehetdségét mutatja az a tény, hogy az
évek elérehaladtaval nem nd a kiilonbség az explicit és komplex problémamegoldo fel-
adatlapokon mutatott teljesitményben. Ez azt jelenti, hogy a tananyag megfelel6 valtoz-
tatasaval, esetleg megfeleld fejlesztoprogram bevonasaval legalabb az explicit feladato-
kon elért eredmények szintjére novelhetd a problémamegoldo feladatlapon mutatott tel-
jesitmény. Természetesen ehhez nélkiilozhetetlen a gyengébb teljesitmény okainak felta-
rasa, amelyek kozil hipotézisiink szerint elsé helyen allnak az olvasasi képesség fejlett-
ségébdl, illetve fejletlenségébdl adodo problémak.

Visszatérve a két mérés eredményeinek osszehasonlitdsahoz, a 2. abran egymasra ve-
titettiik a teljesitményeket. A fejlodési gorbék szinte teljesen parhuzamosak, ami alata-
masztja a szelekcid karos mivoltat, és azt a sejtést, hogy az iskola nem csokkent a hat-
rannyal indulok helyzetén. Ami pozitiv és emlitésre méltd, hogy eredményeink szerint
nem is noveli tovabb azt. Ennek lehetséges okaival a késébbiekben még foglalkozunk.

—&— Komplex —&— Matemat. —@— Term.tud.

80 - —O— Komplex h. —&— Matemat.h. —O— Term.tud.h.
X
e 70 4
= 2 i
G 60 -

[ ]

g 50 T c/./o
B A A
2 40 4 A
[} — C
~ 304 O/O/o

20 -

10 4

0 L} L} L} L} L} L} 1
™ < T} [t} ~N Y
Evfolyam
2. abra

A 2002-es (nagyvarosi tanulok) és 2004-es (hatranyos helyzetii tanulok)
mérési eredményei

Az abran telitett geometriai formak mutatjdk a nagyvarosi kornyezetben végzett
vizsgalat eredményeit, iires alakzatok pedig a hatranyos helyzetii diakok eredményeit.
Az els6 szinten (3—4-5. évfolyam) a 3. évfolyamon a hatranyos helyzeti didkoknak az
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explicit matematika teszten mutatott teljesitménye azonos a nagyvarosi diakok problé-
mamegold6 feladatlapon nytjtott teljesitményével. 4. évfolyamon a hatranyos helyzetli
diakok korében jelentds javulasnak lehetiink tanti, a tobbi évfolyamon mutatott teljesit-
mény alapjan elvart teljesitménynél szignifikansan jobb eredményt érnek el az explicit
természettudomanyos teszten, és ezzel majdnem utolérik nagyvarosi tarsaik teljesitmé-
nyét. Az 5. évfolyamon is kicsit jobban teljesitenek az explicit teszten, mint amire a
nagyvarosi didkok teljesitménye alapjan a problémamegoldé feladatlapon elért ered-
ménybdl kovetkeztethetiink. A masodik szinten 6. és 8. évfolyamon az explicit termé-
szettudomanyos teszten nyujtott teljesitményben érvényesiil a 3. évfolyamon a matema-
tikanal megfigyelt jelenség: az explicit teszt eredménye azonos a nagyvarosi didkok
komplex problémamegoldo feladatlapon elért eredményével, mig a 7. évfolyamon az
explicit matematika eredménye (hasonldéan az 5. évfolyamon tapasztalt jelenséghez)
jobb, mint amit a korabbi mérés eredménye alapjan elvéartunk. Osszességében a grafikon
felépitése olyan, mintha a 2002-es mérés eredményét mutatd grafikon mellé rajzoltunk
volna egy olyan grafikont, ahol azt kozelitdleg 15 szazalékkal lefelé toltuk volna. Ennek
az a kdvetkezménye, hogy mind a problémamegoldoé feladatlapon, mind az explicit tesz-
teken a hatranyos helyzett 5. évfolyamos didkok épphogy elérik a nagyvarosi 3. évfo-
lyamos didkok teljesitményét, mig a hatranyos helyzeti 8. évfolyamosok atlagosan a fel-
s6bb évfolyamon tapasztalt meredekebb fejlodés kovetkeztében még a nagyvarosi hato-
dikosok eredményét sem érik el.

A két szinten mutatott teljesitményeket a horgonyitemeknek kdszénhetden dssze tud-
juk hasonlitani azaltal, hogy kozos skalara hozzuk az eredményeket. Erre a modern
tesztelmélet eszkozei biztositjak a lehetoséget (lasd Molnar, 2003). A 3. 4dbra ennek ko-
vetkeztében a 2. abra tovabbfejlesztett valtozata. Mig a 2. dbran a tesztek kiillonbozdsé-
g¢bdl fakadodan a klasszikus tesztelmélet adta eszkdzokkel még csak az egyes szinteken
belill elért eredményeket tudtuk Gsszehasonlitani, a kozds skalara konvertalasnak ko-
szOonhetden a 3. abran mar a kiilonbozo szinteken elért eredmények is dsszehasonlithato-
va valtak, tovabba dsszefiiggben leolvashatd a fejlédés iiteme. Az abszcissza tengelyen
az évfolyamok, az ordinata tengelyen a képességszint szerepel. A nulla nem a mintaat-
lag, hanem az érintett korosztaly (jelen esetben a 3—8. évfolyamosok) teljesitményének
elvarhato atlaga. fgy a negativ képességszint ezen elvarhat6 atlag alatti, a pozitiv pedig
az elvarhato atlag feletti képességszintet jelol.

A 3. abra gorbéinek feltlind parhuzamossaga utalhat arra is, hogy az iskola nem ad
hozza a diakok problémamegoldé gondolkodasanak fejlédéséhez, a tapasztalhatd fejlo-
dés spontan ¢és talan iskolaba jaras nélkiil is bekdvetkezne, mivel a problémak megolda-
sahoz sziikséges ismeretek nagy részét a mindennapi életben is megszerezhetik. Ezt a
feltevést erdsiti a didkok szintjén végzett elemzés eredménye (lasd késobb).
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—O— 2004-es mérés (hatranyos helyzetliek)
2 - —@— 2002-es mérés (nagyvaros)

Képességszint

] O/c Evfolyam

3. abra
Az eredmeények kozds képességskalara konvertalva

Osztalyonkénti bontasban kiilon abrazolva (4. abra) az egyes szinteken mutatott
problémamegoldo képesség fejlodését azt tapasztaljuk, hogy a két gorbe also fele majd-
nem atfedi egymast. Ez azt jelenti, hogy a két szint feladatain az osztalyok fele atlagosan
azonos teljesitményt mutatott, azaz relative az adott korosztalynak megfeleléen egyik
szint feladati sem voltak nehezebbek a masiknal. Az elsé szint osztalyai kozott van egy
osztaly, ahol az atlagos teljesitmény kozelit a nulldhoz (ez egy 3. évfolyamos osztaly 17
diakkal), valészini 6k nem vették komolyan a feladatlapot, mig a masodik szinten egy
osztaly (8. évfolyamos 23 diakkal) teljesitménye kiugréan magas. Ennek oka lehet valo-
ban a tobbiekhez képest kiugroan magas (kozel 65 szazalékos) atlagteljesitmény, vagy a
feladatlapot megiratd tanar segitsége. Ha ezt a két osztalyt figyelmen kiviil hagyjuk, ak-
kor kozel azonosan mindkét szinten 10 szazalék koriil vannak a legalacsonyabb és 55
szazalék koriil a legmagasabb atlagteljesitményt mutato osztalyok. (A nagyvarosi atlagos
teljesitmény elsd szinten 47 szazalék, masodik szinten 48 szazalék volt.)

Miért relevans az elemzések soran kiindulni egy osztaly atlagteljesitményébdl? Miért
vehetd egységnek a vizsgalat soran az iskolai osztaly? Az azonos osztalyba jaré didkokat
ugyanazok a hatasok érik: ugyanazok a tanarok tanitjak éket, ugyanabbol a tankdnyvbol
tanulnak, ugyanazt a hazi feladatot kapjak, ugyanazok az oktato-fejleszté hatasok érik
oket, tanulasuk milyenségét, az osztalyok kozotti kiilonbségek kialakulasat azonban nem
csak a tanitds mindsége, hanem az osztalyba sorolas szelektivitasa is meghatarozza
(Csapo, 2002). Az osztalyonkénti elemzés egyik 1ényeges eredménye, hogy nem csak a
hatranyos-nem hatranyos helyzetii didkok kozott, hanem még a hatranyos helyzeti dia-
kok kozott is erés szelekcid tapasztalhatd. Ha az egyes szinteket tovabb bontanank és
felrajzolnank az osztalyatlagokat évfolyamonkénti bontasban, a teljesitmények hasonld
mértékii szorodasaval talalkozhatnank és nem valdsulna meg az a vart tendencia, hogy a
gorbe also szakaszan az alsobb, a fels szakaszan a fels6bb évfolyamos osztalyok he-
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lyezkedjenek el. Els6 szinten van olyan 3. évfolyamos osztaly, amely a 4. évfolyamos
osztalyok kozel kétharmadanal jobban teljesit, és két olyan 4. évfolyamos osztaly is van,
amelyek a legjobban teljesit6 5. évfolyamos osztaly teljesitményét is felillmuljak. Maso-
dik szinten is érvényesiil ez a tendencia. A legjobban teljesit 6. évfolyamos osztaly tel-
jesitményét 7. évfolyamon csak 6t osztaly atlagteljesitménye elézi meg, hasonloan a leg-
jobban teljesitd 7. osztaly teljesitményét 8. évfolyamon szintén csak 6t osztaly teljesit-
ménye mulja feliil. Ez a kiilonbség az egyes didkok szintjén még erdsebben jelenik meg.

N
o
)

@ 3-4-5. évfolyam (1. szint) o
60 - O 6-7-8. évfolyam (II. szint)

Teljesitmény (%)

4. abra
Az osztalyok atlagteljesitménye szintenkénti bontdsban

Az eredmények személy-item térképe (eloszlasgorbék) szintenkénti bontasban

Az eredmények eloszlasanak értelmezésének egyik eszkoze az, ha a teljesitmények (a
képességparaméterek) eloszlasaval parhuzamosan felrajzoljuk az item nehézségi index
alapjan kapott térképeket. Ezt azonban csak ugy tehetjiik meg, ha e két skalat kozos ké-
pességskalara hozzuk, ami altal 6sszehasonlithatova valik a diakok képességszintje a fel-
adatlapon szerepl6 itemek 50 szdzalékos valoszintiséggel torténd megoldasahoz sziiksé-
ges képességszintekkel (Molndr, 2005). Az 5. dbran egymas mellé vetitettiik a korabbi és
a jelen mérés eredményét. Az abran minden egyes 'x’ 5 didkot reprezental. Az &bra bal
oldalan lathat6 a képességszintet mutat6 skala (az érintett korosztalyban — 3-5. évfolyam
— egy modellezett reprezentativ mintan elvart atlagos képességszintet jelol, jelen esetben
a nulla képességszint), majd a két egymas mellé helyezett személy-item térkép. A bal ol-
dali (nagyvarosi) személy-item térkép ’x’-ei a képességskala magasabb tartomanyaban
vannak, mig a hatranyos helyzetti didkokat reprezentald *x’-ek altaldban a képességska-
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lan 0,5 logitegységgel lejjebb helyezkednek el. Ez azt jelenti, hogy amely feladatokat a
nagyvarosi dakok 50 szazalékos valdszintiséggel oldanak meg, a hatranyos helyzeti dia-
kok csak 37,5 szazalék valoszintiséggel.

Logit- Személy | Item Személy | Item
skala | |
| |
3 | |
| |
| |
| |
X] |
X1 122
XX| |
XX] |
XXX |22 |
2 XX| X1
XXX | xXX|
XXXX]11 X119
XXXXX| XX|
XXXXXX] XX|
XXXXXX] XXX]11
XXXXXXX]15 19 XXXXXX]
XXXXXXXXXXXX | XXXXXX]3
1 XXXXXXXXX]8 XXXXX]
XXXXXXXXX | XXXXXX |15
XXXXXXXXXXXX |20 XXXXXXXXXXX]8 20
XXXXXXXXXXXXXXX | 3 XXXXXXXXXXXX |
XXXXXXXXXXXXXXXX |18 21 XXXXXXXXXXX]6
XXXXXXXXXXXXXXX | XXXXXXXXXXXX]|18 21
XXXXXXXXXXXXXXXXXXX ] XXXXXXXXXXXXXXXXXXXX |
XXXXXXXXXXXXXXXXXXX | 6 XXXXXXXXXXXXXXXXXX ]
XXXXXXXXXXXXXX | XXXXXXXXXXXXXXXXXXX | 7
0 XXXXXXXXXXXXXXXX ] XXXXXXXXXXXXXXXXXKXXXXXXXXXXXX |
XXXXXXXXXXXXXXXX | 7 XXXXXXXXKXXXXXXXXXXXKXXXXXXXXXXXXX | 16
XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX | XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXKXXXXXXXXX |
XXXXXXXXXXXXXXXX 12 17 23 XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX |
XXXXXXXXXXXXXXX ] 16 XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX |5
XXXXXXXXX |13 XXXXXXKXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX |23
XXXXXXXXX]10 XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX |10 12 13 17
XXXXXXXX]4 5 XXXXXXXXXEXXXXXKXKKX XXX XXX XXKXXXXXXXXXXXXX | 2
-1 XXXXX| XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX | 4
XXXXX]2 14 XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX | L
XXXX] XXXXXXXXXXXXXXX |
XX] XXXXXXXXXXXXXXXXX ]
XX|1 XXXXXXXXXXXXXXXXX |
X119 XXXXXXXXXX | 14
X1 XXXXXXXX]
| XXXXXXX]
1 XXXXXX |
2 I XXX |
| XX19
I XX|
I x|
| X]
| X]
| X]
| X]
1 |
1
5. abra

Az elsd szintii probléemamegoldo feladatlap személy-item térképe a korabbi mérés tiikré-
ben (minden egyes 'x’ 5 didkot reprezental)
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Az éabrazolt *x’-eken kiviil is talalhatok diakok a képességskala magasabb, illetve ala-
csonyabb tartomanyaban, csak 6tnél kevesebben vannak igy nem jelennek meg az abra-
zolasban. Ezekre a didkokra, azaz a sz¢éls6ségesen magas, illetve alacsony képességiiekre
a késobbiekben még kitériink. A két , ¢élére allitott” eloszlasgdrbe alakja hasonlo, kozeliti
a normal eloszlast. A térképek jobb oldalan lathatd szamok az egyes itemek nevét (sza-
mat) jelentik. Ez az oka annak, hogy a 6. abran nagyobb szdmokkal taldlkozunk, a mind-
két abran megtalalhatd szamok pedig a horgonyitemek helyzetét mutatjak. A szamok a
skala azon részén helyezkednek el, amilyen képességszint sziikséges 50 szazalékos valo-
szinliséggel torténd megoldasukhoz. Ha egy didk az adott itemtdl 1 logitegységgel lej-
jebb van, akkor 6 mar 75 szazalékos valoszinliséggel megoldja az adott problémat, mig
ha feljebb van, akkor ez a valdszintiség 25 szazalékra csokken (Molnar, 2005).

A masodik szinti feladatlap személy-item térképét a 6. dbra mutatja. Az abra alapjan
a masodik szint problémdinak nehézségi indexe mar szélesebb skalan helyezkedik el,
eléfordulnak benne relative konnyebb ¢s nehezebb itemek, mint az elsd szinten. Ez az
intervallumndvekedés megfelel a képességszintek nagyobb szorédasanak, terjedelmének.

Az 5. és 6. abra alapjan mind az els6, mind a masodik szintii tesztrél elmondhato,
hogy alkalmas mindkét minta mérésére, mivel mind az alacsonyabb, mind a magasabb
képességszintii didkokat jol differencialja. Egy személyre szabott visszajelentés soran in-
formacidt nyljt mind a tanarnak, mind a didknak arr6l, hogy az adott didk a képesség-
skala mely részén helyezkedik el, milyen mértéki fejlesztést igényel, hogy felzarkozzon
az atlaghoz. A modellhez valo illeszkedésének vizsgalata soran pedig még arrdl is in-
formaciot kap, hogy az adott didk teszten elért teljesitményébdl szamitott képességszint
megfelel-e a valosagnak, vagy esetleg csalt, puskazott (ezaltal jobb eredményt ért el, igy
szamitott képességszintje nem fedi a valdsagot,) vagy a modellbe nem illeszkedé modon
(a konnyl problémakon rontott, a nehezeket megoldotta) oldotta meg a feladatlapon sze-
repld életszerti problémakat.

Az egymas mellé vetitett személy-item térképekben eléfordul, hogy az azonos sza-
mok nem azonos képességszinten helyezkednek el. Ennek oka, hogy mindegyik minta-
ban kiilonb6zd szamu didk oldotta meg ezeket a problémakat, aminek kovetkeztében
mas-mas hibanagysaggal tudtuk becsiilni az 50 szazalékos valoszintiséggel torténd meg-
oldasahoz sziikséges képességszintet. Emellett egy item helyét az is meghatarozta, hogy
koriilotte milyen sok hasonld nehézségii item van. Ha tobb, akkor még tovabb finomo-
dik, pontosabb lesz a becslés, ha kevesebb, akkor durvabb.

A 6. abra jobb oldali személy-item térképén feltiind, hogy hianyzik a 35-0s item (a
bal oldali térkép legnehezebb — legfelso — iteme). Ennek az az oka, hogy ezt a problémat
a mintaban egyetlen egy didk sem tudta megoldani, ennek kdvetkeztében a program
(ConQuest) nem tudta becsiilni a nehézségi fokat. Ez a probléma valoban a feladatlap
legosszetettebb problémaja volt. A megoldasi sikertelenség oka az lehetett, hogy bizo-
nyos hattér-informaciokat is igényelt megoldédsa, amivel esetleg a szocidlisan hatranyos
helyzetben 1év6 tanulok kevéssé talalkoztak eddig életiik folyaman. A problémaban egy
tarsasut koltségét kellett kiszamolni a mellékelt zavard informacidkkal feldusitott adatok
alapjan. A probléma leirdsa tartalmazta példaul a ’last minute’, TAX (reptilotéri illeték)
kifejezéseket, utobbit a valosaghoz hiien kiilon adtunk meg a repiil6dij ara mellé, viszont
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a repiilédij arabol vald kedvezmény kiszamolasakor figyelembe kellett venni, hogy a 15
szazalékos kedvezmény csak a repiilddijra vonatkozik, a TAX-ra nem.

Logit- Személy | Item Személy | Item
skala | |
I35 |
| |
| |
|32 |
3 x| I
I 132
X] |
X| I
XX| |
M 137
XX| I
XXXXX |37 |
XXXXX| X1
2 XXXX| 1
XXXXXX | 40 M
XXXXXXXX | XXX|
XXXXXXXX ] XX|22
XXXXXXXXX]36 38 XXX]
XXXXXXXXXX | XXXXXXX | 40
XXXXXXXXXXXXXX]|22 30 XXXXXX]30
XXXXXXXXXXXXXXX | 34 XXXXXX]
1 XXXXXXXXXXXXX | XXXXXX]33 34 36
XXXXXXXXXXXXXXXXX | 33 XXXXXXXXXXX |
XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX | 39 XXXXXXXXXXXXX |
XXXXXXXXXXXXXXXXXXXX | XXXXXXXXXXXXX | 38
XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX | XXXXXXXXXXXXXXXXXXX |19 39
XXXXXXXXXXXXXXXXXXXX | XXXXXXXXXXXXXXXXXX ]
XXXXXXXXXXXXXXX | XXXXXXXXXXXXXXXXXXX ]
XXXXXXXXXXXXXXXXX | XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX | 26
0 XXXXXXXXXXXXXXXXXXX |26 29 XXXXXKXKXXXXXXKXX XXX XXXXXXXXXXXXXX | 15
XXXXXXXXXXXXXXXXX |15 19 XXXXXXXXXXXXXXXXXXXKXXXXXXXXX ] 13
XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX | 28 XXXXXXXXXKXXXKXKX XXX XXXXXXXXXXXXXXX |
XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX | 18 XXXXXXKXXXXXXXXXX XXX XXXXXXXXXXXX | 27
XXXXXXXXXXXXXXX |27 XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX | 18
XXXXXXXXXX | XXXXXXXXXXKXXXXXXXKXXXKXXXXXXXX |
XXXXXXXXX |21 XXXXKXXXXXKXXXXXXKXXXXXXXXXXXXXXX |21 28
XXXXXXXXXXX | XXXXXXXXXXXXXXXKXXXX XXX XXXXXXXXXX | 29
-1 XXXXXX] XXXXXXXXXXKXXXKXKXKXKXEXXXKXXXXXXXXXXXXXX |
XXXXXX]10 17 20 23 XXXXXXXXXXKXXXXXXXXXKXXXXXXXXXXXXX | 20
XXXX] XXXXXXXXKXXXXXXKXXXXXXXXXXX |
XXXX]24 XXXXXXXXXXXXXXXX |
XXX] XXXXXXXXXXXXXXXXX | 23
XX] XXXXXXXXXXXXXXXXXX |31
XX|14 25 XXXXXXXXXX ]
X]31 XXXXXXXXX |17
-2 | XXXXXX]
| XXX]
| XXX|
19 13 XXX|
I XX]
| X|14
] X119
I x|
-3 | X]
| |
| |
6. abra

A masodik szintii problemamegoldo feladatlap személy-item térképe a korabbi mérés
tiikrében (minden egyes 'x’ 5 didkot reprezental)
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A jobb oldali térképen a konnyebb itemek szélesebb képességskalan vald elhelyez-
kedésiik oka azok pontosabb becslése, mivel az adott mintaban joval nagyobb szamban
szerepeltek olyan tanuldk, akik a képességszintje kozelebb all az adott problémak 50
szazalékos valoszintiséggel torténd megoldasahoz, mint a nagyvarosi mintaban. Hasonld
jelenséggel talalkozunk a nehezebb itemek esetében is, csak ott a nagyvarosi minta segit-
ségével tortént nehézségi index-meghatarozas a pontosabb.

A szerkezetében hasonlé explicit és problémamegoldé feladatlapokon nytjtott
teljesitmények osszehasonlitasa. A kontextus szerepe a problémamegoldasban

A 3-8. évfolyamos didkok képességszintjének terjedelmét mutatja a 7. abra. A logit-
skala felett abrazoltuk a hatranyos helyzetii diakok képességszintjének alakulasat, alatta
a nagyvarosi diakok problémamegoldés, explicit matematika és természettudomanyos
teszteken mutatott teljesitményei alapjan meghatarozott képességszintek terjedelmét. A
problémamegold6 gondolkodasuk tekintetében a hatranyos helyzetii didkok képesség-
szintje szélesebb skalan mozog. A [—4,86, 4,35] intervallumon beliil tobb mint 9 logit-
egységes kiilonbség is talalhatd, ami 1ényegesen nagyobb kiilonbség, mint a hatranyos és
nem hatranyos didkok kozotti kiilonbség nagysaga. Tovabba a hatranyos helyzetii didkok
korében akadtak olyan tanulok, akik még a nagyvarosi didkok teljesitményét is feliilmul-
tak. A nagyvarosi didkok problémamegoldd képességszintje nem mozog olyan széles
skalan [-3,82, 4,02], de — mint kordbban utaltunk ra — altalaban magasabb képességszin-
tliek. A képességszintek atlaga esetiikben 0,08, mig a hatranyos helyzetlieknél ez az atlag
—-0,56 (l. 8. abra). A kozel fél logitegység kiilonbség, a 3. abrardl leolvashato fejlodést
alapul véve — két logitegység hat év alatt — atlagosan masfél évnyi lemaradasra utal.

Természettudomany
Matematika

Hatranyos hely-
zetli diakok

»

-6 -5 4 -3 -2 -1 0 1 2 3 4 5 6 7 Logit skala

Komplex

Komplex

Matematika

Nagyvarosi

Természettudoméany didkok

7. abra
A képességszintek terjedelmének alakuldsa a két mintaban

Az explicit teszteken is hasonld tendencidval taladlkozunk: szélesebb intervallumok,
alacsonyabb, illetve magasabb képességszintek. A matematika teszten mutatott teljesit-
mény alapjan a hatranyos helyzetii didkok képességszintje a [-5,21, 6,82] tartomanyban
mozog, azaz van kozottiik olyan didk, akinek képességszintje —5,21 és van olyan, akinek
6,82. Ez a 12 logitegységes kiilonbség mar években sem fejezhetd ki. 3. évfolyamtol 8.
évfolyamig atlagosan 2 logitegységet fejlodnek a didkok, aminek mintegy hatszorosa a
12 logitegységbeli kiilonbség: ez ilyen fiatal kora didkok esetében értelmezhetetlentil
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nagy. A nagyvarosi didkok azonos teriileten vizsgalt képességszintje a [-4,55, 5,52] in-
tervallumban mozog. Ezek alapjan azt mondhatjuk, hogy a hatranyos helyzeti didkok
kozott van olyan tanuld, aki magasan talteljesiti a nagyvarosi didkok teljesitményét. Az
egyének szintjére visszatérve azonban azt tapasztaljuk, hogy a hatranyos helyzetii didkok
koziil ezt a magas, 6,82-es értéket egyetlen egy érte el, 6 oldotta meg egyediil hibatlanul
a feladatlapot, az utdna kovetkez6 didkok képességszintje mar 4,5 logitegység koriil mo-
zog. Mindkét mintdban a legmagasabb képességszintet nem 8. évfolyamos, hanem egy-
egy 5. osztalyos didk érte el.

A természettudomanyok teriiletén a képességek kisebb szorodasat figyelhetjiik meg,
egymashoz kozel all a [-4,39, 4,48] (hatranyos) és a [4,10, 4,44] (nagyvarosi) interval-
lum nagysaga és elhelyezkedése, mégis szignifikansan jobban teljesitettek a nagyvaro-
siak, az ¢ atlagos képességszintjiik 0,79, mig a hatranyos helyzetti diakoké —0,09. Ez ab-
bol adddik, hogy az érintett intervallumon beliil mas volt a didkok eloszlasa.

A 8. abra kozos képességskalan abrazolja a harom képességteriilet szintjeit és azok
atlagat. A feketével nyomtatott *x’-ek és szamok a komplex problémamegoldé feladatla-
pon elért teljesitmények alapjan meghatarozott személyparaméterek, a szamok pedig a
feladatlap azonos szamu problémajat reprezentaljak. A sziirke *x’-ek és szamok az expli-
cit matematika teszten elért eredmények alapjan meghatarozott képességparaméterek el-
oszlasat, illetve a feladatok szamat mutatjdk. Az aldhuzott 'x’-ek és szamok pedig
ugyanezt az explicit természettudomanyos teszt esetében. Az azonos fekete-sziirke, illet-
ve fekete-alahtizott szamok az analog feladatokat reprezentaljak, amelyek mélystruktura-
jukat tekintve azonosak, csak megjelenésiikben, a kontextust tekintve kiilonbdznek egy-
mastol. Az abran kiilon vonallal jeleztiik a harom teriileten elért képességparaméterek at-
lagat. Az abran minden egyes ’x’ 39 didkot reprezental.

Egymashoz viszonyitva a természettudomanyok teriiletén a legkedvezdbb a helyzet,
a hatranyos helyzetli didkok képességparamétereinek atlaga megfelel az azonos koru di-
akoktol elvart atlagnak, de szignifikdnsan alatta marad a nagyvarosi diakok altal elért at-
lagnak (0,79). Mindkét mintaban ezen a teriileten a legkisebb a szoras, leginkabb ezen a
teriileten vannak az atlaghoz kozeli képességszinten a didkok. Kevésbé egységes a
komplex problémamegoldd és leginkdbb szélsdséges az explicit matematika teszten
nyujtott teljesitményekbdl szdmolt képességparaméterek elhelyezkedése. A nagyvarosi
diakoknal tapasztalt komplex (0,08) — matematika (0,30) — természettudomany (0,79) at-
lagos képességszint-novekedéssel ellentétben a hatranyos helyzetii didkok leggyengéb-
ben az explicit matematika teszten (—0,72) teljesitettek, amit a komplex problémamegol-
do (-0,56) és explicit természettudomanyos (—0,09) teszt alapjan meghatarozott atlagos
képességparaméterek kovettek. Ennek lehet az az oka, hogy az iskoldsan megfogalma-
zott matematika feladatok idegenek, tul absztraktak a tobbség szdmara, viszont ha
ugyanazt a feladatot probléma alakjaban, életszerti kdrnyezetben kell megoldaniuk, ak-
kor a ,;jozan ész” segitségével meghozzak a helyes megoldast. Ezt bizonyitja, hogy a
tobbdimenzids személy-item térkép itemtérkép felében legmagasabban matematika fel-
adatokat talalunk. Példaul a 8. item explicit matematika feladatként vald 50 szazalékos
valoszintiséggel torténd megoldasdhoz 4 logitos személyparaméterrel kell rendelkezni,
mig ugyanezt probléma alakban ugyanilyen valosziniség mellett mar a 0,5-es személy-
paraméterrel rendelkezé didk is megoldja. A problémaban bizonyos hattérinformaciok
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segitségével meg kellett hatarozni, hogy egy liter narancsléhez hany narancs kipréselésé-
re volt sziiksége a csaladi utazasrdl naplot vezetd gyereknek. A matematika teszten ez
egy bonyolult aranypar formajaban szerepelt, hasonldan a 38. feladathoz. Konnyebbnek
bizonyult kiszdmolni egy repiild atlagos fogyasztasat akkor, amikor zavard informaciok-
kal telitett kdrnyezetbdl kellett kihamozni a sziikséges adatokat, mint amikor egy explicit
aranypar keretében adtuk meg azokat. Valosziniileg az érintett didkok tobbszor is talal-
koztak mar hasonlé helyzettel (auté fogyasztasa kapcsdn) a mindennapi életiikben, vi-
szont a matematikai formulaktél megijedtek és nem hasznaltdk ugyanazt a tudasukat,
mint amit a probléma megoldasa soran. A személy-item térkép alapjan ugyszintén nehéz
feladatnak bizonyult a kdvetkezd kérdés: miért jo, rossz vagy semleges a boérnek a PH
5,5 (32. item). A megel6z06 kérdésre, hogy jo-e a bornek a PH 5,5, még a mintaban atla-
gos képességli didk is tobb mint 75 szdzalék valoszinliséggel valaszolt helyesen, mig
ugyanezt a kérdést az explicit teszten mar kevesebben valaszoltak meg jol. (Ott megijed-
hettek a teszt iskolai dolgozathoz kozelebb allo formajatol és esetleg bonyolultabb va-
laszt képzeltek el, mint a megoldas. Sokszor a mar trivialis dolgok is problémat jelente-
nek, hiszen a didkok nem hiszik el, hogy egy kémiafeladatra olyan egyszerli a valasz,
ezért esetleg liresen hagyjak, vagy egyéb rossz, de bonyolultabb valaszt talalnak ki.)

Melyek azok a feladatok, amik explicit formaban bizonyultak kénnyebbnek és élet-
szert kontextusban nehezebbnek? Kozel 2 logitegységnyi tavolsag van az 1-es item 50
szazalékos valdsziniiséggel torténd megoldasdhoz sziikséges képességszint kozott, ami-
kor azt explicit, illetve életszerti kontextusban adjuk a didkoknak. Az érintett feladatban
a térképen megadott kilométerek alapjan kellett kiszamolni egy eurdpai korut hosszat.
Ugyanezt a példat a matematika teszten a sokszor gyakorolt és bedrillezett irasbeli 6sz-
szeadas formajaban kaptak meg a didkok. Ez a probléma-feladat par jol illusztralja azt a
problémat, hogy hidba elégedett a matematikatanar a didkok jo teljesitményével a mate-
matika dolgozaton, ha az érintett tudas mar nem muikddik, amikor életszer(i helyzetben,
példaul otthon kell hasznalni. Hasonld jelenséggel talalkozhatunk példaul a 3. és 4. vagy
a 28. probléma esetében is. Eldbbiben kivonas, utdbbiban kisebb-nagyobb, a hosszabb-ro-
videbb Ut megallapitasa volt a feladat. A 28. probléma Iényege pedig az volt, hogy vasar-
las kdzben el kellett donteni, melyik chips-et éri meg jobban megvenni akcidsan: a pap-
rikasat, ami 250 g, eredeti aron 520 Ft, de 25 szdzalék kedvezményt ad a bolt ra, vagy a
hagymasat, ami szintén 250 g, de eredeti aron 500 Ft és csak 20 szazalék kedvezményt ad
a bolt. Ha részekre osztottuk a problémat és feladat formajaban explicit kijeloltik szaza-
1ékszamitas formajaban az elvégzendd miiveletet, illetve tobb-kevesebb eldontési forma-
ban a problémat, az mar szignifikansan kdnnyebbnek bizonyult a didkok szamara, holott
ugyanazokat a matematikai miiveleteket kellett elvégezni azzal a kiilonbséggel, hogy élet-
szer( helyzetben fel kellett ismerni az elvégezendd miiveletet és dsszegyiijteni hozza az
informaciokat. Ez azt jelenti, hogy a konkrét miiveletvégzésen kiviil gyakorolni kellene az
informaciok kezelésére — kivalogatasara, szelektalasara, értelmezésére, kritikus kezelésére
stb. — vonatkozo miiveleteket is és minél tobb helyzetben gyakorolni azokat, mivel az
eredmények azt sugalljak, hogy az adott ismeret abban a kontextusban miikodik hatéko-
nyan (hatékonyabban), ahol elsajatitottak azt. Hidba tanitjuk meg didkjainknak az emlitett
matematikai miiveletek végrehajtasat osztalytermi kornyezetben, kijelolt formaban, ha
azok életszer(i helyzetben, a boltban, a piacon, otthon kevésbé miikddnek.
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Logitskala Term.tud. Matemat. Problémamegoldas +1temek
| | | |
| | | |
4 | | |8 |
| | |32 |
| | | |
| | | |
| | | |
| | 132 |
3 | | |38 |
| | |34 |
| | 137 7 |
| X1 | |
| | | |
| | I [
| x| I [
2 x| x| I I
X| | [22 18 [
X| | X] [
X] XX| X]30 40 35 11 30 |
XX| XX NEL I
XXXX| XX| XX|33 34 36 20 33 |
1 XXXXX| XXXX] XX]11 19 39 |
XXXXX| XXX XXX]19 40 25 |
XXXXXXX] XXX XXXX|3 38 21 |
XXXXXXXXXX | XXXX] XXXXX |39 |
XXXXXXXXX | XXXXXXX | XXXXX|8 22 36 |
XXXXXXXXXXXXX | XXXXXX] XXXXXXX]6 15 26 |
XXXXXXXXXXXXX | XXXXXX] XXXXXXXXX ] 29 | 0.09
0 XXXXXXXXXXXXX ] XXXXXX] XXXXXXXXX]18 27 6 1 VU7

XXXXXXXXXXXXX ] OO XXXXXXXXXX|7 20 21 15
XXXXXXXXXXXX | YOOOOOOXK IXXXXXXXXXXXX | 26

I
X)(XXX)(XXXYXX! XX XX ! XXXXXXXXXXX!1B 28 29 ! _0 56
XXXKXXXKAX L X000 XXXXXXXXXXXX 113 17 31 1 ’
XXX | XN [XXXXXXXXXXXX | 5 )
-1 XXXXX | XK XXXXXXXXXXXX 1 10 |
XXXXX | XXXXXXXX | XXXXXXXX[2 10 12 23 27 |
XXXX | XOOOXXX]  XXXXXXXX]4 17 31 |
XX| XXXXXXXX | XXXXXXX| 3 |
X1 XXXXXXXX | XXXXXX|14 5 23 |
XI XXX XXXX] 16 |
-2 | XXXXX | XXX 14 |
| XXXX] XX |
| XXX X]12 9 |
| XXX X]9 13 |
I X I I
I x| 128 I
| x| 11 |
-3 | X I3 |
I x| I I
| | | |
| | | |
| | | |
| | | |
-4 | | | |
| | | |
| | | |
| | | |
| | 14 |
| | | |
-5 | | | |
| | | |
| | | |
8. abra

Az életszerii probléemamegoldo, explicit matematika és explicit természettudomanyos
teszt tobbdimenzios személy-item térképe (minden egyes 'x’ 39 didkot reprezental)
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Végiil nézziink néhany példat azokra a problémakra, amelyek hasonld nehézségilinek
bizonyultak életszerli és explicit megfogalmazasban. Példaul a 33. probléma esetén a ha-
sonl6 nehézség oka abban lehet, hogy a chips-es feladattal ellentétben ezt a féle tudasu-
kat a mindennapi életben is hasznaljak, ezért nem jelentett plusz nehézséget, amikor nem
az explicit kijelolt miveletet kellett elvégezni, hanem azt maguknak ki kellett jelolni,
vagy valamilyen intuitiv médon megoldani a feladatot. Az életszerti feladatlapon adott
valutatablazatbol eldszor ki kellett kikeresni a dollar évfolyamat, majd az alapjan meg-
adni, hogy hany forintot kellett fizetnilik, amikor 750 dollart vasaroltak a pénzvaltdban.
A 34. probléma hasonl6 volt az el6z6hoz, mégis nehezebbnek bizonyult kijelolt matema-
tikai miivelet formajaban. Ennek oka, hogy az aranypar nemcsak egész szamot tartalma-
zott, ezért megijedhettek a feladattol és hozza sem kezdtek, mig amikor ugyanezekkel a
szamokkal, de a szdmoknak értelmet adva valutadrfolyam alapjan kellett kiszamolni,
hany forintot kell fizetniiik az adott valutdért, nagyobb sikerrel jartak el. Altaldban azok
a problémak—feladatok nehézségi indexe volt hasonlo, amelyek megfogalmazasukban
nagyon kozel alltak egymashoz, példaul életszerli kornyezetben kevesebb zavaro infor-
macio, adat, vagy esetleg hidnyzo adat tartozott az adott problémahoz, explicit formaban
pedig inkabb kozelitette az életszeriiséget abban, hogy szdveges feladat formajaban is-
mertettiik a feladatot.

Modellalkotas: mi torténne a felmérésben résztvevo
diakokkal, ha tovabb folytatnak tanulmanyaikat

A nagyvarosi didkokkal végzett felmérés segitségével modellezhetjiik a hatranyos hely-
zetl didkok fejlodését a kozépiskolas évekre is. Mi torténne, ha egyszerre megsziinne a
szelekcio ¢€s feltételezhetnénk, hogy a tovabbiakban hasonld intézményekbe mennek to-
vabbtanulni, mint nagyvarosi tarsaik?

A modellben kdzos adatbazist képeztiink a 2002-es nagyvarosi és a 2004-es hatra-
nyos helyzetii didkok korében végzett felmérés adataibol. A program ennek kovetkezté-
ben gy hatarozta meg az adott minta képességszintjét, hogy egy modellalt azonos kor-
csoportu minta atlagos képességszintje legyen nulla. Ez az atlagos képességszint ebben
az esetben a 7. évfolyam kornyékére tehetd. (Ez az oka annak, hogy a 9. abran eltolva
lathatjuk a 3. abra gorbéit, tovabba a gorbék lefutasa a 8. évfolyam koérnyékén kicsit
megvaltozott. Ez annak a becslési koriilménynek a kdvetkezménye, hogy a program eb-
ben az esetben pontosabban tudta becsiilni a 7. és 8. évfolyamos diakok képességszintjét,
ugyanis tobb, hasonlo, illetve magasabb képességszintii didk is szerepelt az dsszevont
mintaban.)

A 2002-es mérés adataibol szamitott gorbe (9. abra) jol mutatja azt a fajta szelektivi-
tast, ami a 8. évfolyam utan torténik. Nagyvarosi didkok esetében is jelentds hatrannyal
indulnak a szakkozépiskolasok a gimnazistakkal szemben. Problémamegold6 gondolko-
dasuk atlagos személyparamétere a 7. évfolyamos diakok képességszintje koriil mozog,
mig hasonl6 koru gimnazista tarsaik atlagosan 1 logitegységgel feljebb helyezkednek el
a képességskalan. 11. évfolyamra sem javul jelentdsen ez a viszony, ugyanis a kezdeti
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lemaradas olyan mértékiinek bizonyul, hogy még a kozel végzds szakkdzépiskolasok
problémamegold6 gondolkodéasanak atlagos szintje sem éri el a gimnaziumba mendk in-
dul6 szintjét. A szelektivitds mértéke nagyobb, mint a nagyvarosi és hatranyos helyzetli
8. évfolyamos didkok atlagos képességszintje kdzotti eltérés nagysaga. A nagyvarosi 9-
10. évfolyamos szakkozépiskolasok problémamegoldé gondolkodéasanak képességszintje
nem kiilonbozik szignifikdnsan a 8. évfolyamos hatranyos helyzetli didkok képesség-
szintjétol.

A 9. abran a gorbék egymashoz vald viszonya sugallja azt a gondolatkisérletet, hogy
Osszekossiik a hatranyos helyzett altalanos iskolasok képességszintjét mutatd gorbét a
nagyvarosi szakkdzépiskolasokéval. Hasonld lefutasti gorbét kapnank, mint a nagyvarosi
altalanos iskolasok és gimnazistak atlagos képességszintjeinek osszekotésével. Ez felveti
azt a kérdést, hogy ha a hatranyos helyzetli didkok atlagos problémamegoldd képessége
azonos a nagyvarosi szakkozépiskolasok képességszintjével, miért nem tanul tovabb az
érintett populacioé nagyobb része és szerez valamilyen képesitést.

—O——2004 - hatranyos ——@——2002 + gimn. - - @ - -2002 + szakkozép.

Képességszint

Evfolyam

9. abra
A nagyvarosi (9-17 évesek) és hatranyos helyzetii (3-8. évfolyamosok)
diakok probléemamegoldo gondolkodasanak fejlodesi gorbéje

A felmérés alapjan megfogalmazhato kovetkeztetések

A tanulmanyban Osszehasonlitottuk a nagyvarosi és hatranyos helyzetii diakok problé-
mamegoldd gondolkodasanak fejlettségi szintjét, valamint meghataroztuk a fejlédés
meértékét az altalanos és kozépiskolas évek alatt. Az eredmények ramutattak a lemaradas
nagysagara, valamint a szelekcio nagysagara mind a hatranyos helyzet, mind az iskolati-
pus tekintetében.
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Az altalanos iskoléba jaras alatt — a 4. és 5. évfolyam kivételével, ahol nem mutathaté
ki szignifikans kiilonbség — minden egyes évfolyamon fejlédést figyelhetiink meg a dia-
kok problémamegold6 gondolkodasaban. A fejlédés nem egyenletes, a 3—4. évfolyam
kozott, illetve felsd tagozaton jelentdsebb mértékli, mig 4-6. évfolyamon inkabb stagna-
16. Az explicit, mélystrukturajat tekintve azonos matematika €s természettudomanyos
feladatlapokon kivétel nélkiil szignifikansan jobban teljesitettek a didkok, mint a felesle-
ges informacidkkal feldusitott életszerti problémamegoldé kornyezetben.

Az eredményeket Osszehasonlitva a korabbi 2002-es nagyvarosi kdrnyezetben vég-
zett mérés eredményével megallapithatd, hogy szignifikans kiilonbség — atlagosan 1015
szazalékos — van minden évfolyamon mind az explicit, mind a problémamegoldé fel-
adatlap esetében a didkok teljesitményében. A fejlesztés lehetdségét mutatja az, hogy az
évek elérehaladtaval nem nd a kiilonbség az explicit és komplex problémamegoldo fel-
adatlapokon mutatott teljesitményben, azaz a tananyag megfeleld valtoztatasaval leg-
alabb az explicit feladatokon elért eredmények szintjére novelhetd a problémamegoldo
feladatlapon mutatott teljesitmény.

A hatranyos helyzetli és nagyvarosi diakok problémamegoldé gondolkodasanak fej-
16dését mutatd gorbék parhuzamossaga utalhat arra, hogy az iskola nem ad hozza a dia-
kok problémamegoldé gondolkodédsanak fejlodéséhez, a tapasztalhatod fejlddés spontan,
¢s talan iskolaba jaras nélkiil is bekovetkezne, mivel a problémak megoldasahoz sziiksé-
ges ismeretek nagy részét a mindennapi €letben is megszerezhetik.

Az altalanos iskola utan jelentds mértékili szelekcionak lehetiink tantii. A szelektivitas
mértéke nagyobb, mint a nagyvarosi és hatranyos helyzetli végzs altalanos iskolas dia-
kok atlagos képességszintje kozotti eltérés nagysaga. A gimnazistdk problémamegoldd
gondolkodasanak fejlettsége évekkel megeldzi a kdzépiskolas kortarsaik atlagos képes-
ségszintjét. A kozépiskolai évek alatt a fejlodés a két iskolatipusba jard didkok kozott
hasonlé, ami szintén az iskola e teriileten végzett gyenge fejleszt6 hatasara utal.

A tanulmanyban bemutatott vizsgalat a T 030555 szamu OTKA kutatasi program, az Oktataselmé-
leti Kutatocsoport ¢és az SZTE MTA Képességkutato Csoport keretében késziilt. A tanulmany irasa
idején a szerz6 Bolyai Janos Kutatdsi Osztondijban részesiilt.
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lower (on the average, 10—-15% lower) for all grades and for both the explicit and the
problem-solving tasks. Remarkable selection processes at work following elementary
education are obvious. The degree of selectivity is higher than the difference between the
average ability levels of urban and disadvantaged students at the end of grade 8. The results
give an insight into the specific problems of the knowledge and abilities of disadvantaged
students in different areas and open up the possibility to assess their problem-solving
thinking as a comprehensive competence beyond their subject-related achievements.
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KISERLET A KOOPERATIV TANULAS ALKALMAZASARA
A MATEMATIKA TANITASA SORAN

Jozsa Krisztian* és Székely Gyorgyi°®
* SZTE-MTA Képességkutato Csoport, SZTE Neveléstudomanyi Tanszék
°lllyes Gyula Gimndzium, Budadrs

Az utdbbi évtizedek hazai és nemzetk6zi pedagogia vizsgélatai egyértelmiien ramutattak,
hogy a magyar iskolarendszer nem kelléen eredményes. Megfogalmazodik a kritika a
hagyomanyos oktatds tartalma, modszerei irant. A tanuldk jelentds hanyadanak készsé-
gei nem ¢érik el a megkivant fejlettségi szintet. Motivalatlanok, az iskolai tanulast unal-
mas és terhes dolognak érzik. Ugy tiinik, a hagyomanyos pedagogia médszerek nem ele-
genddek a sikerhez. A palyan tobb évtizedet eltoltott kollégaktol gyakran lehet hallani,
hogy sokszor még azok a modszerek sem miikodnek, melyek évekkel ezel6tt hatékony-
nak bizonyultak. Sokukban megfogalmazddik az igény: mit és hogyan lehetne tenni, fej-
leszteni az oktatas mddszerein, hatékonysagan?

Az oktatasunk hatékonysagaval szemben megfogalmazott kritikak mellett — és rész-
ben ezek altal indukalt utkeresésként — szemtanti lehetiink az ujszerti pedagdgiai mod-
szerek hazai megjelenésének és lassu terjedésének. Egyre tobbszor lehet hallani példaul
a projektmodszerrdl, vagy a kooperativ tanulasrol. A pedagdgusok egy része orommel
kiprobalja, munkajadban gyakorlatta teszi ezeket a modszereket, emellett sokuknal az 0j-
tol, a szokatlantdl valo idegenkedés is megfigyelhetd.

Az utdbbi évek pedagogiai kutatdsai az innovativ mddszerek, igy a kooperativ tanu-
las terén is, eredmények sokasagat halmoztak fel. A kooperativ tanulas hazai terjedésé-
hez, gyakorlatta valasahoz remek segitséget jelent Spencer Kagan (2004) magyar fordi-
tasban is hozzaférheté modszertani konyve. Az elméleti hattérrdl a Zsolnai Aniko (meg-
jelendben-a) szerkesztésében megjelend tanulmanykdotet nyijt attekintést.

A kooperativ tanulas alkalmazasanak fokozatos hazai terjedése tapasztalhato, a mod-
szert kiprobald tanarok tobbnyire pozitiv benyomasokrdl szamolnak be (Benda, 2002;
Bordacs és Lazar, 2002; Meleg, 2004). Szinte minden tantargyhoz kapcsolodéan megje-
lent mar hosszabb-révidebb terjedelmil hazai irds, mely a kooperativ tanulds alkalmaza-
sanak modszereivel, lehetdségeivel foglalkozik. Ennek ellenére kevés hazai empirikus
tapasztalattal rendelkeziink a kooperativ tanulds hatékonysagaval kapcsolatban. Ezért
irasunkban egy kooperativ tanulasi kisérlet eredményeinek ismertetésére vallalkozunk.

Tanulméanyunkban véazlatosan attekintjiik a kooperativ tanulas elméletét. Kitériink a
tanulasi motivumok, valamint a szocialis kompetencia szerepére és fejleszthetdségére a
kooperativ tanulas folyamataban. Empirikus kutatdsunkban kontrollcsoportos kisérleti
elrendezéssel hasonlitjuk 0ssze a matematikai szoveges-feladatok megoldasat koopera-
tiv, illetve hagyomanyos modszerrel tanuld kilencedikes tanulok fejlédését. Megvizsgal-

339



Jozsa Krisztian és Székely Gyorgyi

juk a kooperativ modszerrel tanuld didkok szocialis készségeinek és tanulasi motivumai-
nak alakulasat.

A kooperativ tanulas

A kooperativ tanulas Nyugat-Eurépaban és Eszak-Amerikaban ma az egyik legdina-
mikusabban terjedd, viragkorat érd tanuldsszervezési modszer. Szdmtalan nemzetkozi
kutatas irdnyul a kiilonbdz6 aspektusainak vizsgalatara, kutatok sora foglal allast a haté-
konysaga mellett. A kooperativ tanuldas ma mar nem is egyetlen modszernek tekinthetd,
hanem csoport, osztaly és iskola szintii, egylittmikodésre épiilé pedagdgia modszerek
Osszességének (Borddacs és Lazar, 2002; Kagan, 2004; Klein és Shnackenberg, 2000;
Shachar és Fischer, 2004; Slavin, 1995).

A kooperativ tanulas olyan tanulasszervezési mod, amelyben az ismeretek atadasa, a
kognitiv képességek, a szocialis motivumok és képességek, valamint a tanuldsi motivu-
mok fejlesztése egyidejii és egyenrangu cél. A kooperativ tanulas soran a pedagdgus altal
kezdeményezett és fenntartott tevékenységek ugy épiilnek fel, hogy a gyerekek egymas
nélkiil nem boldogulnak, a rendszer sziikségszeri és nélkiilozhetetlen eleme az épité
egymdsrautaltsag. A kozosségépités nem kiilon eszkozokkel torténik, hanem a tanulasi
folyamatba beépitett elem.

A kooperativ tanulas a hagyomanyostodl eltéré pedagdgiai tervezést és pedagdgussze-
repet kivan meg. A hagyomanyos, és nalunk szinte egyeduralkod6 frontalis oravezetés
kozéppontjaban maga a pedagdgus all, a tanar sajat tudasa és tanitasi modszerei. Ezzel
szemben a kooperativ tanulasra épité orak esetében a didkok tevékenysége az elsérangi,
a tanar els@sorban szervezd, segito.

A kooperativ tanulas észak-amerikai gydkerekkel bir, néhany évtizedes multra tekint
vissza (Kagan, 2004). Létrejottét a szocidlpszichologia ma mar kozismertnek tekinthetd
felismerései segitették, melyek ramutattak, hogy megfelel6 csoportdinamikak, csoport-
kohézios erok mellett a csoportok sokkal hatékonyabbak lehetnek, a csoporttagok moti-
valtabbak, jobb teljesitményt tudnak elérni.

A kooperativ tanulas hazai megjelenése elsosorban Benda Jozsef nevéhez kapcsolo-
dik. Tobb iskolaban is beinditotta az egytittmiikdodésre épiilo iskolamodellt, hozza koto-
dik az Gn. humanisztikus kooperativ pedagogia meghonositasa. Megallapitasa szerint az
egyittmiikddésre alapozott tanuldsszervezeés elterjesztése fordulatot hozhatna a hazai is-
kolak mikodésében. Ennek kovetkeztében a gyerekek iskolai tanuldsa eredményesebbé
valhatna, fejlédésiik, tarsadalmi beilleszkedésiik, szocializacidjuk folgyorsulhatna
(Benda, 2002).

2004 Oszén, Nagy Jozsef iranyitasaval indulo kisérletiinkben gondolkodasi képessé-
gek fejlesztését kezdtik meg. A fejlesztés soran a tankdnyvek szovegeinek
sokszempontu feldolgozasara épitiink, a feldolgozas mddszereiben nem kizardlagosan,
de jelentés mértékben alkalmazzuk a kooperativ tanulast (Jozsa, 2005; Pap-Szigeti és
Zentai, megjelendben).

A kooperativ tanulas mint atfogd osztalytermi alkalmazas Eszak-Amerikaban a het-
venes években, hazankban pedig csak a kilencvenes években jelent meg. A csoportos ta-
nulas azonban alapjaiban nem {1j mddszer a pedagogiaban. Mas néven ugyan, de elemei
a hazai szakirodalomban is régota fellelhetOk (Buzds, 1980; Laszlavik, 1982, Lénard,
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1978). Emellett megjegyezziik, hogy a csoportmunka és a kooperativ tanulds nem azo-
nos fogalmak. Nem tekintheté minden csoportmunka kooperativ tanulasi helyzetnek.

Tanulasi motivacio és kooperativ tanulas

Az iskolai évek elérehaladtaval a legtobb tanuld esetében a tanulasi motivumok erds-
sége jelentds mértékben csdkken. A lelkesen szamolo, betiit vetd diakok sokasaga az is-
kolapadban eltoltott néhany €v utan unalmasnak, nytigdsnek, életszertitlennek talaljak az
iskolat. A motivacio csokkenésének nyilvanvald kdvetkezménye a tanulas eredményes-
ségének, hatékonysaganak csokkenése (Jozsa, 2001, 2002). Sok pedagdgustol lehet hal-
lani, hogy “érdektelenek, motivalatlanok a tanul6k™, amit sajnos sokszor igy nyugtaznak
magukban ”Miért torjem én magam ezeknek a gyerekeknek?”, ez pedig mar 6rdogi kor-
ként gytriizik tovabb. De vajon mennyiben okolhatok maguk a diakok a motivalatlansa-
gukért?

Magyarorszagon manapsag a pedagogusok az orak nagy részében — kdzépiskolaban,
sOt, egyre gyakoribb jelenség, hogy mar az altalanos iskola felsébb évfolyamain is — el6-
adast tartanak. Tizenegyedikesek és tizenkettedikesek talan mar alkalmasak arra, hogy
érdekes ¢és jol felépitett eloadast (1) végig (?) figyelmesen hallgassanak, és ekozben jegy-
zeteljenek. Alsobb évfolyamokon a gyerekek ingersziikséglete (mozgassziikséglet, él-
ménysziikséglet, kivancsisag, tarsas aktivitds) mas modszereket tesz sziikségessé. Ha a
tanul6 (de felndttek esetében sincs ez masként) aktivacids szintje leesik, megjelenik az
unalomérzés és megindul az ingerkeresés (Nagy, 2000). A gyakorlo pedagogus ezt per-
sze rendszerint igy értékeli: ,,Mar megint olyan rendetlenek voltak a gyerekek az 6ran!”.

Az ingersziikséglet, az aktivitasra késztetés jol kiaknazhato lenne a tanulas céljainak
szolgalataban. A cselekvésre, tarsas tevékenységre épiild tanulasi helyzetben az inger-
sziikséglet motivumai segithetik a tananyag elsajatitasat, tanulasi motivumként miikod-
hetnek. A kooperativ tanulasi helyzet idealis terepet teremt ezeknek a motivumoknak az
aktivizalasara.

A kooperativ tanulas sordn a csoport maganak szabja meg a haladas, az elsajatitas
itemét. Ha a feladat kdnnyti, gyorsabban tovabblépnek, a nehéz feladatokkal tobb iddt
tolthetnek. Segitenek egymasnak, és segitoként a pedagogus is bekapcsolodhat. Ez azt
jelenti, hogy a jol miikodd kooperativ tanulas folyamataban fennall az optimalis kihivas
alapelve, ami leginkabb biztositani tudja az elsajatitas 6romének at€lését, az elsajatitasi
motivumok fejlédését. Az elsajatitdsi motivumok pedig alapvetd szerepet jatszanak a
készségek €s képességek fejlodésében (Jozsa, megjelendben).

A cselekvé egylittmiikodés, a tarsas kapcsolatok, az ismeretek és képességek elsajati-
tasa soran atélt 6rom egyiittesen létrehozhatjak az optimalis, tanulasra iranyul6 aktivaci-
0s szintet. Olyannyira, hogy a gyermekek gyakran atélhetik azt az élményt, amit
Csikszentmihalyi (2001) aramlat élménynek (flow) nevez, melynek soran annyira belefe-
ledkeznek a munkaba, hogy a kiilvilag atmenetileg megsziinik szamukra. Ez a flow alla-
pot az egyik legerdsebb motivacios késztetést jelenti, melynek kovetkeztében a tanulas
igen hatékony lehet, a képességek jelentds mértékben fejlodhetnek.

A tanulasi motivaci6 akkor a legerdsebb, ha nem csak egy-egy motivum miikodik,
hanem egyidejiileg tobb tanulasi motivum is aktivalodik. Ha példaul a kiilsd (extrinzik)
0sztonzokkel (pl. megoldasért kapott jutalom) egyidejiileg hatnak példaul az 6njutalma-
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z6 (intrinzik) motivumok (pl. a feladat megoldasaban lelt 6rom). Ha a kiils6 célok eléré-
se (pl. jeles megszerzése), vagy a szocialis célok (pl. az osztaly legjobb tanuldjanak len-
ni) mellett pArhuzamosan az elsajatitasra iranyuld célok (pl. probléma megértése) is mii-
kodnek. E motivumok egymas hatasat felerdsithetik, ami a tanuldsi helyzetet sokkal
eredményesebbé ¢és ¢élvezetesebbé teszi (Deci, Koestner és Ryan, 2001; Hidi és
Harackiewicz, 2000; Jozsa, 2002; Pintrich, 2003).

Lazar Péter roma gyerekekkel szerzett tapasztalatai alapjan arrdl szdmol be, hogy a
meglehetdsen heterogén osszetétell osztalyban a kozosség mitkodését elsGsorban az erd-
folényen alapuld hierarchikus rend hatarozza meg (v.6. Fejes, 2005). Ebben a k6z0sség-
ben az egyénre iranyul6 feladatok, meggy6dzések teljesen sikertelennek bizonyultak. Ez-
zel szemben a kooperativ tanulds modszereit eredményesen alkalmazhatonak talalta
(Bordacs és Lazar, 2002). A sikerhez vezetd els6 és legjelentdsebb 1épés a roma gyere-
kek tanulasi motivumainak miikddésbe hozasa volt, amiben kdzponti szerepet kapott a
kooperacio és a cselekedtetés. A nyirteleki iskolaban végzett fejleszté munka — melynek
alappillérét a motivumok fejlesztése adta —, batran nevezhetd modellértékii iskolakisér-
letnek. A kooperaciora sok szempontbdl €pitd program Kedveshdz-Pedagogia néven valt
ismertté, ma mar orszagszerte tobb helyen sikerrel alkalmazzak.

Amellett foglalunk allast, hogy a kooperativ tanulas idealis terepet biztosit a kiilon-
b6z06 tanulasi motivumok egyidejii mitkodtetéshez és fejlesztéséhez. A kozdsen végzett
tevékenység, tarsas interakcio, a kapcsolodo értékelési modszerek a legtobb tanuld ese-
tében motivaldan hatnak, idealis esetben a tanulasi motivumok erds6dését eredményezik.
Emellett a kooperativ tanulési folyamat sok szempontb6l jol modellezi az életben zajlo
folyamatokat, igy életszerlibb a gyermekek szamara, mint a hagyomanyos tanulasi mo-
dok.

Szocialis kompetencia és kooperativ tanulas

Eletiinket emberi kapcsolatok sokasaga szovi at. Aligha tudjuk magunkat elképzelni
tarsak, csalad, baratok nélkiil. A munkahelyi érvényesiiléshez a szaktudas mellett elen-
gedhetetlen a kommunikaciés készségek fejlettsége, az egylittmiikddés, a tolerancia. A
szocialis készségek és motivumok, azaz a szocialis kompetencia megfeleld fejlettségi
szintje a tarsadalmi beilleszkedés elengedhetetlen feltétele (Nagy és Zsolnai, 2001).

A szocialis készségek és motivumok fejlesztésének hatékony utja a készségek mi-
kodtetése, hasznalata, az alkalmas mintak kovetése és elsajatitasa lehet. A hagyomanyos
iskolai keretek kozott alig keriil hangsuly a szocialis készségek és motivumok fejleszté-
sére. A frontalis dravezetés, amelyben a tanar dominal, kevés teret enged a tanulok tarsas
készségeinek kibontakozasara, vajmi kevéssé fejleszti azokat. Sok esetben a pedagdgu-
sok nem is érzik feladatuknak a szocialis kompetencia fejlesztését, vagy éppenséggel
nem ismerik a fejlesztés modszereit és lehetdségeit.

Ezek alapjan nem meglepéek azok a kutatasi eredmények, melyek arrdl szamolnak
be, hogy a szocidlis készségek iskolas korban alig fejlédnek. Longitudinalis vizsgalata-
ink azt mutattak, hogy sem 8—10 éves korban (Zsolnai és Jozsa, 2002), sem 1013 éves
korban (Jozsa €s Zsolnai, 2005) nem fejlédnek spontan médon a szocialis készségek, jol-
lehet a tanulok jelents hanyadanal ezek a készségek nem kellen fejlettek. Ugyanakkor
az is bizonyitott, hogy a tarsas készségek jatékos mddszerekkel hatékonyan fejleszthetdk
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(Zsolnai és Jozsa, 2002), rendelkezésre allnak a fejlesztést segitd6 modszertani kiadvany-
ok (Bordacs és Lazar, 2002; Konta és Zsolnai, 2002; Zsolnai, megjelenében-b).

A kooperativ tanulas alaptétele, hogy tarsas kdrnyezetben zajlik a tanulas. Az ismere-
tek, kognitiv képességek elsajatitasa a csoportosan végzett feladatokra, a tarsas egytitt-
miikddésre épiil. A kooperativ tanulasban rejlo oriasi lehetoség, hogy egyidejlileg valo-
sitja meg a szocialis és a kognitiv kompetencia fejlesztését. Mindezt a tanulok szamara
élvezetes és életszeri modon teszi. Ugy miikodteti a készségeket és motivumokat, aho-
gyan a valo életben is hasznaljuk azokat.

Az osztalykozosségekben érvényesiilé hierarchia leegyszertsitett modelljében harom
csoportot kiilonboztethetiink meg: a vezetdket, akik dontenek és megszabjak a csoport-
normakat, a kdvet6k hadat és a kiviilallokat. Egyes vezetdk az orakon nagyon is felti-
nésmentesen viselkednek, pozicidjuk nyiltan szinte kizarélag az osztalytermen kiviil mu-
tatkozik meg, &m az orak idején is erdsen hat a felszin alatt (Dambach, 2001). A koope-
rativ tanulas soran eltérd hierarchia szerint képzédnek a csoportok, az igy 1étrejott cso-
portokban kell egyiittmiikodniiik a tanuléknak. Ha matematikatanuldsrél van szd, a cél
érdekében a gyerekek szivesebben szervezddnek a jobb matekosok koré. Ennek segitd
befolyasolasaval beavatkozhatunk az osztalyban kialakult csoportszerkezetbe, a tanulok
szociometriai helyzetébe, a csoportdinamikéba.

Nemzetkozi kutatasok sokasaga igazolta, hogy a kooperativ tanulas segiti a szocialis
fejlodést, javitja a tarsas kapcsolatokat (Kagan, 2004; Klein és Shnackenberg, 2000).
Kimutathato, hogy a kooperativ tanulas kovetkeztében szamottevéen javul a kiilonbdzo
kulturadkhoz tatoz6 gyermekek kozotti kapcsolat (Kagan, 2004). Ebbél a szempontbdl a
kooperativ tanulas fontos és ez eddig hazai viszonyok kozott kevéssé kiaknazott modsze-
elosegitése, a velilk szemben sokakban meglévo ellenérzések, averziv szocialis motivu-
mok lekiizdése, tarsadalmi elfogadottsaguk javitasa. Ennek egyik kiindulopontja az okta-
tas fejlesztése, a jelenleg jellemzd szegregaciod csokkentése, melynek eszkoze lehet a ko-
operativ tanulés.

A kooperativ tanulas jelentés mértékben segitheti a mdssdg elfogadasat. A ‘mds’
(kovér, szemiiveges, gyengébb képességli, mas etnikum stb.) gyerekek sok esetben zar-
kozottabbak, tarsaik elditéletesebbek veliikk szemben. Ezek az elditéletek gyakran a tarsas
kapcsolatok hianyabol eredeztethetéek. A kdzosen végzett feladatok jelentds mértékben
elésegithetik ezek kozott a gyerek kozott a kommunikaciot, egytittmiikodést, az elditéle-
tek leklizdését (Borddcs és Lazar, 2002).

Kooperacié és versengés

A szocialis érdekérvényesités képességrendszere négy fo dsszetevobol all, ezek a se-
gités, az egylittmiikddés, a vezetés és a versengés. Tarsas kapcsolataink mind a négy ké-
pesség fejlettségét megkivanjak, ami pedig azt jelenti, hogy mindegyik miikodtetése és
fejlesztése sziikséges iskolai keretek kozott is (Nagy, 2000).

A kooperativ tanuldsi helyzetben az egyiittmiikodés, segités és vezetés mellett a
versengés képessége is alakithatd. A versengésr6l mint szocidlis képességrol Fiilop
Marta (2001a) ad attekintést. Elemzésében ramutat, hogy a versengés egyik
legnyilvanvalobb és legfontosabb funkcidja a motivacio, mely iskolai tanulés soran is jol
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és legfontosabb funkcidja a motivacio, mely iskolai tanulds soran is jol mikddtethetd
(Fiilép, 2001Db).

Kagan egyenrangtian fontosnak és kombinalhatonak tartja a kooperativ és versengd
stratégidkat: ,,...nem a kooperativ tanulasi modszerek kizarolagossagat hirdetem, hanem
az egészséges egyensulyt a kooperativ, a kompetitiv és az individualis tanulasszervezési
mod kozott, ez olyan kombinacio, amely a legmegfelelobben késziti fel a didkokat a le-
hetd legtobb élethelyzetre” (Kagan, 2004. 1:1. 0.).

Vannak gyerekek, akik imadnak versenyezni. Ezt extrinzik és szocialis viszonyito cé-
lok is motivalhatjak, akar egyidejiileg is: ,,szeretem ezt a tantargyat és ki akarom probal-
ni, meg akarom mutatni, mit tudok”. Az 6 esectiikben az egyiittmiikddési képességet is
erdsiti a verseny. Emellett vannak olyan gyerekek is, akiket kifejezetten zavar, ha verse-
nyezniiik kell (persze legtdbbjiiknek kevés a sikerélménye matematikabol), 6k inkabb
valamilyen elkeriil6 stratégiat probalnak valasztani. A harmadik csoportban azok a tanu-
1ok vannak, akik ugyan szivesen versenyeznek, de olyan szocialis viszonyitasi célok mo-
tivaljak 6ket, mint: ,,megmutatom neked, hogy te gyengébb vagy, mint én”. A kooperativ
tanitas-tanulds soran e motivumokat is lehet alakitani.

A 2000-es PISA-vizsgalat adatainak tanusaga szerint az OECD-orszagok tobbségé-
ben a tanulok teljesitményét a kooperativ és versengé tanulasi stratégia egyarant poziti-
van befolyasolja. Azok, akik jol teljesitenek, altalaban mindkét stratégiat hasznaljak a
tanulas soran. A kooperativ és versengd elemek jelenlétét, aranyat a célok kitiizésével
szabalyozhatja a pedagogus. Az optimalis arany helyett a hazai tanulasszervezésre az jel-
lemz6, hogy a versengd (és versenyeztetd) stratégiak egyoldaltian hattérbe szoritjak a
kooperativakat (Golnhofer és Szekszardi, 2001).

Ugy véljiik, hogy a kooperativ tanulasi helyzetek szervezheték oly modon, hogy az
egyiittmiikddés mellett a tanulok versengése is hatékonyan segitse a tananyag elsajatita-
sat, és ennek soran az egyiittmiikddés és a versengés képessége is fejleszthetd. Emellett
meg kell jegyezniink, hogy a szakirodalomban fellelhetd olyan nézet is, mely az egyiitt-
mitkddést és a versengést szembeallitja, a versengést karos hatasunak tiinteti fel.

Matematikai szoveges feladatatok megoldasaval kapcsolatos kutatasok

Kisérletiinkben a kooperativ tanulast a szoveges feladatok témakort feldolgozo kilen-
cedikes tanitasi orakon alkalmaztuk. A matematikai képességek kozott a szoveges fel-
adatmegoldas kiemelkedd jelentdséggel bir, tekintélyes a szerepe a gondolkodasi képes-
ségek, a problémamegoldas fejlédésében. A szdveges feladatatok megoldasa egyike a
matematika azon teriileteinek, ahol az absztrakt fogalmak kézzel foghato haszna megmu-
tathatd, alkalmazasokra, valos problémak vizsgalatara keriilhet sor. A széveges feladatok
megoldasanak kutatasa a matematikai nevelés terén folytatott vizsgalatok kozott az egyik
legintenzivebb iranyvonalnak tekinthetd (Csikos és Dobi, 2001; De Corte, 1997,
Sternberg és Ben-Zeev, 1998; Vidakovich és Csapo, 1998).

A szoveges feladatok megoldasara irdnyulo elsé €s mind a mai napig legnagyobb vo-
lumenti hazai vizsgalat Nagy Jozsef nevéhez kotddik. Kutatdsdban elvégezte az egysze-
ribb, egy vagy két alapmiivelettel megoldhatd szoveges feladatok rendszerezését, a
megoldasi modok strukturajanak feltarasat. A kutatds eredményeként tesztelméleti pa-
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raméterekkel ellatott szoveges feladatbank jott 1étre, ismertté valt a készség fejlodési fo-
lyamata (Nagy és Csaki, 1976).

Nagy Jozsef vizsgalatait 25 évvel késobb, 1997-ben megismételte Vidakovich Tibor
és Csapo Beno (1998). A kilencvenes évek végén a tanulok szoveges feladat-megoldd
készsége szamottevoen fejlettebbnek mutatkozott, mint negyedszdzaddal korabban. A
fejlodés jellege is valtozott: a hetvenes évek elején a 8-10. évfolyam kozott a legintenzi-
vebb a fejlodés, ezzel szemben a kilencvenes évek végén az intenziv fejlddés korabbi
¢életkorra, a 4-6. évfolyam ko6zé esett.

A szoveges feladatok sikeres megoldasahoz elengedhetetlen a matematikai alapkész-
ségek, mint példaul a szamolasi készség optimalis begyakorlottsaga. A kutatasok azt mu-
tatjak, hogy a szoveges feladatokhoz sziikséges szamolasi készségnek a tanulok jorészt a
birtokaban vannak (De Corte, 2001). A feladatok megoldasa soran az elsddleges nehéz-
séget a probléma megértése jelenti. A problémat helyesen reprezentald tanulok nagy
tobbsége a sziikséges szamitasokat mar el tudja végezni. A j6 megoldast add tanulok
szignifikdnsan tobb idot szentelnek a szoveg értelmezésére, a 1ényegi részek elolvasasara
tobbszor visszatérnek (Mayer és Hegarty, 1998). A szdveg megértése nyilvanvaldan
megkivanja az olvasasi (szovegértési) képesség fejlettségét. A szoveges feladat-
megoldas eredményessége €s az olvasasi képesség kozotti szoros kapcsolatra Viddakovich
Tibor (megjelendben) vizsgalata szolgal empirikus bizonyitékkal.

A problémamegoldas sikerességében jelentds szerepe van annak, hogy a tanulok mi-
lyen megoldasi stratégiakat hasznalnak, milyen mértékben kontrollaljak tudatosan a sajat
megoldasukat, milyen metakognitiv stratégiakat alkalmaznak. Holland kisérletek, me-
lyeket hazai koriilmények k6zott Csikos Csaba (2002, 2003) is megismételt, egyértelmii
bizonyitékkal szolgaltak, hogy a metakognitiv stratégidk fejlesztésével a szoveges fel-
adatok megértése és megoldasa eredményesebbé tehetd. Kelemen Rita (2004) elemzése a
hattérvaltozok szerepét tarja fel a szoveges feladatok megoldasanak eredményességében.

A sikerben egyaltalan nem elhanyagolhatd szerep harul a tanulok feladatmegoldéssal
kapcsolatos motivumaira, énképére, attitiidjeire (Dobi, 2002). Sok esetben a tanulok mar
a feladat latvanya alapjan azt mondjak, hogy ezt 6k ugy sem fogjak tudni megcsinalni, és
neki sem kezdenek a probléma végiggondolasanak. Ez az averziv motivum — mely a ta-
nulok sokasagaban kialakul — gatjat képezi a szoveges feladat-megoldo készség fejlodé-
sének. Az eredményes matematikatanitas egyik, és talan legfontosabb eleme ezeknek az
elkeriil6 motivumoknak a megsziintetése. A kooperativ tanulasi helyzet sok tanuld ese-
tében befolyasolni tudja ezeket a motivumokat. Fontos megmutatni, hogy jokedvvel,
oromteli modon is lehet foglalkozni a matematikaval.

A vizsgalat célja, kérdései

A kooperativ tanulassal kapcsolatban kevés hazai empirikus tapasztalattal rendelke-
ziink, a nemzetkdzi kutatasi eredmények jelentds hanyada altalanos iskolas tanulokkal
foglalkozik. Célunk a kooperativ tanulds mddszerének kiprobaldsa volt kilencedik évfo-
lyamos tanulok matematika ordin, a szoveges feladatok tanitdsa témakorben. Empirikus
vizsgalatunkban kontrollcsoportos kisérleti elrendezést alkalmaztunk. A kisérleti csoport
kooperativ modszerekkel tanult, a kontrollcsoportnal hagyomanyos, frontalis tananyag-
feldolgozast végeztiink. Az alabbi kérdésekre kerestiik a valaszt:
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— Eredményesebben fejlodik-e a tanuldk szoveges feladat-megoldd készsége koope-
rativ tanuldssal, mint hagyomanyos tanulasi kornyezetben?

— A kooperativ tanulas hatdsara fejloédik-e a tanulok egylittmiikddo készsége, elsajati-
tasi motivuma, javul-e a matematika énképiik?

— Kimutathat6-e kapcsolat a tanulok szoveges feladat-megoldd készségének fejlett-
sége ¢és az egyiittmiikodd készségiik, elsajatitasi motivumuk és matematika énkép-
ik kozott?

— Milyen élményeket, tapasztalatokat szereznek a kiséreltben résztvevd tanarok és
tanulok a kooperativ tanulédssal kapcsolatban?

Minta

Vizsgalatunkhoz kontrollcsoportos kisérleti elrendezést alkalmaztunk. Az ilyen tipu-
su kutatasokhoz sziikséges mintanagysagot Csikos Csaba (2004) tanulmanya elemzi. A
statisztikai szdmitasok altal megkivant elemszamokbdl kiindulva megallapitja, hogy a
pedagdgia kisérletekhez az 50—100 £6 kortili kisérleti csoport az idedlis.

Kisérleti csoportunkba 83, a kontrollba eredetileg 89 kilencedikes tanul6 tartozott.
Az eldmérés eredményei azt mutattak, hogy a kontrollcsoport szoveges feladat-megoldd
készsége fejlettebb, mint kisérleti csoporté. Ezért a kontrollcsoportbdl elhagytunk annyi
tanulot, hogy a kisérleti- és a kontrollcsoport induldszintje azonos legyen. Ebbdl kovet-
kezben a kontrollcsoport 1étszama 81 tanulora csdokkent. Mind a kisérleti, mind a kont-
rollcsoportot 6t-6t tanuldcsoport alkotta. A kisérleti- és a kontrollcsoport kivalasztasanak
szempontja volt, hogy azonos iskolatipusbdl, a matematikaval ugyanolyan heti 6raszam-
ban foglalkozo, hasonlo csaladi hatterti tanulok legyenek.

A matematikai tanterv felépitésében a kilencedik évfolyamban keriil jelentds hang-
suly a szoveges feladatok megoldasara, emiatt dontottiink emellett az évfolyam mellett.
A mintat gimnaziumi, nem matematika tagozatos, a matematikat heti harom vagy négy
oraban, csoportbontasban tanuld kilencedikes didkok képezték. A kooperativ modszerrel
tanulo6 csoportokat egyetlen intézménybdl, a budaorsi lllyes Gyula Gimndziumbol valasz-
tottuk. Ennek kdszonhetden biztositani tudtuk, hogy a kisérletben résztvevo tanarok fo-
lyamatosan, minden ora eldtt és utan egyeztessék modszereiket és tapasztalataikat. A
kooperativ mddszerrel tanuld 6t tanuldcsoportot harom kiilonbozd tandr tanitotta. A
kontroll tanuldcsoportok koziil egy szintén a budadrsi gimnaziumban, harom a budapesti
Szent LaszIlo Gimndziumban, és egy tanulocsoport a hajdiboszérményi Bocskai Istvan
Gimnaziumban tanult. A kontrollcsoportot négy tanar tanitotta, azaz 0sszesen hét tanar
vett részt a kisérletben.

Méroeszkozok

A kooperativ modszereket alkalmazo kisérletiinket megeldzden, valamint azt kdveto-
en végeztiink méréseket. A szoveges feladat-megoldo készség fejlettségét vizsgalo tesz-
teket tartalmi—strukturalis elemzés alapjan allitottuk 6ssze (Viddkovich, 1990). Az elo- és
utdomérés soran kiilonbozo tesztet alkalmaztunk. E két teszt a feladatok sorrendjében és
numerikus adataiban (azonos szamkorben maradva) kiilonbozott. Ugy véljiik, az eld- és
utdmérés soran alkalmazott tesztek ekvivalensnek tekinthetdk. A tesztek tartalmi
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validitasat a kerettantervi kovetelmények lefedésével biztositottuk. A Cronbach-a
reliabilitismutatd az el6- és az utdbmérés esetében is 0,91 volt.

A kisérleti csoportba tartozd tanuldk kérddivet toltdttek ki, mely a tanuldsi motivu-
mok koziil a matematika énképet, értelmi elsajatitasi motivumot, és versengési készte-
tést, valamint a szocialis készségek koziil az egylittmiikddési készséget vizsgalta. A kér-
dé6iv skalait korabbi nagymintas vizsgalatokban kiprobaltuk, jo reliabilitassal jellemezhe-
tok (Jozsa, 2002; Jozsa megjelendben; Jozsa és Zsolnai, 2005). A kérdbiveket a kisérlet
eldtt és azt kovetden is kitoltotték a tanulok. Az utoméréskor alkalmazott kérddivet né-
hany tovabbi, a kisérlet soran szerzett tapasztalatra, ¢lményre vonatkozd kérdéssel egé-
szitettiik ki.

Korabbi kutatasi eredmények alapjan feltételeztiik, hogy a kisérlet viszonylag rovid
idészaka alatt spontan modon nem kovetkezik be valtozas a tanuldsi motivumokban
(Jozsa, 2002, megjelendben), és a szocialis készségekben (Jozsa és Zsolnai, 2005), ezért
a kontrollcsoporttal a kérdéiveket nem toltettiik ki. A tandrok kisérlet soran szerzett ta-
pasztalatait szintén kérdoéivvel vizsgaltuk.

A Kisérleti program médja, eszkozei

A kisérlet mind az 6t tanulécsoportban 2003 novemberében és decemberében zajlott
le. A harom kozremiik6do tandr korabban mar tobbszor is alkalmazott kooperativ mod-
szereket.

Ezt az id6szakot a kisérlet szempontjabol azért tartottuk alkalmasnak fejlesztésre,
mert eddig a tananyag mindegyik csoportnal azonos volt. A kooperativ modszert 12
egymast kovetd tanitasi oran alkalmaztuk a szoveges feladat-megoldd készség fejleszté-
sére. A készségfejlesztés soran folyamatosan megbesz¢Eltiik a tennivaldkat és a felmeriild
problémakat a kisérleti és a kontroll csoport tanaraival egyarant.

A kooperativ tanulds folyamataban a szoveges feladat-megold6 készség fejlesztése
mikodo €s érdekérvényesitd képességének, valamint a proszocidlis versengés képessé-
gének fejlesztése. Tovabba a célok kozott szerepelt a tanulok egyéni szociometriai hely-
zetének javitasaval a csoportkohézid erdsitése, a gyerekek onbizalmanak, matematikai
énképének fejlesztése és a matematika megszerettetése.

A csoportképzésben alkalmazott modszerek

A kisérlet kezdetén megengedtiik, hogy a csoportok tarsas kapcsolatok, baratsagok
alapjan szervezddjenek, de mar itt is ligyeltiink arra, hogy képességek szerint vegyesek
legyenek. Késdbb egyre jellemzébb volt, hogy spontan moédon a jo matekosok koré szer-
vezddtek a csoportok.

A csoportok 0sszetételén két-harom oranként valtoztattunk — t6bbszor a csoportok ki-
fejezett tiltakozasa ellenére —, azzal a szandékkal, hogy olyan gyerekek is dsszekeriilje-
nek, akik egyébként nem szoktak egyiittmiikddni. A csoportok Osszetételének valtoztata-
sa a kooperativitast erGsitheti, a versengést pedig gyengiti.

Nagyon hasznosnak bizonyult ora elején, de kiilondsen a csoportvaltoztatasok el6tt
az addigi csoportok mitkodésének értékelése par percben: ilyenkor a csoportépités keriilt
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a kozéppontba. A csoportalakitas lehetdsége elsdsorban a didkoké volt, emellett idonként
sziikséges volt a tanari beavatkozas is, kiillondsen, ha nem jol mikddott egy csoport.

A tananyag feldolgozdsa sordan alkalmazott modszerek

— Minden csoport mas példa(ka)t kap, az ora végén ismertetik egymasnak a megoldast.

— Minden csoport ugyanazt a néhany példat kapja, ilyenkor a leggyorsabban elkésziild
csoport ismertetheti a megoldast.

— A leggyorsabban elkésziil6 csoportbol mondhatja el valaki a megoldast.

— A tanar altal véletlenszeriien kivalasztott csoporttagnak kell ismertetnie a csoport meg-
oldasat. Tobb példa kozill a tanar vagy a tobbi csoport altal kivalasztott feladat megol-
dasat kell elmondani. Ez egy nagyon fontos feltétel teljesiiléséhez sziikséges: a csoport
minden tagjanak értenie kell a megoldast, és el kell tudnia mondani azt. Tovabba csak
akkor ismerjiik el eredményesnek a magyarazatot, ha mindenki megértette.

— Verseny-hazi feladat elkészitése.

A tanulok ertékelésére alkalmazott modszerek

— A tanul6i munka értékelése soran az extrinzik és intrinzik motivumok egyidejii miikod-
tetése.

— A legjobban dolgozé csoport minden tagja minden 6ran jutalmat kap. (Piros pontot, fél
Otost stb.)

— Az el6- és utomérés kozott legtobbet fejlodd, valamint az utdbmérésen legjobban teljesi-
td csoport jutalmat kap: tortat és 6tost.

— A Kkisérlet végén szavazni lehet a csoportnak legtobbet segitkre, a legtobb szavazatot
kapott tanulok szaktanari dicséretet kapnak.

— Az egyes osztalyok megismerik egymas teljesitményét, megismerik a kisérlet alatt be-
kovetkezo fejlodést és az eredményhirdetés soran §sszehasonlithatjak az eredménye-
ket.

A szoveges feladat-megoldo6 készség fejlédése

A minta jellemzésénél utaltunk arra, hogy a kontrollcsoport szoveges feladat-
megoldo6 készsége az eldmérésnél kismértékben (4%p) fejlettebbnek mutatkozott, mint a
kisérleti csoporté. Emiatt a kontrollcsoportot néhany tanulé elhagyasaval korrigaltuk,
minden elemzést ezzel a csdkkentett kontrollcsoporttal végeztiink el. A kisérleti- és kont-
rollcsoport indulészintje igy azonossa valt, az atlaguk és a szorasuk kozott sem volt
szignifikans kiilonbség (1. tablazat).

A kooperativ tanulas kisérleti iddszaka alatt mind a kisérleti-, mind a kontrollcsoport
szoveges feladat-megoldd készsége jelentdés mértékben fejlédott (1. tablazat és 1. abra).
A kisérleti csoport fejlodése 35%p, a kontrollcsoporté pedig 26%p, a kiilonbség szignifi-
kans. Egyértelmiien kijelenthetd, hogy a kisérleti csoport fejlddése szamottevéen megha-
ladta a kontrollcsoportét.
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A szorasok tekintetében az eléméréshez hasonldoan az utdomérés esetében sincs
kiilonbség a két csoport kozott. A szoras mindkét csoport esetében kb. 6%p-nyit
novekedett az eléméréshez viszonyitva. Az utdmérések szamottevoen nagyobb atlaga
miatt azonban ez a relativ kiilonbségek csokkenését jelenti. Az elémérés esetén mindkét
csoportnal kozel 50%-os a relativ szords, az utomérésnél a kisérleti csoporté 29%, a
kontrollcsoporté pedig 36%. A szdveges feladatok tanitdsanak eredményeként a készség
fejlettségében a tanulok kozotti relativ kiilonbségek csokkentek, a csokkenés a kisérleti
csoport esetében nagyobb mértéki. Ez arra utal, hogy a kooperativ tanulés
eredményeként a tanuldk kozotti relativ kiillonbségek kisebbek, mint a hagyomanyos
modszerrel tanulo didkok esetében.

1. tablazat. A szoveges feladat-megoldasi készség fejlodése a kisérleti idoszak alatt

Eléméreés Utomeérés ElG- és utomeéreés stat.
Cs t i .
wopor Atlag Szoras R,e Z', Atlag Szoras R,e l', Paros t-proba |  Korreldcio
sz0rds szords
foa1 s 18,36
Kisérleti 30,7 14,4 47 65,4 18,9 29 (p<0.000) 0,491
12,78
Kontroll 30,4 14,6 48 56,5 20,1 36 (p<0.000) 0,526
F-proba (p) 0,256 (n.s.) 0,405 (n.s.)
Kétmintas
t-proba (p) 0,150 (n.s.) 2,867 (p<,005)

A kisérleti hatds mértékét szamszer(isité hatasméret 0,49, ami a kooperativ tanulasi
moddszer eredményességét igazoldo magas értéknek tekinthetd. Figyelembe véve, hogy a
kisérlet nem tal hosszl idéintervallumot fogott at, ez az érték kifejezetten jonak tekinthe-
t0, ebben azonban szerepet jatszik az a tény is, hogy egy jol koriilhatarolt teriiletre ira-
nyult a fejlesztés.

Az eld- és az utomérésen elért teljesitmény kozott kozepes erdsségli korrelaciokat
kaptunk: kisérleti csoport r=0,491, kontrollcsoport r=0,526 (1. tablazat). Ez azt mutatja,
hogy mindkét csoport esetében az elé- és utomérés kozott nem elhanyagolhaté mérték-
ben megvaltozott a tanulok sorrendje a szoveges feladat-megoldo készség fejlettsége te-
kintetében, a kisérleti- és a kontrolcsoport kdzott azonban nincs jelentds kiilonbség ebbdl
a szempontbol. Az eredmények alapjan a kooperativ tanulas az egyéni kiilonbségek ala-
kuldsat, a tanulok fejlettségének egymashoz vald viszonyat a hagyomanyos oktatasi
moddszerhez hasonlo, szamottevé mértékben befolyasolja. Az elomérés alkalmaval mért
fejlettségi szint mindossze negyed részben (25% koriil) magyardazza meg a tanitasi id6-
szak utani fejlettségi szintet. Ezt tigy értelmezziik, hogy mind a hagyomanyos, mind a
kooperativ tanulas alkalmazasaval jelent6s mértékben be lehet avatkozni a tanulok egyé-
ni fejlédési iitemébe.
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1. abra

A szoveges feladat-megoldo keszségek fejlodeése a kisérleti iddszak alatt

Az oktatasi modszerek 1ényeges jellemzdje, hogy mely tanulok fejlodését segiti leg-
inkabb. Elképzelhetd, hogy a kezdetben legjobbak profitalnak a legtébbet, vagy esetleg a
legalacsonyabb induldszintii tanuldkat fejleszti leginkabb. Vajon hogyan alakult ez a ki-
sérletiink soran? Milyen induldszintii tanulok szamara volt legkedvezdbb a szoveges fel-
adatok kooperativ tanulasa?

A kisérleti- és a kontrolcsoportot is harom-harom egyenlé nagysagu csoportra bon-
tottuk az eldmérésen nyujtott teljesitményiik alapjan: a szoveges feladat-megoldd kész-
ség szempontjabol a legjobbak, a kdzepesek és a gyengébbek. Az igy 1étrejott tercilisek
atlagos fejlodését mutatja a 2. abra.

A kisérleti és a kontrollcsoport szoveges feladat-megoldd készségének fejlettsége az
eldmérés soran kozel azonos eloszlasunak adodott, ennek készonhetben a kisérleti és a
kontrollcsoport terciliseinek atlagai is egymashoz kozeliek (pl. a kisérlet elott a kisérleti
csoportban a legjobbak harmadaba tartozo tanulok atlaga egyezik a kontrollcsoport leg-
jobbjainak atlagaval). Ennek koszonhetben a tercilisek fejlodését korrekt moédon Ossze
lehet hasonlitani. A kisérleti csoport fejlédése mindhdrom tercilis esetén jobb, mint a
kontrollcsoporté, az also tercilis esetén 10%p-tal, a kozépsonél 11%p-tal, mig a felsénél
7%p-tal, azaz a szoveges feladat-megoldd készség induldszintjétdl fiiggetleniil a koope-
rativ tanulassal dolgoz6 tanulok tobbet fejlodtek. Egy gyenge tendencia utal arra, hogy a
kezdetben gyengébb és kdzepes tanuldk (also és kozépso tercilis) tobbet profitaltak, mint
a legjobb induldszintli didkok. Ennek magyarazata esetleg a plafoneffektusban is keres-
hetd, bar ugy véljiik, hogy ennek hatésa jelen esetben még nem tul jelentds, mert a kisér-
leti felsd tercilis utomérésének atlaga csak 75%p.

Erdekes, feltehetéen véletlen egybeesés, hogy a kisérleti csoport alsé tercilisének
utdmérés atlaga kozel azonos a kontrollcsoport kozépso tercilisének utomérésen kapott
atlagaval. Ehhez hasonloan, a kisérleti csoport k6zépsoé tercilisének utomérés atlaga szin-
te azonos a kontrollcsoport felsé tercilisének utomérésen kapott atlagaval. A kisérleti
csoport closzlasa a kisérlet alatt koriilbeliil egy tercilisnyit tolédott el a kontrollcsoport-
hoz képest.
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A 2. tablazatban tanuldcsoportonként adtuk meg a szoveges feladat-megoldo készség
atlagos fejlodését a kisérleti idoszak alatt. A kisérleti és a kontrollcsoportba is 6t-6t tanu-
locsoport tartozott. A tablazat adataibol leolvashato, hogy az egyes tanuldcsoportok fej-
16dése kozott jelentds eltérések is vannak. Egy olyan kontrollcsoportba tartozo tanulo-
csoport van (3. sorszamu), amelynek fejlédése jelentés mértékben meghaladja a tobbi,
hagyomanyos modszerrel oktatott tanuldcsoportét, fejlodése a kisérleti csoportba tartozo
tanulocsoportok fejléddéséhez mérhetd. Az adatok megerdsitik azt a feltételezést, hogy
mind a hagyomanyos, mind a kooperativ modszer eredményessége jelentds mértékben
fiigghet a tanar személyétdl €s a tanulocsoport dsszetételétdl is.

---O- - -Kis. also t.

—=©6——Kont. also t.

- - -X- - - Kis. kozéps6 t.

—>——Kont. kozéps6 t.

---©- - -Kis fels6 t.

—o——Kont. felsg t.

%
80 +
o
70 +
60 +
Tercilisek:

50 +

felsé
40 +
30 K626psE
20 +

also
10

El6mérés Utémérés

2. abra
A szoveges feladat-megoldo készségek fejlodese a kiserleti idoszak alatt, tercilisenként

2. tablazat. A szévegesfeladat-megoldasi készség fejlodése a kisérleti idoszak alatt,
tanulocsoportonkénti bontasban (%op)

Kisérleti csoport Kontrollcsoport
Tanulocs.| Elémérés | Utomérés | Fejlodés | Tanulocs. | Elémérés | Utomérés | Fejlodés
1. 25,0 52,5 27,5 1. 20,8 394 18,6
2. 27,0 68,5 41,5 2 32,1 57,0 24,9
3. 32,9 62,1 29,2 3 333 70,7 374
4. 34,0 70,4 36,4 4. 34,6 60,5 26,0
5. 36,3 74,3 38,0 5 35,6 56,7 21,1
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A tanulasi motivumok és a szocialis készségek alakulasa a kisérleti idoszak alatt

A tanulasi motivumok ¢és a szocialis készségek serdiilokorban mar meglehetdsen sta-
bilnak mutatkoznak. Jelen kisérletiinknél Iényegesen hosszabb iddszakot atfogd korabbi
vizsgalatunkban a tanulasi motivumok erdsségének kismértékii csokkenését tapasztaltuk
ebben az ¢életkorban (Jozsa, 2002). A szocialis készségek esetében nincs spontan moédon
bekovetkezd valtozas serdiilékorban (Jozsa és Zsolnai, 2005). Ez alapjan feltételeztiik,
hogy a kisérletlink alig t6bb mint egy honapos id6szaka alatt nem kovetkezik be spontan
valtozas ezekben az affektiv valtozokban. Ez okbdl e teriilet vizsgalatat csak a koopera-
tiv tanulést alkalmazo kisérleti csoport esetében végeztiik el.

Egy par tanorat atfogd kooperativ tanulasi kisérlett6l nem varhatjuk, hogy jelentds
valtozast hozzon létre a tanuldk szocialis készségeiben és tanuldsi motivumaiban. E
készségek és motivumok a korabbi élmények alapjan, a kisérleti idészakhoz képest hosz-
szl id6szak alatt, sok tényezd hatasa alatt formalodtak. A kisérlet néhany tanorajatol el-
tekintve a tanulok iskolai és iskolan kiviili kdrnyezete is azonos volt az azt megel6zovel.
Nagymeértékii valtozast tehat semmiképpen sem varhatunk. Ezt a feltételezésiinket erdsiti
meg mas kutatdsok hasonl6 tapasztalatai is. Kovdcs Katalin (2004) testnevelés 6rakon
alkalmazott kooperativ modszerek mellett féléves idoszak alatt csak igen kismértékii val-
tozast tapasztalt a tanulok énképének egyes dimenzidiban. Shachar és Fischer (2004)
kozépiskolasok kémiadrajan végzett kooperativ tanulési kisérlete sem tudta kimutatni a
tanuldsi motivumok fejlodését.

A tanulasi motivumok koziil a matematika énképet és az elsajatitasi motivumot, va-
lamint a versengési késztetést, a szocialis készségek kozil pedig az egyiittmikodési
készséget vizsgaltuk. Minden valtozot szazalékpontban fejeztiink ki; az eld- és utomeérés
alapstatisztikajat, és az ezek Osszehasonlitasara hasznalt paros t-proba eredményét, va-

A tanuldsi motivumokban (matematika énkép, elsajatitas, versengés) nem kovetke-
zett be a kisérleti idészak alatt szignifikans valtozas. Az el6- és utomérés kozotti korrela-
ciok 0,7-0,8 koriiliek, ami szintén arra utal, hogy nincs ezen a téren szamottevo valtozas,
a tanulok egymashoz viszonyitott sorrendje sem valtozott meg jelentdsen. Megjegyez-
ziik, hogy a skalak 0,8 koriili reliabilitasai miatt nem is varhatnank ebben az esetben 1¢é-
nyegesen magasabb korrelaciokat.

3. tablazat. A kisérleti csoport tanuldsi motivumai és egyiittmiikodesi készsége a kisérlet
elott és azt kévetéen (%op)

Elomérés Utomérés ElG- és utomérés stat.
Mot k és készsé , , ? _préba*

OUYUMOR €5 Reszses Atlag | Szoras | Atlag | Szords Pdros ?p}))mba "| Korrelacio**
Matematikai énkép 52,3 21,3 54,2 20,6 1,16 (n.s.) 0,744
Elsajatitasi motivum 49,7 18,5 47,5 21,0 -1,385 (n.s.) 0,839
Versengés 37,7 19,9 41,2 19,7 1,53 (n.s.) 0,634
Egyuttmlikodési készség | 63,2 13,3 67,1 14,4 2,31 (p<0,05) 0,578

* zardjelben a szignifikanciaszint; ** minden érték p<,01 szinten szignifikans.
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A motivumokat vizsgald néhany tételmondatot kiilon-kiilon is szemiigyre véve meg-
allapithato, hogy a matematika énképnek a siker (pl. ,,4 matematika tanulasaban siker-
elmeényem van”), és a kudarc (pl. ,,Matematikabol kudarcok érnek”) dimenzidja nem val-
tozott meg. A matematikaval kapcsolatos altalanos beallitodas (,,Rd se szeretek gondolni
a matematikatanuldsra’) azonban szignifikdns mértékben javult, feltehetden a koopera-
tiv tanuléds eredményeként.

A versengés motivumaban és az ezt vizsgald egyes tételmondatok (pl. ,,Fontos ne-
kem, hogy jobban teljesitsek, mint az osztalytarsaim”, ,,Nehezen viselem, ha mast megdi-
csernek, és engem nem”) atlagaiban nem kaptunk szignifikans valtozast a kisérleti id6-
szak alatt.

A kérdoiv egyik tétele a ,,Jol érzem magam a matematika orakon” allitasrol kérte a
tanulok onjellemzését. Az otfoku skalan mért atlag az elémérésrol (3,4) az utomérésig
(3,7) szignifikans mértékben javult, a modusz a kdzepes (3) skalaértekrdl a gyakran (4)
értékre valtozott. Ugy véljiik, — a szoveges feladat-megoldo készség jelentds fejlodést is
figyelembe véve — ez a tény 6onmagaban is megerdsiti a kooperativ tanulas alkalmazasa-
nak sziikségességét.

Az egylittmiikodési készség szignifikdnsan, atlagosan 4%p-nyi mértékben javult a ki-
sérleti id6szak alatt. A készség eld- és utomérés kozotti korrelacioja kdzepes erdsségil,
r=0,58, ami azt jelzi, hogy a tanulok egyiittmikodési készsége alapjan képezhetd képze-
letbeli sorrendje is valtozott. A egyiittmiikodési skala tételei koziil a kisérlet alatt szigni-
fikansan javult példaul az ,,Elfogadom az enyémtdl eltéré véleményeket”, ,,Segitek prob-
léemaval kiizd6 tarsaimnak™, ,,Szivesen veszek részt kozds feladatok elvégzésében” Az
adatok azt jelzik, hogy a didkok egymassal vald kapcsolatrendszerének megvaltoztatasa-
ban, egyiittmiikddésiik, kommunikaciojuk fejlesztésében kimutathat6 a kooperativ tanu-
las hatésa.

A tanulék kooperativ tanulassal kapcsolatban kialakult attitiidje

Az utomérés kérdoéivét kiegészitettiik tovabbi négy allitassal, amelyekkel azt kivan-
tuk vizsgdlni, hogy a tanulokban milyen attitlidok alakultak ki a kooperativ tanulasi
helyzettel kapcsolatosan, hogyan itélték meg sajat maguk ¢€s tarsaik szerepét a csoport-
munkaban. A tanulok a véleményiiket ebben az esetben is 6tfoku skalan tudtak kifejezni.

A szoveges feladat-megoldo készség fejlodésének vizsgalata kapcsan mar végeztiink
olyan elemzéseket, amelynek soran az elomérés szoveges feladat tesztjén nyujtott telje-
sitmény alapjan harmadoltuk a mintat (2. abra). Most ugyanebben a bontasban megvizs-
galjuk azt, hogy milyen attitidok alakultak ki a tanuldokban a csoportmunkaval kapcso-
latban (4. tablazat).

Az eldmérés eredményei alapjan képzett tercilisek vizsgalatabol érdekes kép rajzolo-
dik ki: tigy tinik, hogy a kdzépmezonybe tartozoé tanulokhoz allt legkdzelebb a koopera-
tiv tanulas. A kdzéps6 harmadba tartozo gyerekek voltak a legelégedettebbek a csoport-
tarsaikkal, és a legjobban 6k kedvelték a csoportos munkat, emellett leginkabb 6k vélik
azt, hogy javult a kapcsolatuk a tarsaikkal. Mint vartuk, a legjobb szoveges feladat-
megoldok gondoljak leginkabb azt magukrol, hogy fontos szerepiik volt a csoport sikere-
iben. A gyengék csoportjaba tartozé tanulok elégedettebbek a csoporttarsaikkal, jobban
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kedvelik a csoportos munkat, mint a jok és inkabb érzik azt, hogy javult a kapcsolatuk a

tarsaikkal a csoportos munka révén.

4. tablazat. A csoportmunkdval kapcsolatos attitiidok dtlagai az elomérésben elért

teljesitmény alapjan képezett tercilisek szerinti bontdsban

; Tercilisek Kisérleti
Csoportmunka attitiid
Alsé | Kozépsé | Fels¢ | csoport
Elégedett voltam a csoporttarsaimmal 4,0 4,7 3,8 42
Fontos szerepem volt a csoport sikereiben 2.8 2.8 3,2 29
Kedvelem a csoportos munkat matematika oran 3,9 43 3,7 4.0
Javult a kapcsolatom a tdrsaimmal a csoportmunka 3,1 34 2,8 3,1
révén

A szoveges feladat-megoldo készség osszefiiggése a tanuldsi motivamokkal és az

egyiittmiikodési készséggel

A szoveges feladat-megoldd készség Osszefiiggéseit a korabbi elemzésekhez hason-
l6an, a kisérleti csoport eldmérésen nyujtott teljesitménye alapjan képzett tercilisek 0sz-
szehasonlitasaval vizsgaljuk meg els6 1épésben (5. tablazat).

5. tablazat. A tanulasi motivumok és az egyiittmiikodesi készség fejlettsége a szoveges
feladat-megoldo készség elomérésen nyujtott teljesitménye alapjan képzett
tercilisek szerinti bontasban, elo- és utomérés (Yop)

Tercilisek
Motivumok és készség Also Kozépsé Felso
E U E U E U
o Atlag 43,8 44,6 52,7 54,4 58,6 62,9
Matematikai énkép
Szoras 14,3 16,0 16,2 19,2 28,9 22,8
. . Lo Atlag 44,4 41,1 48,3 43,6 55,6 57,5
Elsajatitasi motivacio
Szoras 14,1 14,5 21,8 242 16,1 18,0
Atlag 35,1 43,5 37,3 38,8 40,3 42,6
Versengés
Szoras 17,0 20,9 20,5 19,1 21,8 20,4
. o Atlag 67,1 68,9 63,9 68,2 59,2 65,4
Egytittmtikodési készség
Szoras 12,3 12,1 12,7 13,9 14,2 16,8

Megj.: E = el6mérés, U = utdmérés; a tercilisek kozotti kiilonbségek mind a négy valtozo esetében szignifikansak.
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Az el6- és az utdbmérés esetében is a jobb szoveges feladat-megoldd készségi tanu-
loknak jobb a matematikai énképe és fejlettebb az elsajatitasi motivuma. A tercilisek ko-
z6tti kiilonbségek mindkét motivum esetében néttek a kisérlet ideje alatt.

A tanulok matematika énképe egyik tercilisben sem valtozott meg jelentds modon.
Ezzel szemben az elsajatitasi motivacio esetében a gyengék és a kozepesek harmadaban
is csokkent az elsajatitdsi motivum, a jobbak elsajatitasi motivuma pedig er6sodott. Az
elsajatitasi motivumok 6nallo, kitartd probalkozasra késztettek. Elképzelhetd, hogy a tar-
sas feladatmegoldas soran a gyengébb és a kozepes tanulok nagyobb mértékben szamit-
hattak a jobbak segitségére, és ennek kovetkeztében csokkent elsajatitasi motivumuk.
Mivel a kooperativ tanulds soran a tarsas 6sszehasonlitasra, masok képességeinek, telje-
sitményének megitélésére 1ényegesen tobb lehetdség adodik, mint a hagyomanyos mod-
szerek esetén, eldzetesen feltételeztiik, hogy a jobbaknak tovabbi megerdsitést ad a tar-
sas kozeg a kitartd feladatmegoldashoz. Ezt a feltételezést azonban némiképp cafolja,
hogy a matematika énkép esetében nem mutatkozott meg hasonlo jelenség. Késébbi ku-
tatasok keretében érdemes lenne ezt a kérdést részletesebben megvizsgalni, 6sszehason-
litani a hagyomanyos modszer( tanitas soran bekovetkezd valtozasokkal, ahol a tarsas
Osszehasonlitas korantsem olyan intenziv és folyamatos, mint a csoportos tananyag-
feldolgozasnal.

A fejlettebb szoveges feladat-megoldd készségii tanulok a kisérletet megelézden ke-
vésbé egylittmiikodok. Ez akar logikusnak is tinhet: egy rosszabb tanulénak nagyobb
sziiksége van arra, hogy odafigyeljen a masikra, hogy elfogadja az 6vétol eltéré vélemé-
nyeket vagy, hogy egyiitt tanuljon masokkal. Ugyanakkor nem tekinthetjiik kedvezének,
hogy a jobb képességii tanulok kevésbé egyiittmiikodok. A kooperativ tanulasi kisérlet
alatt ez a kép elonydsen valtozott. A legjobbak és a kozepesek egylittmiikddési készsége
szignifikans modon novekedett. Jelentds eredménynek tartjuk, hogy a kisérletet koveto-
en nincs szamottevo kiilonbség jo és kevésbé jo szoveges feladat-megoldd készségl ta-
nulok egyiittmiikodési készségében.

Erdekes eredmény, hogy mig a fejlesztés el6tt a jobb szoveges feladat-megoldd kész-
séghez erGsebb versengési késztetés tarsult, a kooperativ fejlesztés végére a kdzepesen
teljesitd tanuloknak a legalacsonyabb a versengd készsége. A leggyengébbek versengési
késztetése viszont jelentés mértékben nétt. Ez az eredmény Osszhangban van a hétkoz-
napi tapasztalatokkal: a ,,sor elején 1évok™ igyekeznek megdérizni pozicidjukat, a ,,sor vé-
gén allok™ el6bbre akarnak jutni, a kdozépen 1évék azonban nincsenek olyan éles ver-
senyhelyzetben. Ez a pszichés hatas egy futoversenyen is érvényesiil, de csak akkor, ha a
hatul futok ugy érzik, van esélyiik jobb pozicidt szerezni.

A szoveges feladat-megoldo készség fejlettsége a kisérlet elott nem fligg Ossze szig-
nifikdns moédon a tanulasi motivumokkal. Ennél talan még meglep6bb, hogy a tanuldok
egylttmikodési készsége gyenge, de szignifikans negativ korreldcidban all a szoveges
feladat-megoldo készséggel: a fejlettebb szoveges feladat-megoldd készséggel bird tanu-
16k kevésbé egylittmikodonek vélik magukat (6. tablazat).

Az utomérés esetében erdsebbek az Osszefliggések. A matematikai énkép €s az elsa-
jatitasi motivum is szignifikansan korrelal a szoveges feladat-megoldo készség fejlettsé-
gével. Tekintettel arra, hogy sem a matematika énkép, sem az elsajatitasi motivum nem
valtozott a kisérleti idészak alatt, a korrelaciok erésddése mogott feltehetéen az all, hogy
az er6sebb tanuldsi motivumokkal rendelkezé tanuldknak nagyobb mértékben fejlodott a
szoveges feladat-megoldo készsége.
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Az egyiittmiikddési készség az utomérés esetében nem fligg dssze a szoveges feladat-
megoldo készség fejlettségével. Ezt a valtozast is pozitivan értékelhetjiik. Megsziint az
elémérés soran tapasztalt jobb feladatmegoldo—kevésbé egyiittmiikddo egylittjaras.

A félévi matematika osztalyzattal az eld- és az utdbmérés teljesitménye is szignifikan-
san Osszefiigg. Ezt Ggy értelmezziik, hogy a jo szoveges feladat-megoldd készséggel
rendelkez6 didkok nagy valosziniiséggel a matematika mas teriiletein is jol teljesitenek.
Az utdmérés eredménye szignifikansan erGsebb korrelacioban all a félévi osztalyzattal,
mint az elémérésé. Erthetd, hiszen a fejlesztés is abban a félévben volt, aminek a félévi
osztalyzatat bevontuk az elemzésbe.

6. tablazat. A szoveges feladat-megoldo készség dsszefiiggése tanulasi motivumokkal,
egyiittmitkodesi készseggel és a félévi matematika osztalyzattal (r)

Szdveges feladat-megoldo készség
Korrelaciok

Eloméres Utomeéres
Matematikai énkép 0,160 0,243*
Elsajatitasi motivacid 0,196 0,249*
Versengés -0,135 0,122
Egytttmikodési készség -0,252* 0,036
Félévi osztalyzat 0,495%* 0,691%**

Megj.: * p<0,05; **p<0,01 szinten szignifikans.

A Kkisérlet alatt szerezett tapasztalatok
Kooperativitas a kisérlet soran

A csoportok legtobb esetben egyszerre tobb feladatot kaptak és a gyerekek maguk
osztottak el ezeket egymas kozott, igy spontan kialakultak a csoportokban bizonyos sze-
repek, funkciok. Megfigyelhet6 volt, hogy a csoportokon beliil sokszor parok alakultak
ki egy-egy feladat megoldasahoz. Aki megértette a megoldast, az elmagyarazta a tobbi-
eknek. Egymast buzditottak, ha valaki nem dolgozott, szova tették, mert k6zos érdek volt
a tovabbhaladas.

Tobbnyire olyan jol kooperald, erés csoportok alakultak, hogy nem akartak szétvalni,
amikor csoportkeverésre keriilt a sor. Kivételként azonban el6fordult az is, hogy vala-
mely csoport egyaltalan nem prosperalt, ekkor viszont maguk kérték a véltoztatast. Ugy
tlint, a tanulok megértették, hogy a cél a csoportok kozos elérehaladéasa, egymas segitése.
Nagyon jo hatastak voltak az ora eleji vagy a csoportvaltast megel6z6 megbeszélések,
amikor a didkok egymas kozott értékelték az egylittmikodésiiket.

Két-harom-négy alkalommal alakultak 0jja a csoportok. Harom tanuldcsoportban
eléfordult, hogy a tanarnak kellett dontenie a csoportok kialakitasat illet6leg. Az 6t tanu-
l6¢csoport koziil csak az egyikben fordult el6 tobb, a tanar és a tanuldcsoport, illetve tanar
és csoport kozott kialakult konfliktus. A tanarok jelzései alapjan minden egyes tanulo-

356



Kisérlet a kooperativ tanulds alkalmazasara a matematika tanitasa soran

csoportban eléfordult csoporton beliili konfliktus, tovabba egy esetben alakult ki konflik-
tus két csoport kdzott.

Egy tanuldcsoport kivételével mindegyikben akadt tobb olyan tanulé is, aki egyalta-
lan nem akart részt venni vagy nem szivesen vett részt a csoportos munkaban. Ez els6-
sorban a kisérlet kezdeti szakaszaban mutatkozott meg.

Felszinre jottek olyan kozosségi és egyéni problémak, amelyek rejtve maradnak a
hagyomanyos orakon, de a hattérben ott vannak, és kihatnak a tanulas folyamatara is. Az
egyik fiunak példaul komoly beilleszkedési problémaéi voltak. O a harmadik kooperacios
ora utan azzal ment oda tanarahoz: ,,Nem lehetnék én magam egy csoport?” Nehezen fo-
gadta el, hogy csoportban kell dolgoznia, és kezdetben sehogyan sem akarta elmondani a
megoldasait a csoporttagoknak. A kozosségbe vald beilleszkedése azota megoldodott, és
talan segitettek ebben a kooperativ orak is.

Tanarok véleménye

A tanarok véleménye egybehangzoan azt mutatta, hogy a kooperativ 6rdkon a tanu-
1ok sokkal aktivabbak, motivaltabbak voltak, mint a hagyomanyos tanorai keretek ko-
zOtt. A tanuldkra hagyomanyos tandrai koriilmények kozott altalaban nem jellemzo,
hogy odamennek ora utan a tanarhoz azzal, hogy ,,Nem haladtam semmit elére ezen az
oran!”, most viszont tobb esetben eléfordult, hogy igényelték, a tanarral egylitt elemez-
7€k a helyzetet, ha ugy lattdk, a csoportjuk nem miikddik. A csoportok énmonitorozasa
is rendszeres volt a kooperativ 6rdk alatt.

Az egyik tanar beszamolt arrdl, hogy az egyik csoport hatara tiizve egy-két ora eltel-
tével megjelent egy felirat: ,,Mi vagyunk a legjobbak!” A felirat a csoportok egymas ko-
z0tti versengésének latvanyos megnyilvanulasa, mely erds tanuldsi motivumként miiko-
dott.

A didkokat a csoportok kozotti, jutalomért folyd versengésben vald lemaradas miatti
aggodalom is motivalta arra, hogy tanari segitséget kérjenek, ha nem miikodott jol a cso-
port. Sz&p példai a fentiek annak, hogy kooperativitas €s versengés egyszerre miitkodhet
mozgatorugoként. Versengés volt a csoportok kozott, ezt erdsitette a csoportok jutalma-
zasa, ami csoporton beliili kooperaciora késztetett. Egyidejlileg segitették e motivumok
¢és készségek fejlodését. Emellett versengés volt az egyes osztalyok kozott is, noha ez
nem ko6tédott kozvetlen jutalomhoz, csak a ,,Mi vagyunk a legjobbak!” érzéshez.

Mindharom tanar zajosabbnak és fokozottan farasztobbnak talalta ezeket az orakat a
hagyomanyos rendszerii 6raihoz viszonyitva. Ez a kooperativ tanulési forma nyilvanvalo
velejardja.

A tizenkét egymast kdveté kooperativ matematika orat csak az egyik tanuldcsoport-
ban érezte a tanar didaktikai szempontbol megfelel6 mennyiségiinek, a tovabbi négy ta-
nulécsoport esetében soknak bizonyult. A tanarok gy vélték, a gyerekek egy kicsit elfa-
radtak az utolsé kooperativ orakra, mert sokkal tevékenyebbnek kellett lenniiik, mint ha-
gyomanyosan. Egy tanulocsoport volt ez alol kivétel, ahol a sok kommunikacids prob-
1éma miatt kezdetben nehezen ment az egyiittmiikddés. Ok éppen a folyamat végén len-
diiltek bele a csoportos 6rai munkaba. A kooperativ tanulds a tanuldktdl is nagyobb in-
tenzitast kivant, jollehet a modszer hatékonysaga is jorészt éppen ebben rejlik. Mindha-
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rom tanar ugy nyilatkozott, hogy a kisérletet kdvetden is szivesen alkalmazza majd a ko-
operativ modszert.

A tanulok véleménye

A gyakorlé pedagogus szdmara talan az egyik legfontosabb, legizgalmasabb vissza-
jelzést a tanuldi vélemények adjak. A tanuldk Osszesen 167 pozitiv és 48 negativ véle-
ményt fogalmaztak meg a kooperativ modszerrdl. A kdvetkezokben ezek koziil idéziink
néhanyat, melyek az utomérés kérddiveibol szarmaznak.

,»Nem csak a tanulas a fontos, hanem az is, hogy tudjunk egymassal egyiittmiikddni.”
(B. Petra)

,,Olykor nehézségekbe litkoztiink, és ilyenkor kisebb kudarcok értek benniinket, de
egymast biztatva, ezt is taléltiik.”(Sz. Mercédesz)

,JOk ezek az orak, de nem lehet ezt a modszert alkalmazni minden 6ran, mert folyton
csoportban nem lehet matematikat tanulni.”(N. Istvan)

»A matematika o6rak nagy részében csoportosan kéne dolgozni, sokkal hatéko-
nyabb.”(F. Laszl0)

»A csoportmunka kell, mert igy legalabb élvezetesebbek az o6rak.” (M. Veronika)

,En 14 szoktam jonni a feladatok megoldaséra, és magamban tudom is a magyaréza-
tot, de eddig masoknak nem tudtam eléadni. Most ra voltam kényszeritve erre, ezért eb-
ben fejlédtem.” (H. Rita)

Ugy véljiik, a tanuléi visszajelzések Osszhangban vannak a tanari tapasztalatokkal.
Egyértelmilen megerésitik, hogy a kooperativ modszer hatott a tanuldkra, tobbségiik az
iskolai tanulast szinesitd, ujszerti élményként élte meg. Valaszaikbol kideriilt, hogy jo-
résziiknél motivaléan hatott, befolyast gyakorolt az egyiittmiikodési készségiikre, az
ilyen iranyu késztetéseikre, motivumaikra. Emellett a valaszok ramutatnak arra is, hogy
nem célszerli kizarélagosan ezt a modszert alkalmazni a tanitasi érakon. A kooperativ
tanulasi technika a matematikatanitas soran hatékonyan alkalmazhaté modszerek egyike.

Osszegzés

Kilencedikes tanulok korében végzett kisérletiink eredményei szerint a szoveges feladat-
megoldo készség fejlesztésében a kooperativ tanulas szamottevéen eredményesebbnek
bizonyult a hagyomanyos, frontalis oktatasi modszernél. A kooperativ tanulas a kiilon-
b6z fejlettségi szintrél induld tanuldk esetében egyarant hatékonynak mutatkozott.

Meég e rovid kisérleti beavatkozas eredményeként is kimutathaté a tanuldk egytittmii-
kodési készségében bekodvetkezd fejlodés. A kisérletet megeldzden a jobb szdveges fel-
adat-megoldo készséggel rendelkezd tanulok kevésbé mutatkoztak egyiittmiikddonek,
mint tarsaik, a kooperativ tanulas soran az § egyiittmiikddésiik jelentds mértékben javult.
Ez a rovid idészak azonban csak az egyiittmiikodési készség fejlesztésének kezdeti 1épé-
seihez volt elegendd.

A didkok tanulasi motivumaiban (matematika énkép, elsajatitasi motivum, versengési
késztetés) nem tapasztaltunk szignifikans valtozast. Egy tizenkét tanéras program ered-
ményeként nem is varhatd, hogy az évek alatt, tapasztalatok sokasaganak eredményeként

358



Kisérlet a kooperativ tanulds alkalmazasara a matematika tanitdsa soran

kiépiilt motivumrendszerben jelentds valtozasok zajlanak le. A kooperativ tanulasrol irt
tanuloi beszamolokbol ugyanakkor kideriil, hogy tobbségiik szamara meghatarozo ¢él-
ményt jelentettek ezek az orak. Sokuknak megvaltoztatta beallitodasat a tarsaik, a tanu-
las, a matematika irdnt. Az iskolai tapasztalatok meghatarozoan alakitjak a tanulasi mo-
tivumokat (Geen, 1995; Stipek 1993), kooperativ tanulas soran feltehetden a tanuldsi mo-
tivumok erdsodése eldsegithetd. Kisérleti tapasztalataink alapjan gy véljik, hogy to-
vabbi kutatdsok keretében célszerii lenne hosszabb id6szakot atfogva is vizsgalni a tanu-
lasi motivumok alakulédsat a kooperativ tanulas soran.

A kisérlet alatt szignifikansan javult a tanulok matematikaval kapcsolatos attitidje. A
kisérletben résztvevd tanarok és tanulok beszamoloinak elemzése alapjan fény deriilt a
kooperativ tanulasi modszer motivald erejére, a tanulok szamara 6nmagaban mar a mod-
szer Ujszeriisége is élményt jelentett. Tobb korabbi vizsgalat is nyilvanvalova tette, hogy
a tanulok tantargyi attitiidjei az iskolai évek alatt fokozatosan romlanak. A fizika és a ké-
mia targy helyzete, tanuloi megitélése kiilondsen kedvezodtlen (Csapo, 2000; Jozsa, 1999;
Papp és Jozsa, 2000). Elképzelhetd, hogy e targyakkal kapcsolatos tanul6éi motivumok
alakitasaban, oktatasuk eredményességének novelésében célszerli lenne a kooperativ ta-
nulas kiprobalasa is.

A kisérleti tapasztalatok azt mutattdk, hogy a kooperativ tanulas kizarélagossaga nem
célszerli. A tizenkét egymas utani kooperativ tandra a tanarok és a didkok egy része
szamara is soknak bizonyult. A kooperativ tanulést a tanév soran tobbszor, mas modsze-
rekkel egyiitt, valtakozva ajanlatos alkalmazni. A kiilonboz6 tananyagrészek eltérd jelle-
ge is mas-mas eszkozok alkalmazasat indokolja, az 6rak valtozatosabba tehetdk, ha kii-
16nboz06 jellegliek.

A magyar iskolakra jelenleg a til nagy aranyu frontalis munka jellemzo, a csoportos
tanulds szinte alig van jelen a tanitasi 6rakon. Féldes Petra talalo megallapitasa szerint a
mai magyar iskoldban a ,,a didkok egymast segitd késztetése kimeriil az adazul ild6zott
sugasban” (Foldes, 2002. 104. o.). Golnhofer és Szekszardi (2001) attekintése ravilagit,
hogy az utdbbi évek iskolakat érintd pedagdgiai innovacioi foként a pedagdgiai progra-
mokra, tantervekre és az ezekkel Osszefliggd teriiletekre terjedtek ki (pl. mindségbiztosi-
tas). A valtozasok sajnos csak kisebb ardnyban jelentek meg a nevelési-oktatasi modsze-
rek tekintetében.

A kooperativ tanulds Nyugat-Eurépaban és az Egyesiilt Allamokban elterjedt mod-
szernek tekintheté. Hazai meghonosodasanak kezdeti 1épéseit €ljiikk at. Ma még tanarok
¢és didkok egyarant tanuljak a benne rejld lehetéségeket.

A kutatas az OTKA T043480 tamogatasaval valosult meg. A kisérleti csoportok a budadrsi Illyés Gyula Gim-
naziumbol keriiltek ki. A kontroll csoportok koziil egyik ugyanebbdl az iskolabol, harom a budapesti Szent
Laszl6 Gimnaziumbol, és egy csoport a hajdubdszorményi Bocskai Istvan Gimnaziumbol. Koszonjik a koz-
remiikddd kollégak és tanulok munkajat. A tanulmany megirasa alatt Jozsa Krisztian Bolyai Janos Kutatasi
Oszténdijban részesiilt.
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ABSTRACT

KRISZTIAN JOZSA AND GYORGYI SZEKELY: CREATING A COOPERATIVE LEARNING
ENVIRONMENT IN MATHEMATICS EDUCATION

This empirical study compares the effectiveness of a cooperative and a teacher-dominated
learning environment in a design including an experimental and a control group of ninth
grade students in the academic stream of secondary education. 83 students in the
experimental group participated in cooperative learning activities and 81 students in the
control group received teacher-dominated instruction. Both the experimental and the control
groups were divided into five learning groups each. The experiment covered twelve
consecutive math lessons on word problems. Pre- and post-tests were administered.

The results show that, as regards development in problem solving skills related to word
problems, cooperative learning was more effective (effect size: .49). Furthermore, the skills
of cooperation developed significantly for students studying in a cooperative learning
environment and their math attitudes also improved. However, this environment did not have
significant influences on students’ math self-concept, mastery motivation and competitive
aspirations. Students and teachers agreed in finding a better classroom climate during
cooperative learning sessions than in teacher-dominated settings and both were more
motivated for accomplishing their tasks under the former condition. Still, the experiment
revealed that an exclusive environment of cooperative learning is not suitable. Some teachers
and students alike found twelve such consecutive lessons overbearing. It appears that
cooperative learning periods could be most effective dispersed over the academic year, varied
with other learning environments.
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AZ ANTIK ROMAI EMBERESZMENY REALIZALODASA AZ
OKTATASBAN ES NEVELESBEN

Hoffmann Zsuzsanna
SZTE BTK, Okortorténeti Tanszék

Az antik gorog és romai kultira kdzismerten szoros kapcsolatban all Eurdpa kultaraja-
val, amelynek megalapozasaban kiilonleges értéket képvisel az antik 6rokség. A klasszi-
kus embereszmény vizsgalata minden kor szamara szolgalhat tanulsagokkal, s6t az 6n-
megismerés kitling iskolajat is jelenti. Az elméleti kérdések feltarasaban kétségteleniil a
g0rdg paideiat illeti a palma, azok praktikus megvaldsitdja azonban a rémai nevelés,
szemléletének kdzéppontjaban a praxisszal és a humanitasszal.

Minden torténelmi korszak szamara visszatérden felvetddd kérdés a nevelés célja. A
kérdés annal is inkabb fontos, mivel a nevelésnek mindenkor szinkronban kell lennie a
tarsadalmi elvarasokkal. Az okori Romaban a nevelés az emberben rejlé értékek felis-
mertetését, kibontakoztatasat célozta, vagyis a studia humanitatis megvalositasat. Mind-
ezt ifju korban kell elkezdeni, ahogyan Horatius fogalmaz: ,Ifju, tiszta szivedbe most
kortyold fel a bolcs tanitast, most menj a nagyokhoz./ Orzi a szilke soké a szagat annak,
mit el6szor ontsz bele” (Horatius: Levelek 1,2,70-71). Az ifjukori hatdsok maradand6
nyomokat hagynak az emberek lelkében. Nagy Sdndor neveldje, Leonidés — a babyloni
Diogenés szerint — tobb olyan biinds hajlamot is kifejlesztett tanitvanyaban, amelyeknek
az felndtt kordban is rabja maradt (Quintilianus: 1,1,8).

Az arisztokratikus berendezkedésli romai tarsadalom értékrendje konzervativ, er-
kolcstana szintén hagyomanyokhoz ragaszkodo és gyakorlati. Amig a gérdg nevelés a
sz€épség, a harmoénia és tokéletesség (kalokagathia) és a sokoldalt miveltség (enkiiklios
paideia) megvalositasara torekszik az ifjusag nevelésében is, addig Romaban a vir bonus
(derék férfi) nevelése a cél, aki a gyakorlati életben mindenben képes megfelelni a vele
szemben tamasztott elvarasoknak. A derék polgaratol a rémai allam elvarja, hogy katona
legyen (miles), csaladfd (pater familias), véllaljon tisztséget (magistratus), és mint pol-
gar (civis) feleljen meg valamennyi rarott feladatnak. Roma természetesen sohasem té-
veszti szem eldl sajat kiildetéstudatat, miszerint a vilag szervezésére és vezetésére hiva-
tott. Vergilius hires sorai szerint: LAmate mesterséged, romai, az, hogy uralkod;j,/ El ne
feledd — hogy békés torvényekkel igazgass,/ Es kiméld, aki meghodolt, de leverd, aki 1a-
zad!” (Vergilius: Aeneis 6,851-853). Altalanos zsinérmérték a romaiak szdmara az sk
szokas- és intézményrendszere, a mos maiorum, amit mindenben tanacsos kovetni. A
tarsadalom szdmara kivanatos értékrend atadasa részben a csaladban, részben pedig ,,in-
tézményes” formaban, az iskoldban torténik. Az oktatds a romai koztarsasag kordban
nem allami feladat, ilyen mdédon nincsenek szervezett iskolak, sem altalanos és ellendr-
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z0tt tananyag. Az oktatds szamara a ,tankonyvet” az irodalmi és torténeti munkak, va-
lamint a XII Tablas tdrvények cimen ismert jogszabaly gylijtemény jelentette. Amikor a
rémai oktatas €s nevelés kérdését vizsgaljuk, értelemszeriien ugyanezen forrascsoportok
szolgalhatnak informaciokkal.

A koztarsasag kora

Az okori Roméban iskolak meglétérdl bizonyosan csak a Kr.e 300 utani iddszakbdl érte-
stiliink (Bonner, 1977; Rawson, 1985). Az iskola megnevezése a ludus, ez a latin sz6 va-
l6ban jelenti a jatékot is, de hangsulyoznunk kell, hogy a modern értelemben vett jatékos
nevelés fogalmat az okor embere nem ismerte. Jelent azonban ez a kifejezés kiizdo- il-
letve gyakorldteret is, ahogyan példaul a [ludus militaris (katonai iskola), Iludus
saltatorius (tanciskola) jelzés Osszetételek is mutatjak. Ez a jelentés jol illusztralja az an-
tik embernek azt a vélekedését — amit Platon meg is fogalmaz —, hogy a tanulds kemény
munka és edzés, az erék igazi megfeszitése.

A romai nevelés és oktatds elsé korszakanak tekinthetd idészak a Kr.e 300 és Kr.e.
146 kozé es6 szakasz. A késdbbiek szempontjabol alapvetd hatasok és események jel-
lemzik ezt a periddust, mivel a kezdetek modszerei és eljarasai 6hatatlanul tartds hatast
gyakorolnak a teljes rendszerre. Roma mindig is tudott masoktol, s6t, az ellenségeitdl is
tanulni, igy a nevelés kérdésében Gordgorszagot ismeri el ,,mesterének”' Az intenziv go-
rog befolyas mellett karthagoi, keleti hatasok is érvényesiilnek, de legerésebb a gorog. A
korszak végére az egyszerli régi képzés helyett bevezetésre keriilnek a grammatikai és
rétorikai studiumok is; természetesen az 6si hagyomanyok erds gyokerei miatt a helle-
nizmus hatdsa fokozatosan érvényesiil. Erre a korszakra vonatkozodan a torténetird
Suetonius (Kr. u. 2. szdzad) ,,A grammatikusokrol és a szonokokrol” cimii munkdjabol
nyerhetiink informaciokat. A kovetkezoket irja: ,,A grammatika egykor nem volt divatos
Romaban, nem tartottak tiszteletben, a durva és harcias allamban nem volt igény a sza-
bad miivészetekre. Kezdete is fokozatos volt, ugyanis a legrégebbi tudoésok, — akik
egyszemélyben koltok és félig gorogok voltak: Liviusra és Enniusra gondolok, akikrol
ismeretes, hogy otthon és hazon kiviil is tanitottak mindkét nyelven — semmi tébbet nem
tettek, mint forditottdk a gérogoket, vagy ha maguk is irtak valamit latinul, azt elézetes
olvasmanyaik nyoman tettek” (I,1, sajat forditas).

Livius Andronicus 272-ben keriilt Romaba, Livius Salinator hazéba, akinek a gyer-
mekeit nevelte. Tekintettel tehetségére, gazdaja felszabaditotta, ezzel elnyerte a Livius
nemzetségnevet is. A mivelt Tarentumbol érkezett, ahonnan magaval hozta az iras, ol-
vasas, grammatika és rétorika ismeretének fontossagat, és mint mivelt gorog, a mivé-
szetek és a szinhadz szeretetét is. Az iskolaban tankonyvként a XII tablas torvény szove-
gét, Appius Claudius szenteciait és beszédeit hasznaltak (ez utdbbi szintén lelkes harcosa
a kulturanak, és 6 maga is irodalmar). Feltehetéen ezek mellé, vagy helyett akart olvas-

' Graecia capta ferrum victoterm cepit et artis, intulit agresti Latio”(Horatius, Epistulae 11, 1 156-157); va-
gyis: ,,Durva legy6z6jén gydzott a levert Gorogorszag,/ s por népét Latiumnak miivészetre kapatta” (ford.
Murakozy Gyula).
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nivalot adni tanitvanyainak, ezért forditotta le Homéros Odysseidjat latinra, Odusia
cimmel. — A masik emlitett tudos ugyancsak koltd-tanitd, Quintus Ennius (239-169), aki
Suetonius szerint félig gordg (semigraecus). Mindketten kivételes tehetségek, és a kulta-
ra lelkes terjesztoi, és egyben irodalmarok is.

Fontos szerepe volt ebben a korszakban a szinpadi szerzoknek is (Plautus, Terentius,
Naevius), akik gordg mintdk nyoman késziilt darabjaikkal jelentés mértékben szolgaltak
a romai irodalom megteremtését, és kisérletet tettek a szinhaz megkedveltetésére is. A
szinhdz ugyanis az a férum, ahol egyszerre sok embert lehet megszolitani, tanitani, mii-
velni, és szamukra fontos erkolcsi tanulsagokat, tarsadalmi elvarasokat irodalmi forma-
ban ko6z6Ini (Suetonius: 1,2). A masodik pun haboru befejezése utan (201) jottek tovabbi
mesterek és tanitok tavolabbi gorog teriiletekrdl, tovabba a szigetekrol és Kisazsiabdl is,
amint ezt Suetonius emlitett munkajanak folytatasabol megtudjuk. Ezek rovid idon beliil
alkalmazkodtak a helyi rémai viszonyokhoz, azonban féként gordg irodalmat, gramma-
tikat és rétorikat oktattak.

A neves gordg mesterek elokeld romai csalddok gyermekeit tanitottdk, elsésorban
ennek koszonhetéen vannak informacidink romai mikodésiikrél. Ennius kordban mar
tobb targyat is oktattak, de foként nyelvet €s irodalmat. Suetonius kozlése szerint a
grammatikat a mallosi Kratés hozta be Romaba. O kovetként érkezett Romaba, kozvet-
leniil Ennius haléla (169) utan, és mivel ott eltdrte a 1labat, kényszertiségb6l megnytlt ot-
tani tartdzkodasa, ezalatt tanitott. Nagyon sok eldadast tartott, €s ,,nekiink utdnzasra valo
példat adott” — fogalmaz Suetonius. Az alexandriai valamint a pergamoni modszerek és
gondolatok kozvetitdje, irodalmi szovegek forditdja, méltan tartjadk 6t a rémai oktatés
megalapozojanak (I,2). A grammatika a gordg nyelvhasznalat nyoman honosodott meg
Romaban, miiveldit ugyanis eleinte littaratusoknak nevezték. Cornelius Nepos, (Kr.e 1
mert szerinte az el6bbi azokat jelenti, akik képesek valamit pontosan, éleselméjlien és
tudoményosan elmondani vagy megirni. Kiilondsen a kolték magyarazoit kell ezeken ér-
teni, akiket a gorogok grammatikusoknak neveznek (1,4).>

Enniusnak szamos tanitvanya volt, kdztlik két kivalo romai ifju, Aemilius Paulus két
fia is. Az apa lelkes filhellén, szdmos gordg mestert rendelt gyermekei oktatasara. Koz-
titkk nemcsak irodalmarok és filozéfusok voltak, hanem miivészek is (szobraszok, festok),
sOt még a testedzésre is gondja volt, vadaszat-oktatokat, 16- és kutyaidomarokat is hoza-
tott (Plutarchos: Aemilius Paulus 6,5). Erdekességként megemlithetjiik az ontudatos
atyaval kapcsolatban, hogy Kr.e. 168-ban, a makedon Perseus legy0zése utan az athéni-
aktol a leghiresebb filozofust kérte fiai oktatasara. Sot, rendelt egy képet is egy neves go-
rog festotdl a diadalmenete szamara. Az athéniak Metrodorost kiildték el hozza, aki
mindkét kérésnek megfelelt. A gondosan megvalasztott oktatok mellett 6 maga szemé-
lyesen is figyelt gyermekei oktatasara, és ha tehette, sajat ismereteit is gyarapitotta (1.
Plutarchos idézett munkajat). Plutarchostol azt is megtudjuk, hogy két idésebb fiat ma-
gaval vitte Pydnaba, és a csata utan megengedte nekik, hogy Perseus konyvtarabol vélo-
gassanak maguknak. Minden filhellénizmusa ellenére sem tiirte el azonban azt, hogy

2 A litteratus az igazi tudos, a litterator kozepesen képzett; ez a kettdsség a gorogoknél is megvan, grammati-

kos, ill. grammatistés.
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csupan gordg tanulmanyokkal foglalkozzanak, hanem nagy gonddal 6 maga készitette
fel 6ket a romai kozéletre, 6si fegyelemre, megismertette veliik Roma torténelmét, beve-
zette tovabba az allamférfiui tevékenység és a jogi ismeretek rejtelmeibe. Nem véletlen,
hogy az 6 hazaban talalt menedéket a tiszként Romaba keriilt gorog torténetird, Polybios
is.

Kr.e. 155-ben tjabb hires mester érkezik Athénbol, mégpedig a babyloni szdrmazast
Diogenés, a nyelv és stilus rangos tanitja. Roémaba jon tovabba két tudoés filozofus, a
peripatetikus Critolaus és az akadémikus Carneadés. Plutarchos az idésebb Cato élet-
rajzaban azt kozli (22), hogy mindkett6t lelkesen fogadtak Romaban. Szét kell ejteni a 2.
szazad masodik felének kapcsan egy nagyon fontos, filhellén, irodalombarat- és szervezd
csoport, a Scipio-kdr mitkodésérdl, amelynek aktiv szervezdje az ifjabb Scipio
Aemilianus (a kor tevékenységérdl 1. Cicero: A szonokrol, 11,37, 154.; tovabba Astin,
1967; Maroti, Horvath és Castiglione, 1967; Adamik, 1993).

A targyalt korszak markans és hangadé egyénisége a konzervativ beallitottsagu, kér-
lelhetetlentil szigoru erkdlestt Marcus Porcius Cato (234-149). Politikai karrierje mellett
nagyon fontos irodalmi munkassaga, szonoki tevékenysége is. Az oktatas nevelés vonat-
kozéasaban kiemelendd, hogy maga oktatta fiat, sot, irt is szamara egy enciklopédiat (saj-
nos elveszett), amely négy témakorbol (foldmiivelés, orvostudomany haditudomany és a
rétorika) Osszegzi a legfontosabb tudnivalokat. Csak a foldmiivelésrdl sz6l6 munkaja
maradt fenn, de irt szonoki beszédeket, Eredetek (Origines) cimmel egy torténeti mun-
kat, Carmen de moribus (Enek a szokasokrol) cimen egy erkolcstant, irt tovabba jogi
targytl miivet és kiadott egy szellemes mondasokat tartalmazd gylijteményt is. Mind-
ezekkel koranak miivelodését, a kultira fejlodését kivanta szolgalni, annak ellenére,
hogy a gorog kultira intenziv romai és italiai terjesztését gatolni igyekezett.

Cato maga maga jol ismerte a gorogok kultarajat és nyelvét is, de féltette hazajat az
idegen hatasoktol, ugyanis a gorogok szabados életfelfogasa és gondolkodasmodja, va-
lamint a gorog poliszvilag lehanyatlasa kozott egyenes Osszefliggést tételezett fel. (A go-
rogség gondolkodasmodjarol, nevelési- €s életelveirdl 1. még Garland, 1990.) Torténeti
miivében azokat az eseményeket irta le részletesen, amelyeket az erkolcesi, illet6leg a ha-
zafias nevelés szempontjabol fontosnak itélt. A romaiak ugyanis a torténetirast instruktiv
példatarnak tekintették, amely neveld hatassal van az utdkorra, €s szamos kovetendd
mintaképpel szolgal. Ugyancsak tanitas és tanacsadas célzataval késziilt a mezégazdasa-
got targyalé munkaja, amelyben a gondos, hatékony és jovedelmezd gazdalkodasra vo-
natkozo tanacsokkal szolgal kortarsainak. Véleménye szerint a foldmiivelés nemcsak
tisztességes, hanem dicséretes foglalkozas is, amit a régiek legnagyobb dicsérete igy 6sz-
szegez: ,,JO foldmiives, jO gazda” (Cato, 1966. 87. o.; Cato tevékenységéhez lasd még
Maroti, 1966.)

Az emlitett Scipio-korhoz csatlakozott a rhodosi Panaitios is, aki Scipio hazaban la-
kott, és szoros kapcsolatba kertiilt vele, valamint baratjaval, Laeliusszal is. A neveléstor-
ténet szempontjabdl feltétlentil emlitést érdemel a Gracchus testvérek anyja, Cornelia
(Scipio Africanus lanya), aki példas csaladanya volt, gondosan nevelte gyermekeit, kiva-
16 gordg mestereket fogadott hazdba, igy a mytilénéi Diophanést, a hires szonok-tanart,
és a cumae-i filozofust, Blossiust (Plutarchos: Tiberius Gracchus 8,4). Kiemelend6
Cornelia azért is, mert levelezett fiaival, ami az 6 koraban kivételes jelenségnek szamit —
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Caesar illetve Cicero levelezése kapcsan kezd meghonosodni Réméban is a kapcsolat-
tartasnak ez a modja. A targyalt korszakban a hellenizmus igen nagy hatast gyakorolt az
oktatasra, nevelésre, irodalomra és a bolcseletre.

A koztarsasag valsaga és a principatus kora

A Kr.e.146. évtdl kezdddden a rdmai nevelésben egy ujabb korszak kovetkezik, ezutan
mar valamivel tobb adat all rendelkezésiinkre. Suetonius kozlése szerint a régi gramma-
tikusok rétorikat is tanitottak; tobbek értekezéseket is kdzreadtak mindkét targybol.
Ugyanakkor, amint Suetonius irja: ,,A rétorika — hasonloképpen mint a grammatika —
csak késén honosodott meg nalunk, s6t egy kicsit nehezebben is, ugyanis koztudott,
hogy gyakorlasat néha tiltottak is” (Suetonius: 1,4).

Cicero gyermekkoraban a két leghiresebb szonok Romaban Marcus Antonius Orator
(Kr.e. 143-87), az ismert triumvir nagyapja, és L. Licinius Crassus (Kr.e. 140-91). Cice-
ro: A szonokrol (De oratore) cimli munkajaban igen nagy szerepet juttat nekik. Az utdb-
bit szénoki teljesitménye mellett egy hires rendelete is ismertté tette, amit Kr.e. 92-ben
censortarsaval, Cn. Domitius Ahenobarbusszal egyiitt adtak ki. A rendeletet Suetonius is
fontosnak tartotta, ezért sz6 szerint idézi miivében: ,,Tudomasunkra jutott, hogy vannak
olyan emberek, akik egy ujfajta tanitasi modot vezettek be: az ifjusadg tédul hozzajuk az
iskolaba. Latin rétornak nevezik magukat. A fiatalok egész nap henyélnek naluk. Oseink
megszabtak, hogy gyermekeinknek mit kell tanulniuk és milyen iskolakba kell jarniuk.
Ez az ujfajta tanitasi mod, amely a hagyomannyal ellenkezik és 6si szokasokba iitkozik,
nem teszik és nem is tiinik helyesnek. Eppen ezért mind azoknak, akiknek ilyen iskolaik
vannak, mind azoknak, akik oda szoktak jarni, tudomasara kivanjuk hozni azon vélemé-
nylinket, hogy nem tetszenek nekiink” (Suetonius: 1,4).

A masodik szazadban természetesnek vették az el6keld romai csalddok, hogy gyere-
keik gordg szonoktol tanuljanak, ezért gyakran el is utaztak Gordgorszagba. Az els6 sza-
zad elején kisérletet tettek arra, hogy bevezessék a latin rétoriskolakat, tovabba latin sti-
lusmintakkal valtsak fel a gorogoket. Romaban L. Plotius Gallus hozott 1étre ilyen isko-
lat. Itt szeretett volna tanulni az ifji Cicero is (Suetonius: 1,26), sziilei és kornyezete
azonban nem engedték meg ezt, mivel nem tartottak elég szinvonalasnak a latin szénok-
iskolat. Mint a fenti idézet mutatja, hasonlo véleményen van L. Licinius Crassus is, aki
Cicero szerint ugy latta, ezekben a latin iskoldkban nem kapott megfeleld hangsulyt az
altalanos miiveltség és a sziikséges szakismeretek elsajatitasa (pl. jog, torténelem, filozo-
fia), ellenben nagy teret nyert az iires fecsegés €s a hatasvadaszo demagodgia (A szonok-
16l, 3,93). Az emlitett rendelet tehat ezt a felszines képzést akarta megakadalyozni, és
erdsiteni azt a tendenciat, hogy a romai kulturanak a goérog tudomanyossag szintjéhez
kell alkalmazkodnia. A rendelet csak részben érte el céljat, korlatozta ugyan a latin réto-
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rok ténykedését, de egészében megsziintetni nem tudta. Ez utdbbit igazolja a Rhetor ad
Herennium cimmel megjelent rétorikai tankonyv.’

Romaban az egyik legkedveltebb hazitanité Crates tanitvanya, a Milétosbol szarma-
70 Alexander, aki hatalmas ¢és szertedgazo tudasaval kiérdemelte a polihisztor mindsitést.
Szamos munkat irt, Kr.e. 81-ben Sulla adta meg neki a romai polgarjogot. Még ismer-
tebb eset Antonius Gniphoé, aki Iulius Caesar mestere volt. (Caesar anyja, Aurelia szin-
tén kiilonosen gondos csaladanya, aki minden bizonnyal igényesen valasztott oktatot fia-
nak.) Bar szabad szarmazasu, sziilei Galliaban elhagytak; nevel6sziilei késobb visszaad-
tak a szabadsagat (Suetonius 1,7). Alapos képzettséget szerzett mind a gérdg, mind a ro-
mai kultura terén, és megnyerd személyiségének kdszonhetoen tanitd lett. Hires férfiak
latogattak iskolajat, koztiik példaul Cicero is. Ateius Philologus szerint két konyvet irt a
latin nyelvrdl, 6 volt az elsd, aki a latin szavak helyes alakjanak megallapitdsahoz az
analogia® elveit alkalmazta. Feltehet6en a mester nagy hatassal lehetett az ifji Caesarra,
aki makacsul ragaszkodott a tiszta és helyes nyelvhasznalathoz, és 6 maga is irt Analogia
cimmel egy munkat. Sajnos ez a munka nem maradt fenn, igy Gnipho hatasa is nehezen
kontrollalhat6. Kiilonos elismerésként szolgalhatott a mesternek az a tény, hogy a hires
szonok, Cicero mar felnéttkoraban (Kr.e. 66-ban, 40 évesen, praetorként, ismert szo-
nokként) hallgatta.

Kr.e. 92-ben tehat a latin rétorok iskolait is betiltottak (hasonloan a gorogokhoz), de
latvanyos siker nélkiil. A lasst fejlodés eredményeképpen kialakult és allandosult a ha-
rom egymasra épiild iskolai fokozat: elemi, grammatikai és rétorikai. Koziiliik az els
kettd, a grammatikai és rétorikai képzés altalanosnak tekinthetd, az el6keldk gyermekeit
azonban sziikséges volt a kozéleti palyara — senatus, forum, térvényszék — is felkésziteni,
ez tette szlikségessé a rétorika szinvonalas oktatdsat. Innent6l az igényesebb képzés
szerves része a szonoki ismeretek megszerzése, mig a tarsadalom alsobb rétegei tovabbra
is beérik a /udusszal. A szonoki képzésben a korabbi praxis forensis (gyakorlati képzés)
mellett jelentds hangsulyt fektetnek a megfeleld és szinvonalas elméleti ismeretek meg-
szerzésére. Ezt az 0j gyakorlatot szemléletesen illusztralja Tacitusnak a Dialogus de
oratoribus ciml irasa, ahol a régi és Uj nevelés rendszerét vizsgalja, kiilonos tekintettel a
rétorikara (31-35 fejezetek). Tacitus szerint régen azt tartottdk, hogy nincsen sziikség
szonokiskolakra, hanem az ifjakat elvitték egy neves szonokhoz, azt kellett kisérnie,
minden beszédét meghallgatnia, a peres eljarasok lefolytatasanal jelen kellett lennie,
ugyszolvan a ,,csata hevében tanult meg harcolni”. Most azonban, folytatja Tacitus: ,.fia-
taljainkat elviszik a rhétorok iskolaiba ... elviszik 6ket az iskoldba, amelyben nem egy-
koénnyen tudnam megmondani, hogy maga a hely, a tobbi tanuld, vagy a tanulmanyok
minémiisége okoz-e tobb kart tehetségiiknek. Mert a hely egyaltalan nem parancsol tisz-
teletet, csak ugyanolyan tudatlanok teszik be oda a labukat; a tanulotarsak sem segitik az
elérehaladast, hisz gyermekek gyermekek kozott és ifjak ifjak kozott, egyforma gondat-
lansaggal beszélhetnek és hallgathatjak egymast; a gyakorlatok pedig jorészt nem érik el

Keletkezésének ideje és szerzdje is vitatott; Hieronymus kozlése alapjan tévesen Cicerénak tulajdonitottak.
Franz Marx véleménye szerint az a legvaldsziniibb, hogy keletkezése Kr.e. 86 és 82 kozé tehetd, mivel az
idézett szonokok sorat Antoniusszal és Crassusszal zarja.

Ez az eljaras azt a gyakorlatot jelenti, amikor mar 1étez6 ismert formakbol kovetkeztetnek hasonlo szavakra,
a szavak koz0s hasznalatahoz valo alkalmazkodas helyett (anomaliak).
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céljukat”( 35). Az idézett forras egyben igazolja azt is, hogy mar Cicero korat megeld-
z6en kialakultak Romaban a latin szénokiskolak, és egyben mar akkor koérvonalazédik
az az 1j nevelési ideal, amelynek végleges formaja a kovetkez6 korszakban realizalodik.

A nevelésben érvényre jutd gordg hatasok koziil az épitészetet kivéve kevéssé volt
eredményes a miivészetek hatdsa. A romaiaknal a miivészet szinte mindvégig idegen jel-
legli és elsOsorban dekorativ. Ilyen modon a lélek valodi mélységeinek kimtivelésére
szolgald zenei oktatas sem kapta meg azt a kiemelt szerepet, amit a gdrogoknél betoltott.
Roma miivelddésére a legmérhet6bb hatast a gorog nyelv és irodalom gyakorolta. Szinte
jelszova valt, hogy aki miivelt ember akar lenni, annak feltétleniil gordgiil kell tanulnia.
Ennek kdszonhetden gyorsan terjedt a gordg nyelv ismerete. Mar Sulla idejében Molo
rhodoszi kdvetet — aki nem tudott latinul — tolmacs nélkiil hallgattdk meg a senatusban.
Az eldkeld csaladok gordg neveloket és pedagdgusokat fogadnak gyermekeik mellé. A
grammatikai iskoldkban igy idegen nyelvet is oktatnak, ami neveléstorténeti szempont-
bol nagyon is haladd 1épésnek szamit. A tanitok mellett az eldkeld csaladokban egyre
tobb gordg tudos, filozofus, felolvasd, orvos és miivész is feltlinik. A rémai vallasba
szamos gordg mitosz kertil be, a szinpadi miivek gordg mintakat kovetnek, a klasszikus
irodalom Gigyszintén.’ Divatossa vélik gérog nyelven irni.® A romai csaszarok koziil pél-
daul Tiberius gorogiil ir verseket, Claudius ir és tarsalog is gorogiil, Titus gordg szinpadi
miuveket alkot, Domitianus gorog 6ltozékben elndkdl az olympiai jatékokon, Hadrianus-
rol pedig azt olvashatjuk Aurelius Victornal, hogy: ,,a gérdg irodalomban olyan alapos
jartassdga volt, hogy ,.graeculusnak” (kis gorog) nevezték el. Az athéniak tanulmanyait,
¢életmodjat, nyelvét és egész miiveltségét teljesen elsajatitotta” (Aurelius, 1998. 14.; 256.
0.). Marcus Aurelius gorogiil irja meg ,,Elmélkedések™ cimii filozofiai miivét, a hires
szonok, Quintilianus pedig a nyelvtanulast a géroggel javasolja kezdeni.

A romai tradiciok és a gorog kultira o6tvozése

A rémai nevelés Kr.e. 146 utani idészaka egészen a birodalom bukasaig a hellenizalt
szellemet koveti. Az erkolesdk finomodasaval sajnalatos modon egyiitt jar hanyatlasuk
is. A tradiciondlis romai erények €s eszmények azonban nem tiinnek el egészen, a régi
egyszerl életvitelnek és igy a hagyomanyos nevelési elveknek is akadnak még hivei a
principatus id6szakaban is. A csészarkorban ismételten fokozddik a gordg kultura hatésa,
Augustus azonban programjaban a régi jo erkdlcsok visszaallitasat hirdeti meg. Propa-
gandisztikus jelszavainak hirdetésében nagy segitségére volt ,,mindenhat6” tanacsadoja,
Maecenas, sbt, az sem zarhato ki, hogy a libera res publica (szabad kdztarsasag) mezé-
be bujtatott dictatura, valamint ennek a gérog kultiiraval valo 6tvozése az 6 ,,6tlete” volt.
Augustus politikdjanak mintegy elvi igazolasat jelentette erényprogramja, a senatustol el-
ismerésként kapott egy aranypajzsot, amelynek felirata a négy alaperény neve volt: vir-
tus, clementia, iustitia, pietas. Maecenas — ezért lett kés6ébb fogalom a neve — aktivan

5 Cicero példaképe Démosthenés, Vergiliusé Homéros, Sallustius Thukydidést koveti, Horatius pedig Alkaiost
és Sapphot.
Cicero irt pl. sajat consulsagarol gorogiil, Fronto, Suetonius, Apuleius gorogiil és latinul is irtak.
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tamogatta a kultirat, ezen a téren tdmogatottjainak — irok, koltok, mivészek — is komoly
szerepet szant. Vergiliusnak 6 javasolta példaul egy foldmiiveléssel foglalkoz6 tankolte-
mény (Georgica) megirasat (politikai torekvései kozott szerepelt ugyanis az italiai pa-
rasztsdg meger0sitése). Szintén 6 Osztdondzte Horatiust arra, hogy kolteményeiben
Augustus torekvéseinek népszertsitése is hangot kapjon. Hasonld célok jutottak érvényre
Vergilius Aeneisének megalkotasaban is.

Augustus 1étrehozott collegium iuvenumokat is, amelyek az ifjusag vallési jellegii
szervezetei, de oktattak példaul sportot is. A testedzést korabban elsésorban katonai cél-
lal gyakoroltak. A csaszarkorban egyre inkabb szerves része lett a romaiak életének, a
sportolasra alkalmas helyeket a thermak (fiirdok) mellett alakitottak ki. Természetesen
azt a fontos és jelentds szerepet sohasem kapta meg Romaban, amit a gorogok szamara
jelentett. Seneca kritikusan vélekedik a tlzasba vitt testedzésrol: ,,Ostobasag ugyanis,
Luciliusom, és a legkevésbé sem illik a tudomanyos érdeklodésti emberhez a kargyakor-
latokkal, nyaknyujtogatassal, torzserésitgetéssel valo foglalatossag — ambar sikeresen ha-
jasodsz, és er6sodnek izmaid, akkora erdd vagy stlyod ugysem lesz, mint egy hizlalt
okornek” (Levelek, XV,2).

Tacitus idézett munkajaban a régi romai nevelési elveket kivanja vissza: ,,Ugy lat-
szik, hogy varosunk sajatos €s jellemz6 hibai, a szinészimadat, meg a gladidtormérkdzé-
sek s loversenyek irant érzett szenvedély, mar szinte az anyaméhben megfogamzanak, és
ha ezek foglaljak el és szalljak meg a lelket, mennyicske hely marad a tisztes miivésze-
tek szamara? Hanyat talalsz, aki otthon masrdl ejt sz6t? Beszélnek-e masrdl a fiatalok,
ha eldadoteremben hallgatjuk 6ket?” (29). Nem fukarkodik a kritikédval a torténetird a
pedagdgusokat illetden sem: ,,.De a tanitok is errdl tarsalognak leggyakrabban hallgato-
ikkal, hisz nem a fegyelem szigorusagaval, nem is a képességiik probara tételével tobo-
roznak tanitvanyokat, hanem megkornyékezd koszontgetéssel és a hizelgés csabszavai-
val” (uo.). Tacitus kiméletlen kritikaja a tanulok ismereteire is kiterjed, akik vajmi kevés
hasznalhat6 tudassal rendelkeznek, s ebben természetesen felveti a tanarok felelosségét
is: ,,Csak futdlag emlitem, a tanuldk elemi ismereteivel vajmi keveset torédnek: sem a
szerzOk olvasasara, sem a hajdankor tanulmanyozasara nem forditanak kell6 gondot”
(30). Pedig a régiek — Tacitus szerint — nagyon is jol tudtak, melyek az ifjusag szamara
sziikséges ismeretek, ezért arra volt gondjuk, hogy a kell6 ismeretekkel vértezzek fel a
fiatalokat. Kiilon emliti a szerz0 a szonokok képzését — bar az a véleménye, hogy az iga-
zi szonoklatok ideje lejart —, akiknek rendkiviil sokoldalu és altalanos képzettséggel kell
rendelkezniiik: ,,nagy felkésziiltségbdl, igen sok miivészet ismeretébdl és mindenre kiter-
jedo tudasbol fakad és arad oly béven az a csodalatra mélt6 ékesszolas; és a szonoki erét
és képességet nem lehet, mint mas egyebet, sziik és kurta hatarok kozé szoritani, hanem
az a szonok, aki minden kérdésrdl szépen, tetszetdsen és meggydzden, a targy méltosa-
géhoz illden, az adott helyzetben hasznosan, a hallgatok gyonyoriiségére tud szolni”

(uo.).
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A pedagogusok egzisztencialis helyzete

Fontos kérdés a tandrok egzisztencialis helyzete, munkajuk elismerése és honorariuma is
(Bonner, 1977. 146. o.). A tandijak fizetése utdlag, havonta, vagy tanévenként tortént;
ilyen médon a pedagdgusok kiszolgaltatottak, hiszen eléfordul nem fizetd tanitvany, il-
letve olyan is, aki a fizetés eldtt hagyja el az iskolat, vagy keres masik oktatdt. Termé-
szetesen a honorarium megfizetése fiigghet a tanitas eredményességétol is: akadnak pél-
dak arra, hogy ilyen okkal tagadjak meg a sziil6k az utdlagos fizetést. Maga a tanar is el-
kiildheti a lusta tanitvanyt, de ezzel alddssa sajat hirnevét, sot, lehet, hogy a nebuld egye-
nesen a konkurencidhoz megy. Abban, hogy valaki hires és keresett mester legyen, sokat
szamit az ismertség, a személyes kapcsolatok (foként befolyasos elokeldkkel) és termé-
szetesen a tudas, illetve az egyéni adottsagok (pl. kharizma). A gordg szofistak esetében
az eldrefizetés volt az altalanos gyakorlat, és azt is elére megmondtak, mit lehet tanulni
t6liikk’, a képzés azonban szdmos esetben vitaval végzédott, mivel a sziilék nem voltak
elégedettek az eredménnyel. A tiszteletdij 0sszegében altalaban elére megallapodtak a
felek, csupan a kiillondsen hires és keresett mesterek, mint példaul Antonius Gnipho en-
gedhette meg maganak, hogy eltekintsen téle. Ha viszont a didk rendszeresen fizetett,
eléfordult, hogy a tanar igyekezett megnyujtani a ,tanévet”, biztositandd a rendszeres
bevételt. Quintilianus kiilondésen negativ véleménnyel van az efféle pedagogusokrol
(XIL11,14). A kolté Ovidius is emliti, hogy a nép gyakran megkarositja a tandrokat
(Ovidius, 111, 829), Juvenalistol pedig arrdl értesiiliink, hogy emiatt tobben hivatasuk fel-
adasara kényszeriilnek (VII, 203). Ezekben az esetekben a karosultak jogorvoslatot kér-
hettek, Juvenalis ezen esetek kapcsan a néptribunusok kozbenjarasara hivatkozik (VII,
228-229). A fizetdk esetében is eléfordul, hogy a tandij jelentds hiannyal keriil az érin-
tetthez — amint ezt az emlitett Juvenalis részletbdl megtudjuk —, példaul a csalad gazda-
sagi ligyeit feliigyeld dispensator is megtart a pénzbdl maganak. Persze sokan voltak a
tandijjal tigyeskedd didkok is. Bion, cinikus filozofus a heroikus korszakokkal (arany,
eziist, bronz stb.) vald szellemeses 0sszehasonlitassal élt: ,,az arany tanitvany fizetett és
tanult, az eziist fizetett és nem tanult, a bronz tanult és nem fizetett” (Stobaios: Eclogak
11,31,97). Eléfordult azonban, hogy a pedagogus jovedelemkiegészitésre kényszeriilt,
példaul vakacio idején kiilon is tanitott, esetleg masolasi, irnoki vagy egyéb munkakkal
potolta a jovedelmét.® Néha a mesterek kiilonbdzd iinnepi alkalmakkor szerény ajandé-
kokat is kaptak.

A rémai tanév egyik legfontosabb eseménye marcius tizenkilencedike, a tudomanyok
és miivészetek patronusanak, Minerva istennének az iinnepe volt. A neve Quinguatrus,
mivel az Idust kdvetd 6tddik nap, egyben az istennd sziiletésnapja, illetdleg temploma
felavatasanak is évforduldja. Ezutan 6tnapos sziinet kdvetkezett, és marcius 24-én meg-

Ennek az elére bejelentésnek a latin igéje a profiteor= nyilatkozik, elére megmond, ti. azt, hogy milyen tu-
domany mestere, vagyis mit kivan tanitani; ugyanebbdl az igébdl szarmazik a professzor szavunk is.

Ilyen masolo pedagogust emlit pl. a latin feliratok gyljteménye (CIL X 3969), név szerint Furius
Philocalus, Neapolis-beli ludimagistert, aki: , testamenta scripsit cum fide” — vagyis szorgalmasan masolta
a végrendeleteket.
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kezdbdott a tanév.’ Ilyenkor a tandrok is tettek felajanldsokat az istenndnek, és maguk is
kaptak természetbeni ajandékokat. A masik hasonlé ajandékozasi alkalom december 17-
én a Saturnalia tinnep volt, amikor az jévi adomanyok atadasara kerdilt sor. A pedago-
gusok dijazasarol Diocletianus csaszar (Kr.u. 284-305) 301-ben kiadott ar- és bérmaxi-
malo rendeletébdl kaphatunk konkrét informaciokat. Ebben harom ,,bérkategoriat™ alla-
pit meg, ezek aranya: 5: 4: 1. Ennek értelmében egy irds-olvasas oktatdé tanarnak 50
denarius, a szamtan- és gyorsiras-oktatonak 75, agdrdg-latin nyelvtanarnak 200, a rétori-
ka és filozofia mesterének pedig 250 denarius az illetménye (Szepessy, 1968. 109. o.).
Az els6 hivatalosan kinevezett professzor Quintilianus volt, akinek évi fizetése szdzezer
sestertiust tett ki, amit az allamkincstartol kapott.

Az elso Kinevezett professzor

Vespasianus életrajzaban a torténetird Suetonius (8) elismeréssel szol a Flavius-dinasztia
kultarpolitikajarol, s tobbek kozott arrdl tudosit, hogy Vespasianus konyvtarat és levélta-
rat jit fel, szinészeket, torténetirdkat, szonokokat partfogol, igy példaul Josephus
Flaviust, az idésebb Pliniust és Quintilianust. Quintilianus a rétorika nagyhatasi oktato-
ja, az elso hivatalosan kinevezett professzor a Kr.u. elsd szazadban. A megbizatasat
Vespasianus csaszartol kapta. Hispaniai sziiletésii, apja Romaban volt rétor, 6 is itt ta-
nult, de azutan visszatért sziil6foldjére. Galba csaszarra valasztasakor tért vissza Roma-
ba, akkor mar ismert szénok volt. Elismert pedagoégusi ténykedését igazolja az a tény is,
hogy Domitianus csaszar adoptalt fiainak a nevelését is rabizta. Sikeressége ¢és elismert-
sége sem feledtette azonban vele szerencsétlen maganéletét, ugyanis felesége 19, egyik
fia 6t, a masik tiz éves koraban meghalt. Kr.u. 91-ben, 20 éves, erkdlcsileg és anyagilag
elismert tanari miikodés utan visszavonult. Aktiv oktatoi tevékenységének befejezése
utan, tanitvanyai 0sztonzésére irta meg hiressé valt szonoklattani tankonyvét, amelyben
attekinti az ember teljes nevelését és miivelddését a bolesotdl a halalig.

A munka kozéppontjaban a rétorika all; az els6é két konyvben a szénokképzés eldz-
ményeként a kisgyermekek nevelését taglalja. A mester kitling pedagogiai érzékkel ren-
delkezett, és szamos olyan hasznos tanaccsal szolgal, amelyet a modern kor is megsziv-
lelhet, s6t, haszonnal alkalmazhat. Quintilianus a Nero korabeli leziillott erkolcsoket és
szétzilalt nevelést szerette volna stabil alapokra helyezni, idedlja Augustus aranykori
Romaja. Kiilondsen a sz6 és gondolat egységét hangstlyozza — ezt nem csupan a jo szo-
nokokra, hanem altalaban a miivelt emberekre is vonatkoztatja. Ez az elvards az, ami
leginkdbb igényli a tanitast, a gyakorlast, valamint kiilonleges ¢és folyamatos odafi-
gyelést, mindez Osszefiiggésben all a szonok altal megfogalmazott ,,vir bonus” (derék
ferfi) eszményével is (Winterbottom, 1964). Komoly hiba azonban Quintilianus szerint,
ha csak a szavakkal torédiink, mert azok gondolatok nélkiil tiresek, értelmetlenek lehet-
nek, s6t — a szonok szerint —, akarcsak a ndiesen felcicomazott test, visszataszitoak is.
Igen tanulsagos, ahogyan a pedagogusokkal szembeni elvarasait megfogalmazza: ,,A ne-

° A rémai év eredetileg szintén marciusban kezdédott, késébb a januar és februar honapot beiktattak a naptar-

ba a marcius elé, de a tanév rendje tovabbra is ez maradt.
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veloktél megkdveteljiik még azt is, hogy valoban miivelt emberek legyenek — és erre
igen nagy sulyt kivanok helyezni — vagy ha nem azok, legyenek ennek tudataban. Nincs
veszélyesebb az olyan embereknél, akik maguk alig jutottak til az dbécén, mégis tudds-
nak képzelik magukat” (I,1,8 — sajat forditas).

Fontos elméleti tanacsokkal szolgal kortarsainak, illetéleg az utdkornak is Lucius
Annaeus Seneca, aki elméletben és gyakorlatban is foglalkozott a kérdéssel. Eszménye —
hasonléan Quintilianushoz — az erkdlcsos, erényekben gazdag, humanizmussal atitatott
rémai polgar, akinek életvitelét a sztoikus filozofia eszméi is athatjak. Seneca tanitasai
miveiben elszortan lelhetok fel. Kiemelendd, hogy 6 a nevelés céljat a legszigoribban
értelmezett erényben keresi, szerinte az erény maga a tokéletesség, amihez mar semmit
nem lehet hozzaadni (VIL,4,9). Az emberben szerinte a legjobb az értelem (ratio), amely
egyben életének iranyitoja is: ,,Ez a tokéletes ész nevezhetd erénynek, amely azonos a
tisztességgel” (IX,5,9). Természetesen a kisgyermek még nincsen az €sz és erény birto-
kaban, ezért is rendkiviil fontos az a kérdés, hogy hogyan nevelhet6 beldle ,,vir bonus”.
Seneca szerint kiilonbozé vérmérsekletli (potestas) emberek vannak, ezt kell a jellem
alakitasanal alapul venni, mégpedig minél kordbban, mert: ,,A nevelés a lehetd legna-
gyobb és a jovore nézve leginkabb gylimolcsdz6 odafigyelést kivan; konnyl ugyanis a
meég zsenge lelkeket megrendszabalyozni, de nehéz lenyesegetni azokat a hibakat, ame-
lyek veliink egyiitt ndttek meg” (A haragrol 11,18,2). Helvia vigasztalasara késziilt irasa-
ban a kovetkezo olvashato: ,,Szabalyozd erkolcsi magatartasat, alakitsd jellemét: a zsen-
ge korban kapott tanitdsok, mélyebben a Iélekbe vésddnek™” (XVIII,8) — mindezt igazol-
tak a modern kori kutatasok is. Maga Seneca az emberi 1¢lek kitind ismerdje, €s ponto-
san latja azt is, hogyan alakithat6.'" Figyelmeztet, s6t 6va int az engedékeny, kényeztetd
neveléstol (educatio mollis et blanda), mert szerinte semmi sem taplalja ennél jobban a
szenvedélyeket. Ugyanakkor nagyon fontosnak mindsiti azt a szempontot, hogy a gyer-
mek mindig az igazsagot hallja, legyen benne tisztelet, és tartsuk tdvol mindenkor a hi-
zelgéstdl (A haragrdl 11,21,8). A tanitdé mindig legyen szelid és tiirelmes, mert az ifji
kornyezetéhez alkalmazkodik, és ahhoz hasonldva valik. Ezen nevelési elvek mogott
nem nehéz felfedezni a sztoikus elveket, de mindez nem all tavol az igazi rémai jellem-
t0l sem, amelynek kialakitasaban az él6szonak és a példanak elengedhetetleniil fontos
szerepe van. Hasonloéan Quintilianushoz ellene van a testi fenyitésnek, a figyelmeztetés
(admonitio) és a blintetés (castigatio) viszont nem mell6zhetd. Véleménye szerint a tanu-
las célja nem az ismeretszerzés, hanem maga az erény: ,,Non vitae, sed scholae
discimus” (Levelek XVIIIL,3,12) — hangzik szalloigévé valt gondolata.'’ Karosnak véli
ugyanakkor a sok ismeretanyagot, mert a 1ényeg nem a mennyiség, hanem az alapossag
¢s a min6ség. Kiilon foglalkozik egy levélben (XIX, 5) a miivészetek ¢s a tudomanyok
fontossagaval, ebben ugy latja azonban, hogy a vilag dsszes tudomanyanal értékesebb a
Iélek josaga, amely az erényes életben realizalodik.

10 Az persze kérdéses, hogy Nero esetében, akinek nevelgje volt, mennyire latta ezt vilagosan, és mennyire tu-
datosult ebben az esetben a pedagogus feleldssége.
Ezt a mondatot pontatlanul szoktak idézni, ugyanis arrdl van szo6, hogy az erény a fontos, nem pedig az
utilitarius célokat szolgalo életvitel.
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Iskolak és oktatas a késoi csaszarkorban

A csaszarkorban a birodalomnak szinte minden varosaban létrejottek grammatikai és
rétorikai iskoldk. Ezek az oktatasi kozpontok valtozatlanul maganvallalkozasok, hivata-
los tananyag ¢és allami kontroll nélkiil, ahol a szinvonalat a mester garantalja. Az elemi,
grammatikai, rétorikai és filozofiai iskoldk nem képviselnek a mai értelemben véve
egymasra éptild szinteket. Hires €s frekventalt kulturalis kdzpontok Athén és Alexandria
mellett Rhodos, Mytiléné, Apollonia, Massilia és Mediolanum. Kés6bb fontos és ismert
lesz Karthago, Burdigala és Augustodunum is. A birodalom kozpontja jelentds kulturalis
hatast gyakorol a tartomanyokra is, beleértve a tudatos romanizalas célzatat is, amig a
keleti teriileteken a hellenizmus hatasa erdsebb és meghatarozo.

A csaszarkor masodik fele a hanyatlas id6szaka, az altalanos miivel6dés igénye he-
lyett a szdrakozas (cirkusz, kocsiversenyek) nyer teret, valamint j tendenciaként jelent-
kezik az életpalya igényeihez alkalmazkodo6 képzés. Ennek értelmében a romai arisztok-
racia foként katonai illetve jogi képzettséget valaszt. Kiillondsen fellendiil a jogi képzés,
a leghiresebb jogi egyetemek a rémai valamint a berytosi (Beirut), ez utobbi az
Antoninus dinasztia (Kr.u. 96-193) idején jott 1étre, és fénykorat a Severusok alatt (Kr.u.
193-284) ¢lte. Ezek az egyetemek szintén magankézben miikddnek, de a birodalom
kozigazgatasi igényei, valamint néhany uralkod¢ felismerései nyoman lépések torténnek
allami feliigyelet ala vonasukra, példaul Nagy Constantinus, majd II. Thedosius részérdl
(v.0. Zlinszky, 100-114. o.).

Az antik kultura, oktatds és szellemi Orokség tovabbadésa terén fontos, ha nem is
egyértelmil szerepet jatszott a kereszténység is. A korai kereszténységet gyakran szoktak
szembedllitani az antikvitdssal, mint minden pogény ¢és istentelen tagaddjat. A keresz-
ténység kovetkez0 korszakaban viszont, amikor az elismerésért és a hatalomért kiizd,
egyben torekszik kora miiveltséganyaganak elsajatitasara, befogadasara és asszimilalasa-
ra. A harmadik korszak a diadalmas egyhazé, amikor minden pogany, be nem olvasztha-
to, asszimildlhatatlan szellemi értéket meg akar semmisiteni. Kiildetésének tekintette a
tanitast, valdjaban tanitottak irni és olvasni is — mind latinul, mind gordgiil — erésive a
kozosségeket a respublica Christiana szellemében, az Imperium Romanum rendje sze-
rint. A késobbiekben a romai allam megtalalta a megegyezés modjat a kereszténységgel,
az allamvallas lett, és jelentds mértékben hozzajarult az antik kultira tovabborokitésé-
hez.

Italia els6 barbar urai, a keresztény Odovakar és Theodorik, a rdmai arisztokraciaval
valé egyiittmiikodést keresve, vallaltdk az 6si kultira védelmezdinek és fenntartdinak
szerepét is. Kiemelkedd Theodorik nagymiiveltségli kancellarjanak, Cassiodorusnak az
érdeme, amiért az altala 540 koriil alapitott Vivarium kolostor szerzeteseit rabirta, hogy a
korabbi kdzombosséggel szakitva, idejiik egy részét okori irodalmi miivek masolasaval
toltsék, és kéziratgyijteménylikben, a kolostor kdnyvtaraban, az egyhazi mivek mellett
az egykor megvetett pogany irodalom legjelesebb alkotésai is helyet kapjanak. A gorog
vilagban is hasonl6 folyamat ment végbe mar egy évszadzaddal kordbban. Cassiodorus
kolostori szervezetének mintaként szolgalhattak egyes, a keleti kereszténységben kiala-
kult hasonl6 intézmények (pl. Edessa és Nisibis). A bizanci csaszarsag megerdsddésének
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az iddszakaban pedig szorgalmas gyiijtdmunka indult meg a még meglévo klasszikus al-
kotasok uj kéziratokban val6 kiadasara és kommentalasara. Az egyhdz immar, mint sajat
szellemi orokségéhez is tartozot, kotelességének tartotta megmenteni és atmenteni mind-
azt, ami a 6. szazadig még nem pusztult el.

A Roma altal megkdvetelt és elvart ,,derék polgar” eszménye szinte egészen a mo-
dern korig kovetendd minta lehet, akinek hivatdstudata, szabadsagszeretete, kotelesség-
érzete, gazdalkodoi felkésziiltsége, €s nem utolsdsorban utdnozhatatlan alkalmazkodd
képessége az utdkor szamara is tanulsagos lehet. Az el6bbi gondolatsorhoz illik Visy Jo-
zsefnek a romai humanitasszal kapcsolatban megfogalmazott tanulsagos véleménye:
,,Csak az marad mindig aktudlis — Goethe szerint —, ami nem a mindennap kovetelmé-
nyeinek a kielégitésére késziilt. A romai kultirdban pedig ez az elem a humanitas nemes
talajabol taplalkozo erkolcesi aktivitas” (Visy, 2004. 295. o.).

Melto befejezés lehet Havas LdszIo professzor tomor dsszegzése a rdmaiak szerepé-
ol és az antik Romanak az utdédokra hagyott 6rokségérdl: ,,A romai tarsadalom-felfogas
nem csupan humanizmusaval, hanem [libertas, szabadsadg-koncepcidjaval, az emberi
dignitas, méltosag védelmével is maradando példaként szolgalt a késébbi korok szamara,
még akkor is, ha ez a /ibertas a romai csaszarkorban gyakorlatilag az el6kelok hazainak
falai k6z¢ szorult vissza, s6t ott sem volt teljes biztonsagban” (Havas, 1998. 53. 0.).
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Bardos Jen: K16 nyelvtanitas-torténet
Nemzeti Tankényvkiado, Budapest, 2005

A Nemzeti Tankonyvkiadé Nyelvpedagogia tankonyvsorozatanak 6todik kotete Bdrdos Jend, a Veszprémi
Egyetem tanaranak, nyelvpedagogiai kutatonak 2005-ben megjelent £16 nyelvtanitds-torténet cimii kényve. Az
0j konyv a sorozat korabban megjelent koteteivel 6sszhangban, Az idegen nyelvek tanitasanak elméleti alapjai
és gyakorlata (2000), ldegen nyelvi tantervek (2001), Nyelvpedagdgiai technoldgia (2001), valamint Az idegen
nyelvi mérés és értékelés elmélete és gyakorlata (2002) cimii munkakkal a veszprémi nyelvpedagdgiai mithely
tobb évtizedes tapasztalata és gyakorlata alapjan kerek egésszé formalodo tantargypedagogiai keretbe illeszke-
dik. A Szépe Gyorgy és Zsolnai Jozsef lektoralasaval és ajanlasaval megjelent legutobbi, hianypotlé egyetemi
tankonyv a pedagogia, a neveléstorténet és a nyelvtanitas-torténet irant érdeklddd olvasok, hallgatdk és szak-
emberek figyelmét egyarant felkeltheti, hiszen magyar nyelven még nem jelent meg az idegen nyelv oktatas
torténetét hasonlo mélységgel és kritikai latdsmoddal targyald mi.

Miért lehet érdekes a mai nyelvtanar szamara egy régmult és meghaladott korok modszertanat bemutatod
kotet? A szerzé elészavaban kifejti, hogy nem lehet mestere szakmajanak az, ki ha sziikséges, nem tud a régi
mesterek stilusaban tanitani, és reméli, hogy tankonyve tanulsagai késobb kritériumokka valhatnak az 0j év-
szazad nyelvtanitasi igényeinek, standardjainak kialakitasaban. A torténeti ralatas biztositja a helyes kritériu-
mokat a jelen és a jovo modszereinek megitéléséhez; a cimben megfogalmazott paradoxon, a mult és jelen ko-
z0ott fesziild iv teszi él6vé a nyelvtanits torténetet.

Az angol nyelvii nyelvtanitas-torténeti szakirodalom két alapmiive 1986-ban jelent meg, az egyik Larsen-
Freeman, a masik Richards és Rogers nevéhez flizédik, ezeket hasznaljuk lassan két évtizede az angol szakos
nyelvtanar-képzésben. Bdrdos Jend miive hasonlo alapokrél indulva targyalja a torténeti korok modszereit, am
szamos tekintetben tulmutat elédein. A nyelvtani-fordito, direkt, olvastato, intenziv, audiolingvalis, audiovizu-
alis, kognitiv és humanisztikus nyelvtanitasi modszerek (cselekedtetd, tanacskozo, néma modszer, szuggeszto-
pédia) bemutatasan tul 6nallé fejezetet szentel a szazadvég kommunikativ nyelvoktatasanak. Részletesen és
kritikus szemmel mutatja be az iranyzat egyes korszakait, elterjedésének okait és hatasat, majd egy ujabb feje-
zetben kitér a kommunikativ nyelvtanitis kornyezetében kialakuld 1j, jovobe mutatd modszertani elképzelé-
sekre, mint a neurolingvisztikai programozas, a tobbtényezés intelligencia, a természetes modszer, a frazeolo-
giai vagy lexikai modszer, a tartalomkozpontu- valamint a feladatkdzpontil nyelvtanitas.

Az els6, alapfogalmakat bevezet6 fejezetben Bardos a hat készséget harom csoportba rendezve targyalja.
Az értés készség-szintjén helyezkedik el a hallas- és olvasaskészség, kozlés vagy kommunikacios készség a
beszéd és az iras, végiil kozvetités- készség a tolmacsolas és a forditds. A szerzé a modszerfogalom hierarchia-
janak bemutatasaban is eltér a hagyomanyos harmas rendszertdl (megkozelités, modszer, technika). Modszer-
elemzési tapasztalatai alapjan felallitott négyszintli rendszerének legalso fokan a technikai fogds vagy mod-
szertani 1épés, iitem all. E legkisebb elem Bardos szerint 6nmagaban csak forma, értelmessé csak egy mod-
szerben betoltott funkcidja teszi (példaul: toltse ki, olvassa fel hangosan). A kovetkez6 szint az eljaras, amely
ansz és annak modszertani Iépései). Ezt koveti a modszer, majd a nyelvtanitasi elmélet szintje.

Erdekes és igen hasznos fejezetnek bizonyul majd hallgatok és tanarképzéssel szakemberek szaméra egya-
rant a szamos abraval és grafikonnal szemléltetett nyelvpedagogiai komparatisztika fejezete. A nyelvtanitas ha-
rom alapdilemmajanak (az anyanyelv hasznalatanak mértéke, a tanulas vagy elsajatitas kérdése, forma- vagy
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funkcio-kozpontiisag) megfogalmazasan til Bdardos egy bovitett rendszert kinal a modszerek 6sszehasonlitasa-
ra, grafikus skalakkal szemléltetve a fokozatokat a szélséséges pontok kozott. Az sszehasonlitas tényezoi az
alapdilemmak mellett kiterjednek az adott modszerben a nyelvi tartalom megragadasanak fontossagara, a kii-
Ionféle készségek tanitasanak aranyara, valamint a fellelhetd osztalytermi megoldasok korére. E négy csoport
témakorébe rendezve azutan 13 mutato alapjan jellemzi a késdbbiekben a targyalt modszereket. A modszertani
profilt alkot6 indexek a nyelvi tartalom kozvetitésének aranyara vonatkozoan a kiejtés, a nyelvtan, a szokincs
¢és a nyelvhasznalat tanitasanak mértéke. A készségek témakorében az alapkészségek tanitasanak aranyait, va-
lamint a forditas szerepét, az osztalytermi megoldasok kozott pedig a tanari kontroll mértékét, a frontalis mun-
ka aranyat, a hibajavitds mértékét, és az értékelés sulyat, gyakorisagat vizsgalja. Bardos Jend hangsilyozza,
hogy ez a kategorizalas nem értékitéletre torekszik, csupan azt a célt szolgalja, hogy didaktikai okokbdl jol el-
kiilonitetten legyen képes lattatni az egyes modszerek kozott fellelhetd kiilonbségeket, tovabba nem mérési
eredményeket jel6l, hanem a gyakorlatbol lesziirhetd aranyokat mutatja be. A jol kovethetd, logikusan felépi-
tett érvelés mellett a konyvben 42 abra és 18 tablazat teszi szemléletesebbé az Gsszefliiggéseket az olvasé sza-
mara.

A fliggelékben Bdrdos konkrét tematikat kozol és szamos hasznos javaslatot tesz nyelvtanitas-torténeti
studiumok tanitasahoz tobb évtizedes nyelvpedagdgus-képzési tapasztalata alapjan. Javaslata szerint a nyelvta-
nitas-torténet mint tananyag legfontosabb tartalmi elemei az egyszerii és Gsszetett alapfogalmak bevezetése (pl.
mim-mem, kommunikativ kompetencia), listik vagy felsorolasok (pl. a nyelvtanulds/tanitas szintjei), nevek,
tények és adatok, valamint leirasok és egyéb narrativak (pl. az osztalytermi munka leirdsa a tandcskozd méd-
szerben). A tananyag eképpen 15 tematikus blokkra bonthat6 a nyelvtanitas alapfogalmainak és alapdilemmai-
nak bevezetésétdl a konyvben részletesen bemutatott modszerek targyalasan at a legismertebb modszerek egy-
bevetd vizsgalataig. Gradualis szinten heti két ora eléadast két ora szeminarium kovet, ahol a hallgatok
mikrotanitas formajaban a gyakorlatban is kiprobalhatjak, milyen az adott modszer szerint tanitani és tanulni.
Bardos Jend fontosnak tartja, hogy a hallgatoknak autentikus képiik és személyes élményiik legyen a modsze-
rek stilusjegyeir6l. A kurzus végén az értékelés szobeli vizsga keretében torténik, ahol a vizsgazonak alapos
képet kell nyGjtania tudasarol a tananyag minden aspektusaban. A szobeli vizsga Bdrdos szerint igen fontos a
hallgatok szamara, mert elsajatithatnak egyfajta, a kés6bbi tanulmanyaikban j6 hasznosithatd vizsgatechnikat,
és fejlodhet a tanar szamara igen fontos performativ képességiik is.

Igazi ujdonsagnak szamit a konyvben a nyelvpedagogiaval kapcsolatba hozhaté kiemelkedd tudosok, szer-
70k és fontos személyiségek portréit bemutatd nyelvtanitas-torténeti panteon. A kozel 150 név kozott fellelhetd
Berlitz, a direkt modszer egyik atyja, a strukturalista nyelvész Bloomfield, az elméleti nyelvpedagdgus Carroll,
a 20. szazad talan legnagyobb nyelvészeinek tartott Chomsky, Krashen, Lado, a nyelvpedagdgus Rivers vagy
Widowson mellett szamos okori és kozépkori tudos is. Ez a magyar nyelven egyediilallo gyiijtemény nagyban
megkonnyiti a tanulast és kutatast egyarant.

A tények enciklopédikus felsorolasan til Bardos Jend konyvében mindvégig a modszerek egymasra épii-
lésének, a valtozasok okainak és a modszerek alkalmazasi lehetdségeinek megvilagitasat tarja szem elott. Osz-
szehasonlitd abrainak legfobb erénye a fejlddés mozgatorugodinak, az egyes korok eltérd nyelvtudasbeli igényei
és tarsadalmi elvarasai kovetkeztében kialakulo, egymasnak fesziilé ellentétek nyelvpedagogia tudatossaggal
torténd vizualis abrazolasa. E nyelvpedagogiai tudatossagot, egyfajta meghatarozo rendszerszemlélet-mod fon-
tossagat hangstlyozza a szerzd, melynek célja a gondjainkra bizott populacio lehetd legmagasabb szintii szak-
mai felkészitésével az egyéni képességek optimumanak kifejlesztése és a gyakorlat modszerfiiggd és modszer
fuggetlen elemei kozotti helyes arany fenntartasa. Véleménye szerint csak ilyen dimenzidban 1étezhet a nyelv-
tanitas torténetének metodikai készség szintii ismerete, mely sziikséges, de nem elégséges ismérve a 21. szazad
korszerti és tudatos nyelvtanaranak. Konyvét ajanlom nyelvszakos hallgatoknak, szakdolgozoknak, kutatni va-
gyoknak, és mindazon nyelvszakos tanarképzésben résztvevd kollégaknak, akik kivancsiak arra, miként lehet
egy elso latasra szaraz, torténeti anyagot tantervi keretek kozott érthetden, jol atlathatoan és érdekesen atadni a
jOv6 generacioi szamara.

Lehmann Magdolna
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KOZLESI FELTETELEK

A Magyar Pedagégia a ,, Tanulmdnyok” rovatban tudomanyos szakcikkeket jelentet
meg. A tagan értelmezett neveléstudomany minden teriiletérdl kozol tanulmanyokat, em-
pirikus vizsgalat eredményeit 6sszegz6 irast éppugy, mint elméleti elemzést vagy egy ku-
tatasi teriilet eredményeinek atfogo, szintetizald jellegli bemutatasat.

A Magyar Pedagogia csak eredeti, masutt még nem publikalt tanulmanyokat kdzol.
A benyujtassal a szerz6 vallalja, hogy irdsat masutt még nem jelentette meg, parhu-
zamosan mas folydirathoz nem nyujtja be. A Magyar Pedagogiaban vald megjelenés
szempontjabol nem szamit eldzetes publikdcionak a zart kdrben, kéziratos sokszorosi-
tasként valod terjesztés (belso kiadvany, kutatasi zardjelentés, konferencia eléadas stb.).

A megjelent tanulmanyok szerz6i megorzik azt a jogukat, hogy tanulmanyukat a Ma-
gvar Pedagogiaban vald megjelenés utdn masutt (gylijteményes kotetben, mas nyelven
stb.) Gjra kozoljék.

A kéziratokat magyar vagy angol nyelven lehet benytjtani. Mas nyelveken benyujtott
kéziratok elbiralasarol a szerkesztdség egyedileg dont. Az elfogadott idegen nyelvii kéz-
iratok forditasardl a szerkesztéség gondoskodik.

A kéziratokat 3 példanyban a foszerkeszté cimére kell bekiildeni. A tanulmanyok op-
timalis terjedelme 10—20 nyomtatott oldal (25000—50000 betil). Az angol nyelvii abstract
szamara kb. 25 soros 0sszegzést kell mellékelni angol vagy magyar nyelven.

A beérkezett kéziratokat a szerkesztdség a tudomanyos folydiratoknal kialakult bi-
ralati eljaras keretében véleményezi. A folyoirat témakorébe esd cikkek kozlésének ki-
zardlagos szempontja a munka szinvonala.

A ,,Szemle” rovatban a pedagdgiai kutatassal és a szakmai kozélettel kapesolatos iréd-
sok jelennek meg, melyekre a tudomanyos kézleményekkel szemben tamasztott kovetel-
mények nem vonatkoznak.

AIMS AND SCOPE

Established in 1892 and published quarterly, Magyar Pedagogia is the journal of the Ed-
ucational Committee of the Hungarian Academy of Sciences. It publishes original reports
of empirical work, theoretical contributions and synthetic reviews on research of particu-
lar areas within the field of Education in the broadest sense as well as book reviews and
memorandums relevant to the educational research community. The journal publishes re-
search papers in Hungarian accompanied by an abstract in English. Magyar Pedagogia
seeks to provide a forum for communication between the Hungarian and international re-
search communities. Therefore, the Editorial Board encourages international authors to
submit their manuscripts for consideration.

Submitted journal articles will be subjected to a peer review process. Selection is
based exclusively on the scientific quality of the work. Only original manuscripts will be
considered. Manuscripts which have been published previously or are currently under
consideration elsewhere will not be reviewed for publication in Magyar Pedagogia.
However, authors retain their rights to reprint their article after it has appeared in this
journal.

Manuscripts should be preferably in Hungarian or in English. Papers should be
between 10-20 printed pages (ca. 25000-50000 characters) and accompanied by a 250
word abstract. Manuscripts submitted in English should be prepared in accordance with
the Publicational Manual of APA. All manuscripts should be sent in triplicate to Bend
Csap0, Editor, Magyar Pedagogia, Pet6fi sgt. 30—34, H-6722 Szeged, Hungary.
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