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Bevezetés

A torténelem soran sokszor, kiilonboz6 intenzitassal keriilt elotérbe a tehet-
ségek felkutatdsdnak, oktatasanak-nevelésének gondolata. A tarsadalom és
az egyén szdmara az optimalis esetet az jelentené, ha mindenki a tehetségé-
nek megfeleld helyen alkothatna, dolgozhatna. Ennek elérése ma még lehe-
tetlen vallalkozas, de a — lehetdségekhez igazodd — szuboptimumra torekvés
szakmai elvarasként megfogalmazhat6. A tehetségesek kivalasztasa, fejlesz-
tése, fejlodésiik nyomon kovetése komplex tevékenység.

A tehetséges tanulok fejlodésének figyelemmel kisérése — amely a gya-
korlatban elsésorban a tanulmanyi teljesitmény vizsgalataban, elemzésében
jelentkezik —, rendkiviil fontos. A tanuldok tanulmanyi teljesitményének val-
tozasa sok informdciot nyujt a pedagdégusoknak arra vonatkozodan, hogy
munkajukat mennyire eredményesen végzik, és mit kell tenniiik a tovabbi-
akban. A tehetség kibontakozasanak hatterében meghuzodo jelenségekrol
azonban ilyen modon kevés dolgot tudunk meg. A tehetség csak a személyi-
séget atfogo tobbféle vizsgalati eljards egymast kiegészitd egyiittesével ra-
gadhat6 meg (Heller, 2000). A hatasvizsgalatok soran figyelembe kell ven-
nlink jelentds ,hattértényez0k” — a motivumok, a tanulasi stratégidk ¢€s a
szorongas — valtozasat, amelyek a specidlis képességek mellett a teljesit-
ményt jelentdsen befolyasoljak. Fontos az altalanos intellektudlis képessé-
gek fejlodését is vizsgalnunk, mert ezek sem mindig jelennek meg kozvetle-
niil a tanulmanyi teljesitményben. Hazankban az ilyen tipust vizsgalatok az
1980-as évek végétdl terjedtek el, és relative homogén csoportokban, ugy-
nevezett ,,valogatott” osztalyokban folytak (Balogh, 2004).

Az ezredfordulotol kezdve a pedagdgiai szakirodalomban és az iskolai
gyakorlatban is elterjedt az a nézet, hogy a fejleszté munka sordn a tehetsé-
ges tanuld is maradjon véletlenszerli, heterogén csoportban, ugynevezett
,hormal” osztalyokban, természetes szervezeti formaban. A korabbiakban
nem végeztek a hattértényezokre alapuld hatasvizsgalatokat a ,,normal” osz-
talyokban (véletlenszer(i, heterogén csoportok) folyod tehetséggondozassal
kapcsolatban. Az altalunk kidolgozott oktatasi segédanyag ezt a hianyt
igyekszik potolni.

Kutatasunk f6 célja altalanos iskolés felsd tagozatos tehetséges gyerekek
fejlodésének Osszehasonlitasa ,,normal”, illetve ,,valogatott” osztalyokban.
Ennek soran a véletlenszerti, heterogén csoportok eredményeit dsszevetjiik a



,valogatott” osztalyok (relative homogén csoport) pszicholdgiai hatasvizs-
galati kimeneteleivel.

Az oktatasi segédanyag elso részében a kutatas elméleti hatterét mutat-
juk be az ugynevezett 3D (description, discovery és development) szellemé-
ben (Gyarmathy, 1994). A tehetség fogalmat a tobbtényezds tehetségkon-
cepcidkon, felfogasokon at a tehetségmodellekkel bezarolag vazoljuk, kiilon
jelezve azokat a teriileteket, ahol vizsgalodasainkat végeztiik. A tehetségek
felfedezését, azonositasat csak a teljesség miatt emlitjiik meg roviden, mert
ez a komponens nem tartozik szorosan az oktatasi segédanyag témajahoz.
Ezt kdvetden a témank szempontjabol leglényegesebb részre, a tehetségesek
fejlesztésének bemutatdsara tériink ra. A tehetségesek fejlesztésén beliil leg-
eloszor a tehetségfejlesztés harom — gazdagitas, gyorsitas, differencialt fej-
lesztés — alappillérét ismertetjiik, majd a magyarorszagi tehetségfejlesztd
programokrol adunk attekintést. Erintjiik az iskolai programokat, kiemelten
az Arany Janos Tehetséggondoz6 Programot. Vazoljuk, hogy milyen ten-
denciak figyelhet6k meg a magyar tehetségfejleszté programokban, és végiil
adunk egy eurodpai kitekintést.

A segédanyag masodik része az altalunk végzett longitudinalis vizsgalat
eredményeit és azok értelmezését tartalmazza. Itt vetjiik dssze a véletlensze-
rl, heterogén és a relative homogén csoportok eredményeit, és vonunk le
kovetkeztetéseket. A matematikai-statisztikai értékeléseket és elemzéseket
Dr. Math Janos docens ur végezte. Munkajaért ezlton is kdszonetet mon-
dunk. Az eredmények 0sszefoglaldsat is a masodik rész tartalmazza.

A szerzo



l. A kutatas elméleti alapjai

1. A tehetség fogalma

A tehetség fogalmat nem egyszerii meghatarozni. Ennek bizonyitéka az,
hogy a szakirodalomban is sokféle probalkozas tortént erre, azonban egyér-
telmi és mindenki altal elfogadott definicié nem sziiletett. Az 1.1. tehetség-
koncepciok cim alatt mutatom be, hogy milyen ivben valtozott a fogalom
értelmezése.

1.1. Tehetségkoncepciok

A tehetség ma hasznalt fogalméhoz fokozatosan jutott el a pszicholdgia tu-
domanya. Eldszor az egytényezds felfogasok alakultak ki, amelyeknek a
neve is sugallja, hogy egyetlen tényez6t (példaul intelligencia, kreativitas,
stb.) emelnek ki a tehetség — ma ismert — sszetevéi koziil. Ennek szellemé-
ben els6ként az intelligenciakutatasok, majd a kreativitasvizsgalatok folytak.
Ezen vizsgalatok eredményei sokat segitettek a tehetség mai értelmezésének
kialakulasaban.

1.1.1. Tobbtényezos felfogdasok

Az egytényez0s felfogasokat a XX. szdzad utolsd évtizedeiben a tobbténye-
z0s felfogasok valtjak fel (Balogh, 2004, 2006, David, 2002, Dobor, 2007,
Péaskuné, 2002, Toth, 2003). Amint a tobbtényezds elnevezés is utal ra a
tovabbiakban a tehetséget nem lehet egyetlen kritérium alapjan meghataroz-
ni. Az aldbbiakban a legfontosabb tobbtényezds modelleket ismertetjiik
(Renzulli-modell, Monks tehetségmodellje, Czeizel 2X4+1 faktoros modell-
je, és végiil Gagné modellje a szunnyadé €s megvaldsult tehetségrol).

1.1.1.1. Joseph Renzulli ,, haromkoros” tehetségkoncepcioja

A legismertebb tobbtényez6s modell megalkotasa az amerikai Joseph
Renzulli (1977) nevéhez flizédik (1. abra). A kovetkezd harom tényezot
tartotta fontosnak:



— az atlagon feliili (kognitiv) képességeket (altalanos és specifikus ké-
pességek). Altalanos képességek példaul a magas szintii elvont gon-
dolkodas, a verbalis ¢és szamgondolkodas, a j6 memoria, a folyékony
beszéd, a téri viszonyok atlatasa, az alkalmazkodoképesség, a gyors,
pontos szelektiv informéciofeldolgozas. ,,A specidlis képességek 1¢-
nyegében az altalanos képességek kiillonb6zd kombinacidinak egy
vagy tobb specialis teriileten (matematika, kémia, kdzgazdasagtan,
fényképészet, zeneszerzés, babozas, vezetés, Ujsagiras, stb.) torténd
alkalmazdsa, vagy adott teriileten mutatott képesség a sziikséges tudas
¢s technikdk megszerzésére és megfeleld felhaszndldsara™ (Toth,
2003, 208. 0.).

— a kreativitast (4tfogobb fogalom, amit mashol zseninek, eminensnek
neveznek) és

— a feladat irdnti elkGtelezettséget, amely a motivacidhoz hasonlithato,
de sziikebb értelemben; azt jelenti, hogy a személy lelkesedik a fel-
adatért, az vonzza Ot.

Altalanos teljesitményteriiletek

Matematika 0 Képzomiivészet D Természentan
Filozbfia @ Térsadalomiudoményok o Jog & Vallas
Nyclvek & Zene © Elctiudomanyok o Mozgdsmivészel

Specifikus teljesitményteriiletek

Karikatdra 0 Csillagiszat 0 Kdzvélemény-kutatés
Ukszenervezés o 'Térképkészités 0 Koreografia
Eletrajz 0 Filmkészités © Statisztika 0 Hel ytorténet
Llektronika & Komponilds © Kenépitészet 0 Kémia
Demogrifia & Mikrofényképezds @ Virostervezés
Légszennyczts korlatozisa o Kalidsec

Divatlervezes o Szdvés @ Dramairds © Rekldm
Jelmeztervezés © Meteorologia 0 Babozas 0 Marketing
Jatékicrveds o Ujsagirds 0 Elckuronikus zene
Gyermekgundozis O Fogyasztovédelem o Fozés
Omitoldgia @ Bltortervezeés @ Navigdeié © Genealdgia
Srobriszat & Vidvildg kezelése

Mez0gazdasagi kutatés & Allati tanulés © Filmkritika

1. abra. Renzulli modellje (forras: Balogh, 2006).

Renzulli szerint az el6bb emlitett harom 6sszetevd koziil az egyik elem
0nallo jelenléte sem jelenti 6nmagaban, hogy valaki tehetséges. Haromkords
modelljében ezeket a komponenseket egymast metszé korokkel abrazolta. E
harom dimenzi6 kozds része a tehetség. Ez a modell volt az els6 a komplex
modellek koziil, és ma is ez a legaltalanosabban elfogadott.
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1.1.1.2. Franz Ménks tobbtényezos (haromoldalu) tehetségmodellje

Renzulli modelljét Franz J. Monks (1992) egésziti ki a csalad, az iskola és a
kortarscsoport haromszdgében, amely els6dlegesen meghatarozza a tehetség
kibontakozasat. Innen kapta a modell a ,,haromoldala” jelz6t (2. dbra).

___ TARSAK

TEHETSEG

2. ébra. Monks modellje (forras: Balogh, 2006).

A csalad értékado, alapvetéen meghatarozza a gyermek személyiségfej-
16dését és a tudashoz, tanulashoz valé viszonyat. A pedagogus kapukat nyit,
a tehetség felismerésében és fejlesztésében is 1ényeges szerepe van. A kor-
tarsak a katalizatorok, hasonlo fejlettségi fokon allnak. Interakcionista mo-
dell, mely szerint a harom személyiségjegy (kreativitas, motivacio, kiemel-
ked¢ intellektudlis képesség) és a harom kdrnyezeti valtozo megfeleld 6ssz-
hangja sziikséges ahhoz, hogy a kiemelked¢ tehetség fejlodjon és kiilonleges
teljesitményben kifejezésre jusson (Toth, 2003). Monks a feladatelkotele-
zettséget motivaciora valtoztatta (Gyarmathy, 2006), mig az atlag feletti
intellektualis képességek helyett a kiemelkedé intellektualis képességeket
hasznalta. ,,A harom kor a személyiségen beliili, egyméasra hato o6 teriilete-
ket jeloli, a haromszog pedig azt a szocialis mezdt, mely a tehetség kibonta-
kozasat elsddlegesen meghatarozza. Mind a hdromnak atlag felettinek kell
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lennie, és ezek interakcidja hozza létre a tehetséget” (Gefferth és Herskovits,
2004, 24. 0.).

Ez a modell annyiban t6bb Renzulli modelljénél, hogy a csalad, az isko-
la és a kortarscsoport haromszogével van kiegészitve. Monks a feladatelko-
telezettség helyett a motivaciot hasznalja, mig az atlag feletti intellektualis
képesség helyett a kiemelkedd intellektualis képességet.

1.1.1.3. Czeizel Endre 2X4+1 faktoros modellje

A Renzulli-féle haromko6ros modellbdl indul ki Czeizel Endre (1997). A fent
emlitettek mellett még a tamogato tarsadalmi kozeget is fontosnak tartja.
Tehat szerinte a tehetség négy genetikai adottsag (&ltalanos értelmesség,
specifikus mentélis adottsagok, kreativitds és motivacid) és négy kornyezeti
tényez0 (csalad, iskola, kortarscsoportok, és altaldnos tdrsadalmi kornyezet:
elvarasok, lehetdségek, értékrend) ereddjeként alakul ki (3. abra).

CSALAD ISKOLA

Specifikus
mentalis
adottsagok

Kreativitas
adottsag

Motivacios

h adottsagok
KORTARS
CSOPORTOK TARSADALOM

+ Sorsfaktor

3. abra. Czeizel Endre modellje (forras: Czeizel, 1997).

A modellt Czeizel négykordssé bovitette azaltal, hogy a képességek ko-
rét az altalanos értelmesség €s a specifikus képességek korére bontotta fel.
Tobbletfaktor Czeizelnél az életegészség vagy sorsfaktor, azaz hogy az alko-
tasra alkalmas kort meg kell érni, mert e nélkiil nincs id6 a tehetség bizonyi-
tasara. Tehat az egészségi allapotot sem szabad figyelmen kiviil hagyni, mert
bizonyos betegségek megakadalyozzdk a velesziiletett adottsdgok valdra
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valtasat. A kornyezet (csalad, iskola, kortarsak, tarsadalom) felelds azért,
hogy a gyermek minden sziikséges képessége kialakuljon.

1.1.1.4. Gagné modellje a szunnyado és megvalosult tehetségrol

Gagné a szunnyad¢ tehetséget az adottsagokkal asszocidlja, amelyen a vele-
sziiletett emberi képességeket érti. A kiilonbozo szakirodalmi miivek tobbé-
kevésbé hasonloan értelmezik a fogalmat. ,,A szunnyadd tehetség olyan
kompetencia, amely az emberi adottsagok valamilyen teriiletén vagy tertile-
tein jelentdsen feliilmulja az atlagot” (Heller, Monks, Passow, 1993, 27. o.).
A megvalosult tehetség ,.kiilonbozd adottsagok és interperszondlis, valamint
kornyezeti katalizatorok interakcidjanak fejlédési terméke” (Gagné, 1991,
66. 0.) (4. abra).

: K
KATALIZATOROK
\

INTRAPERSZONALIS KATALIZATOROK

FIZIKAI
SZUNNYADO :S";gp:gfg;;mg"m'a' egészség sib. TEHETSEG
TEHETSEG MOTIVACIO: szikségletek, ridkek, ISKOLASKORBAN
KEPESSEG- ardeklBdasi kbrok stb. JELLEMZO TERULETEK
TERULETEK AKARAT: Koncentracio, kitartds stb.

INTELLEKTUALIS SZEMELYISEG: temperamentum, ISKOLA!
Induktivideduktiv jelk as, rendell ég Nyelvek, tudomany stb.
émrgglﬁé;;gféns‘.é e STRATEGIAI JATEKOK
itéloképesség stb. Sakk, rejtivények, vided stb.

KEE%TItygé st TECHNOLOGIA
fesség, humor stb. Tanulds, gyakorids Technika, szamitogép stb,

SZOCIO-AFFEKTIV MUOVESZETEK
Vezetdi kepesség, Képz&miivészet,
tapintat, empatia, szinhéz, zene stb.
6ntudat stb.

- TARSADALMI

PERCEPTUALIS! | (" KORNYEZETI KATALIZATOROK TEVEKENYSEG
Er3. koordinacio, KORNYEZET Tanitoskodas,
alloképesség, Fizikai, szocialis, makro/mikro stb. iskolai politika stb.
rugaimassag sto. SZEMELYEK UZLET

EGYEB  soros Sziok, tandrok, trsak, mentorok stb. Eladss, véllalkozés stb
észlelés, gyogyftasi| | FELADATOK ) SPORT
képesség stb. ységek, kurzusok, programok stb.

ESEMENYEK
\ Kihivasok, jutalmak, véletienek stb.

4. abra. Gagné modellje (forras: Balogh, 2006).

,Gagné differencialt modellje abrazolja, hogy a talent kiillonb6zd adott-
sdgok alkalmazasa az adott teriileten szerzett ismeretekre €s képességekre.
Ez a folyamat kornyezeti katalizatorok (csalad, iskola, k6zosség), valamint
interperszonalis katalizatorok (motivacid, 6nbizalom) segitségével jon 1étre”
(Balogh, 2006, 119. 0.).
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A komplex modellek jelentdsége szerintem abban rejlik, hogy tobb
komponens alapjan allapitjdk meg a tehetséget, csokkentve ezéltal a kiva-
lasztaskori tévedés esélyét. A diagnosztizalason tul a pedagodgiai fejlesztd
munka tervezésében, kivitelezésében nélkiilozhetetlen szerepet toltenek be,
mert a tehetség korai azonositasa és specialis képzése a kibontakozas €s az
akadalytalan fejlodés legfontosabb feltétele. Minél korabbi életkorban jutnak
a tehetségesnek itélt gyerekek a képességiiknek megfeleld fejlesztdé kornye-
zetbe, annal nagyobb az esélye tehetségiik kibontakoztatasanak (Ransch-
burg, 1988). A tehetségesek azonositdsdban a tanitoi, tanari mindsitések, a
tanulmanyi és egyéb tevékenységek értékelése nagy jelentségii. A tehetség
azonositasara szolgald pszichologiai modszerek ismerete ¢és alkalmazasa
nem potolhatja a mindennapi tanitdsi gyakorlat soran a tanuldkrdl szerzett
tapasztalatokat. A tehetségesek sikeres kivalasztasat segitheti a kétféle tudas
egyiittes felhasznalasa (David, 2002).

Osszegezve az eddigieket:

A komplex modellek koziil Renzulli ,,haromkords™ tehetségkoncepcidja volt
az els@ és napjainkban is ez a legaltalanosabban elfogadott. A késobbi
komplex modellek Renzulli modelljének egy vagy tobb Gsszetevojét is fel-
hasznaljak valamilyen modon.

Monks tobbtényezds tehetségmodellje a kivételes képességek, a motiva-
ci0 ¢és a kreativitas komponensein kiviil a csalddot, az iskolat és a kortarsa-
kat is bevonja tarsadalmi pillérként modelljébe. Monks a Renzullinal meg-
ismert feladatelkotelezettség helyett a motivaciot, mig az atlag feletti intel-
lektualis képesség helyett a kiemelkedd intellektualis képességet hasznalja.
Czeizel Endre 2X4+1 faktoros modelljének kiindulépontja a Renzulli-féle
haromkords modell. Czeizel modelljében a tehetség négy genetikai adottsag
és négy kornyezeti tényezo ereddje. A Renzulli-modell harom oOsszetevije
koziil kettd, az atlagon feliili kognitiv képességek (altalanos €s specifikus) €s
a kreativitas Czeizelnél is megjelenik a négy genetikai adottsag kozott,
azonban 0 a képességeket az altalanos és specifikus képességek korére bon-
totta fel. Monks modelljéhez hasonléan Czeizelnél is megtalalhat6 a négy
kornyezeti tényez6 kozott a csalad, az iskola, a kortarscsoportok. Ezen kiviil
negyedik tényezd Czeizelnél az altalanos tarsadalmi kérnyezet, ami az elva-
rasokat, lehetOségeket €s értékrendet jelenti. Gagné modelljében a megvalo-
sult tehetség kiilonb6z6 adottsdgok és interperszondlis (motivacid, dnbiza-
lom), valamint kornyezeti katalizatorok (csalad, iskola, k6zosség) kolcson-
hatasaként jon létre. M6nks hasznalja modelljében a motivaciot a feladatel-
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kotelezettség helyett, valamint a csalad, iskola, kortarscsoport haromszoge
szintén az 6 modelljében lathat6. Ezen kiviil Czeizelnél is taldlkozhatunk
kornyezeti tényezokkel, azaz a csaladdal, az iskolaval és a kortarscsoporttal.

Végezetiil egy Osszefoglald tablazattal is (1. tablazat) szemléltetjiik a
komplex modelleket.

1. tdblazat. A komplex modellek dsszefoglalasa (forras: sajat)

Osszetevok Modellalkotok
Renzulli Monks Czeizel Gagné
Atlagon feliili + - -
kognitiv ké- kiemelkedd altalanos ér- -
pességek (alta- intellektudlis telmesség, szunnyado tehetség
lanos és speci- képesség specifikus emberi adottsagok vala-
fikus képessé- mentalis adott- | mely teriiletén, tertiletein
gek) sagok feliilmulja az atlagot pél-
daul intellektuélis
Kreativitas + + + +
kreativitas szunnyado tehetségnél
adottsag képességteriilet kreativ
Feladat iranti + - - -
elkotelezettség motivaciod interperszonalis katalizato-
rok: példaul motivaciod
Kornyezet - + + +
(csalad, iskola, tarsadalmi kornyezeti kornyezeti katalizatorok:
kortarscsoport) pillér: csalad, tényezok: csalad, iskola, kozosség
iskola, kor- csalad, iskola,
tarscsoport kortarscsoport,
tarsadalom:
elvarasok,
lehet6ségek

Megjegyzés: ,,+” jel: megtalalhaté a modellben, ,—,, jel: nincs, vagy masképp szerepel a

modellben.

2. A tehetségesek fejlesztése

A kovetkezOkben attekintjiik a tehetségfejlesztés folyamatanak eddigi ismert
fobb elméleteit és gyakorlati kovetkeztetéseit, amelyek vizsgalatunkhoz a
teoretikus alapvetés bazisat szolgaltatjak.

A tehetséges gyerekek felismerése és fejlesztése az oktatds, nevelés
egyik legizgalmasabb probléma4ja, feladata. A tehetségesek specialis fejlesz-
tése, nevelése nemzeti érdek. Rendkiviil fontos, hogy a tehetségeseket koran
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felismerjiik, és céltudatos fejlesztésiiket minél hamarabb megkezdjiik. A
koran kezd6do, személyre szabott fejlesztés a gyerek szamara hatékony fej-
16dést eredményezhet.

Tehetségfejlesztés régota folyik a kiilonb6z6 orszagokban. Nem tore-
kedve a teljes torténetiség attekintésére, elmondhatjuk példaul, hogy mar az
oszman-torok birodalomban aprélékosan atgondolt és megvaldsitott volt a
tehetségek kivalogatasa és (ki)képzése. A tehetséges fitkat az egész biroda-
lom teriiletérdl a haboruban ejtett foglyok koziil valogattak ki. A kivéaloga-
tott gyerekeket szinte kérlelhetetlen oktatasi rendszer keretében készitették
fel a rajuk varo feladatok elvégzésére. Az életkori mezény a 820 éves kor-
osztaly volt. B. Miller 1941-ben ,,Mohamed palotaiskolaja” cimmel irt
konyveébdl tudjuk, hogy a jeldlteket egy vizsgalobizottsag valogatta ki a mai
intelligenciateszteknek megfelel6 feladatok alapjan. Az érintettek testi érté-
keit, ligyességét is ez a bizottsag vizsgalta €s a legerdsebb, legjobb megjele-
nésiick a janicsartestiiletbe keriiltek. A legokosabbak aprodok lettek, a tob-
biek kézmiivesek, kertészek. Késdbb ismét kemény vizsgalatok kovetkeztek
¢s a legintelligensebbek — 1014 éves korban — az udvari, ugynevezett palo-
taiskolaba kertiltek. A torokok nagyon oriiltek a kivételes tehetségli ember-
nek, és semmi eréfeszitést nem sajnaltak a kimtivelésiikre. A tehetségfej-
leszt6i munkajukba szervesen beépitették a mentorrendszert.

A legfejlettebb ipari allamokban is csak a XIX. szazad kézepén lattak
napvildgot olyan torvények, amelyek kimondtak, hogy a 10-12 éves gyer-
mekek munkaideje nem lehet tobb napi 10—12 oranal. Az 1800-as évek utol-
sO két évtizedében felismerték, hogy ,,a gyermek nemcsak a felndttektdl
kiilonbozik 1ényegesen, hanem egyik gyermek a masiktol is, egyazon életko-
ri csoporton beliil is” (Harsanyi, 1994, 25. o). Kovetelmény, hogy ,,a gyer-
mekeket egyénileg kell tanulméanyozni, s képességeiknek megfeleld tartalmu
¢és szintli nevelésben, oktatdsban kell dket részesiteni” (Harsanyi, 1994, 26.
0).

A masodik vilaghaborut kovetd kozel masfél évtizedben a tehetséggon-
dozas kérdéskorérdl alig tesznek emlitést az eurdpai €s a tengerentuli orsza-
gok pedagdgiai és pszichologiai irodalmai, és a gyakorlatukban is alig jele-
nik meg.

Ranschburg szerint az 1950-es évek végén egyre altalanosabba valik a
kiemelked6 képességli gyerekek kivalasztasa és specidlis képzése. A Szov-
jetunidban megrendezésre keriil az elsé matematikai olimpia. Az Egyesiilt
Allamokban 1957 utan a ,,szputnyiksokk” hatdsdra megindul a tehetséges
tanulok kiemelése és specidlis képzése (Ranschburg, 1989).
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Magyarorszagon a tehetséggondozas harom szakaszbol allt (Ferku,
1996, Harsanyi, 1994). Az els6 szakasz 1903-1931-ig tartott. Ezen id6szak-
ban kiemelked6 Nagy Laszl6 munkassaga. Fé tevékenysége az 1903-ban
megalakitott Gyermektanulmanyi Bizottsag, amely 1907-ben Gyermekta-
nulmanyi Tarsasaggé szervezodik. Kiadasra keriil a Gyermek cimii folyoirat.
A bizottsag késébb ismét uj nevet kap, megalakul beldle a Gyermektanul-
manyi ¢és Gyakorlati Lélektani Tarsasag. Ennek munkdjaba kapcsolodott be
Révész Géza. A masodik szakasz 1935-1948 kozott volt. Az 1935-ben in-
dult sarospataki kezdeményezés — amely a tevékenységét az iskolai gyakor-
lat terén fejtette ki — felvallalta a tehetségek felkutatdsat egy bizonyos ko-
zegben. A tehetségkivalasztasi és tehetségnevelési munka 1949-ben sziint
meg hivatalosan.

Intézményes tehetséggondozas — néhany kisérlettdl eltekintve — kozel 40
évig (1949-1989) nem folyt hazdnkban. A rendszervaltas hozadékaként a
tagozatos osztalyok megsziintek, és felismerték, hogy a kotelezd fakultacid
nem alkalmas a tehetségesek specialis képzésére. A harmadik szakasz 1979-
tdl napjainkig tart. Ebben a szakaszban a palyavalasztési ¢s tehetségvédelmi
munka ismét szervesen Osszekapcsolodott, mint az elsé szakaszban. Ma-
gyarorszagon az 1970-es évek végén indultak el az elsé probalkozéasok a
tehetségesek azonositasara és specialis képzésére. Szolnokon, Pécsett, Tatan
igen eredményes kisérletek kezdddtek.

Az iskolai tehetséggondozéasnak sokféle formdja alakult ki. Ezeket a
formakat két nagy csoportba sorolhatjuk:

— a rendes tanorara €piilé szervezeti formak: tagozat, emelt szint, nivod
csoport, fakultacid, tandrai differencialas,

— a tanodran kiviili lehetdségek: szakkdor, onképzokor, blokk, versenyek,
nyari taborok, fesztivalok, specidlis képesség szerint: sport, idegen
nyelv, matematika, szadmitastechnika, anyanyelv, tincmiivészet, rajz,
drama, kézimunka, babozas stb. (Balogh, 2008b).

Ugy gondolom, hogy hazankban a tandrai keretek kozotti tehetségfej-
lesztésnek minden érdemi formdja el6fordul. A tandran kiviili, tantdrgyhoz
kapcsolodo lehetdségek jol szolgaljak a tehetségfejlesztést. Kiilondsen igaz
ez, ha 6tvozddik a két tipusu tehetséggondozasi forma. A fentiekben felso-
rolt tandran kiviili programok ko6zott tobb olyan is van (példaul nyari tabor),
amely nem kapcsolodik tantdrgyhoz. Ezek a nem intellektudlis képesség
felfedezését, fejlesztését is lehetové teszik.
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2.1. A tehetségesek bekeriilése a fejleszté programokba

A tehetségfejlesztés a tehetség azonositasaval kezdddik, ezért fontos, hogy a
csalad ¢és az iskola is ismerje azokat a mutatdkat, amelyek halmozott eléfor-
dulasa esetleg tehetséget sejtetnek (Falus, 2003). A tovabbiakban réviden a
tehetség azonositasarol lesz szo.

Az azonositasi eljarasok kivalasztasaban a tehetségkép meghatarozasan
kiviil sziikséges a kivalasztds céljanak meghatarozdsa. A nemzetkozi kutata-
sokban a tehetségigéretek azonositdsdnak négyféle megoldasaval talalkozha-
tunk:

iskolai eredményesség, osztalyzatok,
versenyhelyzetben nyujtott eredmények,
— objektiv modszerek: pszicholdgiai tesztek, elsdsorban intelligencia-
tesztek,
szubjektiv modszerek: tanari értékelés, sziilok, kortarsak véleménye.
Mas szempontokat kell tekintetbe venni, ha a gyermek oktatasarol, spe-
cialis fejlesztésérdl van szo (Herskovits, Gyarmathy, 1995). A gyakorlatban
— kiemelt osztalyokba és programokba vald kivalasztas — leggyakrabban
hasznalt eljarasok az alabbiak:
— Sziirés.
Hazankban — még — ritkdn alkalmazott eljaras, mert kevés tehetség-
gondoz6 program indul, igy a tehetségigéretként azonositott gyerekek
az azonositas tényén kiviil mas ellatashoz szlikosen juthatnak.
— Felvételi vizsga.
A leggyakoribb eljaras, amelyet a magasabb szintli oktatasi lehetdsé-
gek szlikossége indokol(hat).
— Meghallgatas / beszélgetés — ugyanaz mondhat6 el, mint a felvételi
vizsga esetében.
— Jelentkezés.
— Pedagbgus vagy sziild altali jelolés.
A valogatasi eljarasok tartalmukat tekintve is kiilonbozhetnek egymas-
tol. Egy kiemelt osztalyba, vagy programba vald véalogatds szempontjai a
kovetkezok:
— é&ltalanos intelligencia,
— tananyagismeret,
— specialis képesség,
— érdeklodés,
— tanulmanyi eredményesség,
— versenyen elért eredmény (Gyarmathy, 2006).
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A tartalmak a képzés fajtajatol fiiggden valtoznak. A kiillonb6zd szintii
iskoldkba, egyetemre valo felvételben az iskolai tudasanyag a valogatas
hasznos szempontja, ugyanakkor egyre tobb helyen probaljak mérni a gyere-
kek tananyagtol fiiggetlen gondolkodasi képességét is. A legritkabb a gyerek
érdeklodésének a figyelembevétele, ez inkabb szakkorokre, kisebb iskolan
kiviili programokra jellemzd.

A legtobb képzés nem nevezi magat tehetséggondozo6 programnak, még-
is a kiemelkedd képességli gyermekeket akarjdk szelektdlni. Ez azonban
nem jelenti azt, hogy csak a tehetségeseket valasztjak ki, s6t valdszintileg a
tehetséges gyerekek nagy csoportjait nem is azonositjak.

Ahhoz, hogy a tehetségesek kiemelt oktatast kapjanak, olyan azonositasi
eljarasokat kellene hasznalni, amelyek altal a kiilonb6z0 tipusu tehetségeket
fel tudjuk ismerni. A tarsadalmi hattérnek, a sziilok iskolazottsaganak és
anyagi helyzetének befolyasat nem lehet elkeriilni, ezért volna fontos a
kompenzald mechanizmusok beépitése.

A tehetség azonositdsara sok eljarast dolgoztak ki, amelyeket két cso-
portba sorolhatunk:

— a szamszer(i eredményeket addo mérési eljarasok, amelyek az értelmi
képességek mérését célozzak meg,

— mindazok az eljarasok (jellemzden értékeld lista vagy megfigyelés),
amelyek valamilyen szubjektiv megitélésen alapulnak.

A két azonositasi mddszert egy — egy reprezentansan keresztiil mutatjuk be.

Colangelo és Zaffran (1979) sportedzOk tehetségazonositdsi modszere
az intellektudlis tehetségek kivalasztasiban is megfeleld lehet. Az edzdk
ellatogatnak az iskoldkba, és sportolas kozben megfigyelik a gyerekeket,
majd azokat, akik a legligyesebbnek tlinnek, edzésbe fogjak, akik azutan
eredményeik alapjan jutnak egyre el6bbre.

Renzulli ,,forgdajtd” modelljével tulajdonképpen az edzok modszerét
hasznalja. Az iskolakban felméréseket végez. Az iskolai népesség koriilbeliil
20%-at kivalasztja, ezek tehetséget mutatnak. A kivalasztott gyerekcsoport a
»tehetségmezot” alkotja, ket munkara fogja. Lehetdséget kapnak alkoto
munkdra, és kozben megfigyeli 6ket. Miutan befejezték munkajukat, vagy
ujabb lehetdséget kapnak, vagy kikeriilnek a képzésbol. A kikeriilok is fej-
16dtek, de nem az elvarasok szerint. A ki- és bekeriiléssel folyamatos a te-
hetségazonositas. Nincs garancia arra, hogy minden gyermek tehetséges, aki
egy ilyen programban részt vesz, de biztos, hogy lehetdséget nyujt a tehetsé-
geknek (Renzulli, 1986).
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A ,forg6ajtd” modell valamennyire csdkkenti az azonositas tétjét, de a
fejlesztd csoportokba torténd kivalasztashoz tovabbra is szilikség van felmé-
résekre, amelyek megfeleld iranyat és tartalmat nem egyszeri megallapitani.
Ez a probléma a tehetség definialasdnak kérdésével kapcsolatos, és a tehet-
ség sokfélesége €s a tehetségkép valtozasa befolyasolja a megoldasat.

Eyre (1997) szerint az iskolédk 6t fazison mennek keresztiil, amig haté-
kony azonositokka valnak. Ezen fazisok az alabbiak:

— Az azonositas szlikségességének és hasznanak felismerése

A pedagoégusok elméletben tudjak, hogy specidlis keretek kozott kell
foglalkozni a tehetségesekkel az iskoldban, de nincsenek birtokukban
azok a modszerek, amelyekkel korrekt modon tudjak azonositani, fel-
fedezni a tehetséget a kiilonféle tevékenységteriileteken.

— Az ad hoc azonositas

Az els6 fazisbol a masodikba a legtobb iskola gyorsan atlép, kapasz-
kodokat probal keresni a tehetséges gyerekek azonositdsdhoz. Ezek a
tanaroknak a tanuldkra vonatkoz¢ felszines ismereteibdl taplalkoz-
nak. Altaldnos szempontokat jeldlnek meg (példaul: ,,jol dolgozik a
gyerek”, ,,motivalt a tanuld™ stb.). A kapaszkoddk utalhatnak a tanul6
tehetségére, de a tehetségprogramokba altaldban téves azonositasi
szempontok alapjan torténik a bevalogatas. Az azonositds nem a ta-
nul¢ altal felmutatott kognitiv és egyéb jellemzdket célozza meg, ha-
nem az iskola €s a pedagogus altal megfogalmazott elvarasok teljesi-
tését. Az ilyen tipustl azonositas joindulatu ugyan, de pontatlan, elfo-
gult, €s nem is hatékony.

— A tesztek segitségével végzett azonositas
Ez a fazis néha az el6z6 fazisbol szarmazo frusztracio felgyililemlésé-
nek az eredménye. Egy jol megtervezett azonositasi programban sze-
repld teszt a pedagdgus tanuldra vonatkozo informacidinak a kiegé-
szitésére szolgal. Ha a teszteket egyediili eszkozként alkalmazzik a
pedagogusok, az azzal a kényelemmel jar, hogy a dontés meghozata-
lanal a vallukrél lekeriil a felel@sség, azaz ha a tanuld jol teljesit a
tesztben, bekeriil a programba, ha nem, akkor kimarad. Ez igy na-
gyon mechanikus dontés. Eldfordulhat ugyanis, hogy a tesztben
gyengén teljesitd gyermek csak ezen egyszeri alkalommal hibazik. A
tesztek alkalmazasanal tekintettel kell lenni az ,,egy mérés nem mé-
rés” elvre. A tesztek megvalasztasa is komoly problémakat vethet fel.

20



Az azonositast nem lehet kizardlag a tesztekre épiteni. A tesztek csak
korlataik teljes ismeretében és a pedagdgus egyéb informacioival
egyiitt alkalmazhatok.

— Arrendszer-jellegii azonositas kialakitasa az iskolaban

Az iskola kezdi felismerni azt, hogy ahhoz, hogy hatékony legyen a
tehetségazonositas, tobbfajta modszert kell alkalmazni. Az aldbbi
modszerek egyiittesen biztositjak a komplexitast:
— Tanéri jellemzés
A pedagdgusok hatékonyan fel tudjak ismerni a tanuldkban a te-
hetség jeleit. Ennek az azonositasnak az az elénye, hogy amint a
pedagogus felismerte a tehetséget, igyekszik gondozni is azt.
— Tesztek és felmérések
A tesztek a diagnézistol az 6sszegzésig kiilonb6z6 célokat szol-
galnak. A tehetségesek azonositdsara hasznalt tesztek egyéniek
vagy kozpontiak lehetnek. Egyikbdl sincs hidny. A gondot in-
kabb az jelenti, hogy melyiket és mikor alkalmazza az iskola.
Kevés iskolapszichologus van Magyarorszdgon, hianyuk akada-
lyozza a képességtesztek és a személyiségtesztek kiterjedt al-
kalmazasat.
— Altalnos és tantargyak szerinti kérdéivek
— Sziiléi jellemzés
— Tanulotéarsak jellemzése
A rendszer-jellegli azonositas fazisaban a tantestiilet minden tagja
részt vesz az iskola és a sajat tantargya szdmara megfelelé azonosita-
si modszerek kivalasztdsdnak folyamataban. A modszerek hatékony-
saga tantargyanként, életkoronként, sét gyerektipusonként is valtozo
lehet. A kivalasztasnal sokféle szempontot kell figyelembe venni. E
fazisban még gyakran eléfordul, hogy a pedagégusoknak — azonosita-
si kompetencigjuk tekintetében — nincs elég onbizalmuk. Féleg a
dontések meghozatalanal bizonytalanodnak el.
— A professzionalis azonositas
Ebben a fazisban a pedagdégusok mar biztonsaggal hasznaljdk az
elébb emlitett azonositasi modszereket, egyben azokat hozzaigazitjak
az iskola adottsagaihoz, programjaihoz. A tehetséges gyermekek kor-

rekt azonositasat biztositja ez a szint, és esélyt ad arra, hogy a tehet-
ségek ne kallddjanak el az iskoldban (Balogh, 2004).

21



A tehetségfejlesztés minden fazisaban a humanitas keretei kozott kell
maradnunk. A sziilokre, nevelOkre stb. sok feladat var. A sziiloknek biztosi-
taniuk kell a tehetséges gyermek szamara a lehetOséget a fejlédésre, a meleg,
tamogatd, de kovetelményeket is tdmasztd csaladi hatteret. A helyes sziil6i
magatartas nagy teljesitményt var el, konstruktiv hozzaallast biztosit, és
megvalodsitja a biintetések, kettds iizenetek €s féligazsagok minimalizalasat
(Davis, Rimm, 1994). Nagyon fontos a sziil6k és a gyerekek kozotti interak-
cio, amely a gyerek személyiségének, intellektudlis képességeinek felisme-
rését foglalja magdba. Ha a csalad biztositja a harmonikus személyiségfejlo-
dést, akkor a tehetség kibontakozédsa nem keriil veszélybe (Duro, 2006). A
sziilének minél jobban meg kell ismernie tehetséges gyermekét, el kell 6t
fogadnia, az ¢ szilikségleteihez, igényeihez kell igazodnia. A tehetséges gye-
rek nevelése kihivast jelent a csalad szamara.

A tehetséges gyerekek azonositasa, bevalogatasa a fejlesztd programok-
ba Osszetett és feleldsségteljes feladat. Az iskolai tehetség-azonositas leg-
fobb alapelvei a kovetkezok:

— Az azonositashoz az elsd fejezetben bemutatott Czeizel-féle modell
ad kapaszkodokat. Ennek lényeges sajatossaga, hogy mind a négy
Osszetevore figyelniink kell.

— A szunnyadé tehetséget nehéz felismerni, mert rejtézkodik. Ovatos-
nak kell lenni a ,,nem tehetséges gyerek” titulussal.

— A képesség és a teljesitmény két kiilonb6z6 dolog, hiszen gyakori az
alulteljesitd tehetséges gyerek, ugyanakkor a jo tanulmanyi eredmény
nem rejt mindig tehetséget.

— A tesztek segitséget nyljthatnak az azonositashoz, de énmagukban
nem tévedhetetlenek, igy nem jelenthetnek egyediili megoldast.

— A tanar és a tanuld folyamatos egyiittes tevékenysége ad legtobb ka-
paszkodot a tehetség felismeréséhez.

Az azonositas annal megbizhatobb, minél tobb forrasbol szerziink in-

formaciokat a tanulo teljesitményérol, képességeirdl (Balogh, 2002).

2.2. A tehetségfejlesztés alappillérei

A tehetségfejlesztés harom {6 alappillére a gazdagitas, a gyorsitas és a diffe-
rencialas. Mindhdrom alappillérnek nagyon fontos szerepe van a fejlesztd
munkdban.

A gazdagitas azért 1ényeges, mert ez az ut a tdmegoktatas keretei kozott
is jarhat6. A tehetségesek normal oktatdsban részesiilnek, és a tanulasi fo-
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lyamatban vesznek részt kiilonleges tehetséggondozasban az iskolaban vagy
az iskolan kiviili tehetséggondozo6 kézpontokban, intézményekben.

A gyorsitas azon tehetséges gyerckek szamara fontos, akik képesek arra,
hogy a normalis temp6t meghaladva jarjak végig az oktatasi rendszert. Leg-
gyakoribb az osztalyugras, de el6fordul, hogy egy-egy tantargybol halad
gyorsabban a tanulo.

Gyakorlatban is tapasztaltam, hogy a tanuldok kiilonboznek egymastol
tulajdonsagaikat, koriilményeiket, magatartasukat, viselkedésiiket illetGen.
Azért sziikséges differencialni, mert minden gyermek mas, mas a felkésziilt-
sége, mas csaladbol szarmazik, mas a motivacidja, mas a munkatempdja €s
nem utolsd sorban mas képességekkel rendelkezik. Azaz minden gyermek
egyedi, kiilonleges, tehat fontos, hogy differencialjuk a tanulokat a tanorén,
mert igy tudjuk biztositani a gyerekek egyéni nevelését, oktatdsi igényeik,
sziikségleteik kielégitését.

Véleményem szerint a differencialés értéke az, hogy valamennyi tanulot
bevonja a tanulasba, és minden tanul6t elvezeti a célhoz, mindenkinek lehet
sikere.

Az alabbiakban csak vézlatosan irunk a gazdagitasrol és gyorsitasrol,
részletesen a kutatomunkdval szervesen Osszefliggd differencidlt fejlesztés
problémakorét elemezziik.

2.2.1. Gazdagitas

A gazdagitds a tehetségesek differencialt oktatdsanak egyik formaja. ,,A
gazdagitas lehetdséget ad arra, hogy a mindenki szamara kotelez6 tananya-
gon tal egyéni irdnyokba fejlddhessenek a tanulok™ (Gyarmathy, 2007, 51.
0.). Gazdagitaskor a tanulok sajat érdeklddésiik szerint, az egyénileg elény-
ben részesitett tanulési stilusban tanulhatnak. A gazdagitas 1ényege a sza-
badsag biztositdsa a tehetségesek szamara a feladat kivalasztasa, megoldésa
¢s eldadasa (prezentécioja) terén.

A tehetségesek szdmara kreativitasuk €s személyiségiik egészét megcé-
lozva mennyiségileg és mindségileg is mast €s masképpen kell a pedagogu-
soknak nyujtaniuk, atadniuk. A tanordn és a specialis fejlesztd programok
keretében is egyénre szabott ismeretelsajatitast és uigynevezett komplex jo-
voorientalt megkozelitést célszerli alkalmazni (természettudomanyi, tarsada-
lomtudomanyi, komplex miivészeti, esztétikai). Az altalanos intellektualis
képességek fejlesztése nélkiil a specialis képességek sem fejlédnek magas
szintre, ezért kozponti feladat ezek fejlesztése. A jo képességli homogén
osztalyokban bevalt forma, hogy az egy éves tananyagot az id6 2/3 része
alatt feldolgozzak, és az 1d6 1/3 részében a gyerekek egyéni fejlesztd prog-
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ramokkal dolgoznak, amelybe szamitas- €s videotechnikai eszkozoket be-
vonnak.

Véleményem szerint a gazdagitas szinte tértdl €s 1dotdl fiiggetlen leheto-
sége a tehetségfejlesztésnek. A kicsiny falusi iskolatdl a fovarosi, varosi elit
iskoldkig barhol alkalmazhat6, barmely tantargynal bevezethetd. Nincs évfo-
lyamkotottség, barmelyik évfolyamban elkezdhetd. Praktikus megoldas,
tekintettel arra, hogy azon dolgokra, targyakra lehet és kell csak fokuszalni,
amelyekben a gyermek kiemelkedd képességekkel rendelkezik. A pedago-
gusoknak tisztaban kell lenniiikk azzal, hogy a tehetségfejlesztésnek ez az
egyik legfontosabb — de nem mindenhato — ttja, és kiséreljék meg széles
korben alkalmazni a tanitasi oran és azon kiviil is. Iskolai gépezettdl is fiig-
getlenithetd, a sziildk, a kozintézmények és egyéb tarsadalmi szervezetek is
részt vallalhatnak a szervezésben, kivitelezésben. Ugy gondolom, hogy a
pedagdgusok félnek a gazdagitds alkalmazdsatdl, mert nem megfelelden
képzettek, nem eléggé felkésziiltek erre a szakteriiletre, azaz a tehetségesek
tanitdsdra. Kevés oktatdsi modszert ismernek, és nem, vagy csak részben
képesek azokat hasznélni a gyakorlatban. A tanarok nem rendelkeznek meg-
feleld attitlidokkel, nem eléggé motivaltak, hidnyzik az elegendd tapasztalat
a tehetségesek tanitasat illetden. Nem utolsé sorban az anyagiak is kozre-
jatszhatnak abban, hogy a gazdagitas stratégiaja kevésbé elterjedt Magyaror-
szagon. Az anyagiak hianyara vezethetd vissza, hogy a szakmai ismeretter-
jesztés, a szervezett képzések, tovabbképzések nem megfeleld szamban és
iddtartamban folynak. Joval tobb, magas szinvonald, kdzpontilag tdmogatott
szakmai kézikonyvet kellene megjelentetni, amellyel az onképzést lehetne és
kellene segiteni.

2.2.2. Gyorsitas

A tehetségfejlesztés masodik alappillére a gyorsitas, amely elengedhetetlen
modszer a tehetséggondozasban. Tobb vonalon mar taldlkozhatunk gyorsi-
tassal, példaul a miivészetek és a sport teriiletén, de intellektualis téren alig
van elmozdulas. Ugy gondolom, hogy a gyorsitas azon tehetséges gyerekek
szamara lehet eldnyds, akik az atlagot meghaladd képességekkel rendelkez-
nek szinte minden iskolai tantargybol, mert ebben az esetben az osztalyugras
mint a gyorsitas egyik forméaja konnyen megvaldsithatéva valik. Az osztaly-
ugras ismereteim szerint Magyarorszagon ritka. Gyakoribb az, amikor a te-
hetséges tanuld egy-egy teriileten tiinik ki tarsai koziil, példaul miivészetek,
sport. Ekkor a pedagogusok, szakemberek csak ezeken a teriileteken gyorsit-
jak a tehetséges didkot. Ez a megoldas azért privilegizalt, mert altaladban
nem egy oktatasi intézményhez kotott.

24



»A gyorsitas elnevezés azon tehetséggondozasi modszerek gylijteménye,
amelyek a gyorsabb fejlodési, tehetséges gyerekek szamara gyorsabb hala-
dast biztositanak” (Gyarmathy, 2007, 41.0.). Hazankban a legaltalanosabb
gyorsitasi megoldas a Iéptetés, melynek eldnye, hogy a tehetséges gyermek
képességeinek megfelelobb teljesitményszinten tevékenykedhet, és ez fejlo-
désére pozitivan hat (Balogh, 2004).

A gyorsitas az egyik legrégebbi programadaptacié (Gallagher, 1985,
Passow, 1996). A gyorsitasrol 1928 ota adtak ki kutatési jelentéseket (Lin-
coln, 1929, Washburne, Raths, 1928). A gyorsitast mar sokkal korabban, a
18. és 19. szazad egy-termes iskoldiban hasznaltak (Otto, 1950). Az elsé
hivatalos gyorsitasi program elinditdsa 1862-ben tortént. Ebben az évben az
Amerikai Egyesiilt Allamokban a St. Louis-i iskolak elkezdték timogatni
azokat a tanulokat, akik joval tarsaik el6tt jartak tanulmanyi szempontbol.
Koriilbeliil 1920-ig lett egyre népszeriibb a gyorsitds (Brody és Stanley,
1991), majd ez a trend megfordult, és Gtven éven at a gyorsitas iranti lelke-
sedés csokkent. 1970-re a gyorsitas a mult oktatdsi gyakorlatava valt, amely-
r6l nagyon keveset hallottak, és nem nagyon hasznaltdk az iskolainkban.
1971-ben valtozott meg a helyzet, ugyanis ebben az évben Julian C. Stanley
megkezdte hosszt vitajat azzal kapcsolatban, hogy hozzanak létre tobb
gyorsitd jellegli lehetdséget az okos tanulok szaméra (Passow, 1996, Van-
Tassel Baska, 1996). Sok szakirodalomban olvashatjuk, hogy a gyorsitas
hosszu és rovid tavon is jol miikddik. A kutatasok is kimutattdk, hogy a
gyorsitas a legjobb gyakorlat (Benbow, 1991, Boatman, Davis és Benbow,
1995).

Véleményem szerint a komplex, minden teriiletre kihatd gyorsitéas a te-
hetségfejlesztésben a korabbi iskolakezdéssel sikeres lehet. A levelezd okta-
tasban is jol hasznalhat6 a gyorsitas. Kivaloan alkalmazhat6 a gyorsitas a
miivészetekben tehetséges tanulok esetében, akik ezen és kizarolag ezen
tehetségiiket — altalaban egy masik oktatasi intézményben — fejlesztik, mi-
kozben a kdotelezd ismeretanyagot normal iitemben sajatitjak el. Sikeres le-
het a gyorsitas a sport teriiletén is.

A gyorsitas alkalmazéasahoz sziikséges, hogy a pedagdgusok minél tobb
tudast szivjanak magukba a tehetségesek tanitasara vonatkozoan. A tanarok-
nak tisztdban kell lennilik a tanuld érdeklédési korével, tudniuk kell, hogy
mely teriileten emelkedik ki tarsai koziil. Fontos, hogy a tanarok ismerjék a
gyermek képességeit, motivacidjat, tovabba, hogy mennyire szamithatnak a
csalad tamogatasara. Mindenkor elemezni kell a gyorsitas veszélyeit is. Te-
kintettel kell lenni a tanulé intellektualis, kreativ képességeire, valamint a
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testi, érzelmi, tarsas sziikségleteire és a gyorsitas kovetkezményeire: a beil-
leszkedés okozta esetleges nehézségekre az osztalyugras esetében.

A gyorsitas nagyobb lehetdséget rejt magaban, mint azt hazankban a je-
lenlegi — szabalyozott — lehetdségek biztositjak, engedik.

2.2.3. Differencialt fejlesztés

2.2.3.1. A differencialas fogalmanak értelmezése

A differencialas fogalma nem ujkeletii a pedagdgiaban. A didaktika szakiro-
dalméban (példaul M. Nadasi, 1986) régota szerepel a tanulds, az oktatasi
folyamat, az oktatds stratégidi, mdodszerei, a tanulasszervezés, a munkafor-
mak, szervezési modok témakorokben. A szo latin eredetd, jelentése ,,kii-
lonbségtevés™: ,,a gyerekek, ifjak egyéni sajatossagaira tekintettel levo fejlo-
dés, fejlesztés lehetdségeinek és feltételeinek biztositasa az oktatds altal”
(Bathory, Falus, 1997, 287. o.). ,,A differencidlds olyan szemlélet, amely
természetesnek veszi a tanuldok kozott meglévo kiillonbségeket, illetve azt,
hogy a kiilonb6z6 tanuldk szamara (a lehetdségek és korlatok figyelembeveé-
telével) megfeleld tanuldsszervezéssel biztositani kell az egyéni fejlodéshez
sziikséges optimalis feltételeket” (Radnati,
http://www.oki.hu/oldal.php?tipus=cikk&kod=Hidak-Milyen, 114. 0.).

A differencialas ,,megvalosulhat az iskolarendszerben, a tehetségesek-
nek, illetve a szocialis hatrannyal, mentélis deficittel €10k szamara fenntar-
tott kiilon intézmények létrehozasaval. Egy szinttel lejjebb, a tanulok oszta-
lyokba sorolasaval (tehetséggondozé és tagozatos osztalyok) és a mindenna-
pt  pedagogiai  munkdban  szintén  megvalosulhat”  (Karpati,
http://edutech.elte.hu/multiped/ped _09/ped_09.pdf 1. 0.).

A differencialas nemcsak kivalasztast, hanem szegregaciot is jelent, hi-
szen a tanulok kisebb-nagyobb csoportjat bizonyos sajatossagaik alapjan
kivélasztjuk az azonos életkortiak koziil.

A hivatalos magyar didaktikai gondolkodasban és szakirodalomban so-
kaig bagatellizaltdk a tanuldk és az iskolak kozotti kiilonbségeket egyfeldl,
masfeldl szilardan tartotta magat az a nézet, hogy az egyéni €s tarsadalmi
kiilonbségeket minden tanulora egyforman érvényes nevelési célokkal ¢€s
tananyaggal kell kiegyenliteni. ,,A differencialis tanitaselmélet ezzel szem-
ben azt allitja, hogy az iskolazas és a tanulasszervezés teljes logikdjat — a
célképzéstol, a tartalom meghatarozasan at a bels6 iskolai szervezet kialaki-
tasaig — a tanuloknak a tanulassal kapcsolatos értékeihez, érdekeihez, érdek-
16déseihez kell igazitani” (Bathory, 1992, 74. o.). Tehat az iskolat és a tani-
tast kell a tanulohoz adaptalni, és nem a didkot a nevelési célokhoz idomita-
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ni. A differencialassal meg kell probalni feloldani azt az ellentmondast,
hogy a heterogén tanul6i csoportok homogén tanulési tartalmakkal, elsajati-
tasi idovel, tanitasi modszerekkel talalkoznak.

,Bloom (1968) ¢és Carrol (1963) ,,mastery learning” elmélete az eltérd
adottsagokhoz rendeli az egyénileg eltérd tanulasi idét” (Polonkai, 2002,
131. 0.). A tovabbhaladas feltétele minden tanul6t eljuttatni az alapot képe-
z0 ismeretanyag elsajatitdsaig korrekcios, kompenzald program beiktatdsa-
val. A diagnosztizald, normativ, szummativ értékelés az ismeretelsajatitast
segitd eszkoz (Polonkai, 2002).

Diagnézis

Korrekcids, kompenzild
programok

A

Uj ismeretek kozlése, —
gyakorlésa

l( » Formativ teszt

Differenciilt fejleszt
program

Y

Szummativ teszt

5. dbra. Az oktatas folyamata a ,,mastery learning” elmélete szerint (forras:
Polonkai, 2002).

Csap6 Bend szerint az oktatas hibait olyan pedagogiai programmal lehet
ellenstilyozni, amely a differencialas elvét érvényesiti. Olyan iskola lehet a
megoldas, melyben ,,az oktatds minden szintjén, minden tanul6 teljes mér-
tékben elsajatitana a kitlizott ismereteket, adottsagaitol, képességeitol, tarsa-
dalmi helyzetétdl fliggetleniil” (Csapo, 1978/1. 61. o.). Ennek a megvalosu-
lasat az alabbi tényezOk nehezitik:

— atanulok egyéni kiilonbségei

— az iskoldk személyi, targyi feltételeinek kiilonbsége

— a pedagogusok nem ismerik a ,,pedagogiai banasmod” kiilonbozosé-

get.

Osszegezve azt mondhatjuk, hogy a tanitasi alkalmak (tanitasi Ora,
szakkor, onképzokor, korrepetalds) soran a pedagogusnak differencialt tanu-
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lasszervezéssel (kiilonb6zo elsajatitasi utaknak és modoknak helyt adé szer-
vezési modok — egyéni munka, paros munka, csoportmunka — alkalmazasa-
val) kell biztositania az egyes tanulok szamara a képességeiknek megfeleld
haladést a tananyagban. gy tekintettel lehet lenni a tanulok elézetes tudasa-
ra, motivaltsagara, 6nallo tanulasi sajatossagaira.

2.2.3.2. A differencidlas funkcidja
A differencialas funkciojat tobben, tobbféle aspektusban hataroztdk meg. A
markans definicidkat, csoportositasokat az alabbiakban tekintjiik at.

Bathory szerint ,,azt a pedagogiai funkciot, amely a tanulassal kapcsola-
tos egyéni és csoportkiilonbségek figyelembevételét irja eld a tanitasi-, tanu-
lasi folyamat minden mozzanatdra nézve, differencialasnak nevezziik” (Bat-

hory, 1985, 70. 0.).

Hortobagyi szerint a differencidlasnak két pedagdgiai funkcioja van. Az
egyik a mennyiségi, azaz kvantitativ aspektus, a masik a mindségi, vagyis
kvalitativ aspektus. A kovetkezOkben ezek meghatdrozasa olvashato.

»A differencidlas egyik pedagdgiai funkcidja a kiillonbozd képességi,
adottsagt, helyzetii tanuloknak egy meghatarozott szinten és kvantumban
lényegileg egységes outputhoz (ismeret €s tenni tudas) valo eljuttatasa. En-
nek megfelelden a differencialas olyan technologia, amely heterogén egyéni
indulo szinteket szamitasba vevo folyamattervezést tesz lehetévé. Ez a keze-
1és egyszerre jelenti a tanulasi hatranyokkal, nehézségekkel kiizdok és az
iskolai tanulds mindenkori szabdalyai és paraméterei szerint jobban teljesitok
szintjéhez valo igazodast és az ennek megfelel teljesitményoptimalizalast.
A differencidlasnak ez a funkcidja a differencialds mennyiségi (kvantitativ)
aspektusanak tekintheto.

A differencidlas masik pedagdgiai funkcidja, hogy a Iényegileg egységes
alapmiiveltség mindenki szdmara vald biztositdsa mellett kielégitse az egye-
di iranyultsagokbol, érdeklédésbol fakado kivancsisagokat, tudasvagyat. Ez
a differencialas mindségi (kvalitativ) aspektusa” (Hortobagyi, 1985, 6. o.).

A tovabbiakban a Golnhofer és M. Nadasi szerz6paros meghatarozasat

tettek meg.

Golnhofer Erzsébet és M. Nadasi Maria szerint: ,,a szakirodalomban a
differencialas szerepét illetéen jol elkiilonithet két iranyzat. Az egyik sze-
rint a differencidlds funkcidja az egyéni képességek maximalis kibontakoz-
tatasa. A masik iranyzat az egységes kovetelmények elérése érdekében tartja
sziikségesnek az egyéni képességek, sajatossagok figyelembe vételét. Ezek
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azonban nem alternativ funkcidk, nem zarjak ki, hanem egyenesen feltétele-
zik, kiegészitik egymast. A tarsadalmi munkamegosztas mai szintjén sziik-
ség van egységes alap-kovetelményrendszerre, amelynek optimalis elsajati-
tasa mar az egyéni kiilonbségekhez valo alkalmazkodast feltételezi. Ugyan-
akkor sziikség van a kovetelmények differencidlasara is, ami az adott mun-
kamegosztast és a kiilonboz6 egyéni sajatossagokat veszi figyelembe”
(Golnhofer és M. Néadasi, 1979, 229. o).

Végezetiil a differencidlds funkcidjanak harom csoportba sorolasaval
zarjuk vonatkoz6 attekintésiinket.

,Egyesek szerint a tanuldk fejlesztése, masok szerint a tanulokhoz vald
igazodas a differencialas funkcioja és vannak, akik csak sajatos oraszervezé-
si lehetdségnek tartjak.

A tanulok fejlesztéséhez kapcsolddo értelmezések korébdl a kovetkezd
tipikus valtozatokat lehetett kisziirni: a gyengék fejlesztése a buktatas elke-
rilése érdekében, felzarkoztatas, azaz a gyengébbek teljesitményeinek koze-
lebb hozasa a jobb tanulokéhoz, tehetséggondozas, minden tanuld fejleszté-
Se.

Azok a differencialas funkcidjaval kapcsolatban megfogalmazott néze-
tek, amelyek a tanuldkhoz igazodast emelik ki, szintén nem homogének.
Vannak, akik ezen a tanuld képességeinek megfeleld feladat adasat, masok
inkabb a kiilonbozd szintli feladatmegoldasok lehetdve tételét (szabad va-
lasztas a kiilonb6z6 nehézségl feladatok kozott) értik.

A differencialasban sajatos oraszervezési lehet6séget latnak, segitségé-
vel a valtozatos éramenet megvaldsitasat és / vagy a tanuldi aktivitas kival-
tasat kivanjak elérni” (M. Nadasi, 1986, 23-24. 0).

2.2.3.3. A differencidlas eszkozei, modszerei

Az egyéni kiilonbségek feltarasa objektiv mérdeszkozokkel lehetséges (kii-
16nb6z6 differencialasi modokkal és eszkozokkel). Ezek alkalmazasa ered-
ményesebbé teszi a tanitast, tanulast. A ,,Differencialt osztalymunka, opti-
malis elsajatitas a gyakorlatban” (1982) cimii konyvben Petriné és Mészoly-
né¢ ezen eszkdzoknek €és modszereknek jol hasznosithatd Osszefoglalasat
adjak azaltal, hogy a kiilonboz6 differencialasi alaphoz leginkabb adekvat
differencialasi modokat és eszkozoket mutatjak be.

A 2. tdblazatban bemutatott differencialasi moédok, eszkozok régiek, de
atfogdak. Minden tanulonal jol haszndlhatok a hatékony fejlesztéshez. A
tehetséges tanulok differenciadlt fejlesztésével kapcsolatos nézeteltérések
allanddak a szakemberek kozott. Egyes kutatok szdmara a differencialt gya-
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korlat 1ényege, hogy a tanulok egyéni projektmunkakon dolgozzanak
(Renzulli, 1996). Masok szerint a differencialas kielégitése tanora keretében,
egyéni megkozelitésekkel torténik (Treffinger, 1995). Egy kovetkezé értel-
mezésben a differencialas olyan integrativ és atfogd tapasztalatsorozatot
Kivan, amit olyan tamogato kornyezetben élnek at a tanuldk, amely azonos
szellemi szinten allo tarsakbol tevédik 6ssze (VanTassel-Baska, 1995). Egy
pontban mind a harom nézet egyetért, mégpedig abban, hogy a tehetsége-
seknek egésznapos tanulasi tapasztalatokat fejlesztenek ki specializalt kor-
nyezetben, iskoldkban. Egyéb szerzok (Westberg, Archambault, Dobyns,
Salvin, 1993) szerint a normal iskolai tanéra a tehetségesek szamara a leg-
kevésbé differencialt kornyezet.

2. tablazat. A differencialasra felhasznalhatdo fobb eszk6zok, modszerek
(Forrés: Petriné és Mészolyné (1982): ,,Differencidlt osztalymunka, optima-
lis elsajatitas a gyakorlatban”).

Differencidldsi médok, Informaciéhordozok-
eszkdzok . eszkdzok
Differenciélt

csoportmunka

m,
ladat)

Differencidlt

hézi feladat

hete- |homo-
rogén | gén
csoport

A defferenciilds
alapjai
1. Kivél6 a tantérgybél
2. Gyenge a tantargybé!
és negativ munkaképességii
3. Valamely alapképesség
vagy alapkészség szinvonalal X X x| x X x| [x] [x
alacsony
4. Kreativ tanul6 x| x X
5.]6 képességi,
hidnyos munkaképesség- x| x| x| x x| x|x|x
szinvonald
6. Gyengébb képességt,
szorgalmas

7. Tanuldsi probléméval x X
Kiizds x X x| x| x| x|x

informéaciéhordozé

készitése
a csoportmunkaban

Differenciélt

Individualizalt
értékelés

munka a tanitasi

6ran

egyéni
Differencialt
motivéicié
Segitségadas
mas tanul6knak
Feladat:
Korrepetélds

a tanéran kiviil
Vezets
konyvtér, konyv
gydjtdmunka
feladatlapok
didk, képek
magnetofon
irasvetité
fejhallgatd

(pl. pro

x | Rétegmunka

X

x
bl
x
*®
*x
>
*
e

X X

x
bl
*x
*
>
tad
b3
*

8. Més tantérgybol kivélé
(pl. rajz, foldrajz)
9. Szocidlis koriilménye
problémés
10. Specidlis teriileten
hidnyosség X X xt x| |x
(pl. figyelem, emlékezet)
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A tovabbiakban arra tériink ki, hogy ujabban milyen véaltozatos eszko-
zOket, modszereket, tanuldsi formdkat alkalmazhatnak a pedagdégusok az
iskolaban. Ahhoz, hogy ez sikeresen megvaldsuljon, elengedhetetlen, hogy a
tanulok jobban megértsék az iskoldban tanultakat; ez a figyelem ébren tarta-
sa miatt fontos. A tanulok szamara biztositani kell a valaszthatosagot az
eszkozok, modszerek kapcsan, ez nagyobb motivaciot eredményez. Fontos,
hogy kiilonféle tanulasszervezési formékat alkalmazzanak (frontélis, egyéni,
csoportos, tanuldpar, paros munka), és az is, hogy fogalmazzak meg a kdzos
munka szabadlyait.

A differencidlas mellett a kooperativ tanulas (az ismeretek nyujtasan, az
intellektudlis képességek fejlesztésén kiviil lehetdvé teszi a didkok kommu-
nikacios készségeinek fejlesztését) tovabbi lehetdséget teremt ahhoz, hogy a
tehetséges tanulok és a felzarkoztatasra szorulok ne egymas rovasara fejléd-
jenek. Kooperativ modszerek alkalmazasa esetén a didkok olyan csoport-
munkat végeznek, melyben ugyanugy feleldsek egymads tanulasi eredménye-
iért, mint a sajatjukért. Illyen mddszerek tobbek kozott:

— csoportos tanulds — egyéni teljesitmény modszer,

— csoportos tanulds — egyéni vetélkedd6 modszer (csoportos értékelés,
egyéni felelosség, egyenld esély),

— mozaiktanulds mddszere — 0j anyag feldolgozasaban alkalmazhato, a
feldolgozandé anyagot feldaraboljuk, majd szétosztjuk a csoporttagok
kozott. Minden csoporttag 6ndlléan tanulja meg a sajat részét, majd
tudasat megosztja csoporttarsaival. Ezéltal az egyes tagoknak kiosz-
tott tananyag mennyisége ¢és nehézsége kinalja a differencialast. Az
értékelés alapja, hogy az egyes tagok onalldan milyen teljesitményt
nyujtanak a végén a teljes anyagbol (Turmezeyné, 2008, 2011).

— poszter, a prezentacid egyik formaja.

— portfolio, az egyéni produktumok ujszerli dokumentalasa (Rapos,
2006). Masképp megfogalmazva: véalogatas a tanulok szakmai anya-
gaibol. Azt kell bemutatnia, hogy miként fejlédtek az egyes tanulok
kiilonbozd kompetenciai, példaul személyes, kognitiv, szocidlis és
specialis (Knausz, 2005).

— projekt — tanulasszervezési forma, amely soran a didkok kozdsen,
egylittmikodve, belsd indittatastol vezérelve dolgoznak a tdgabb ko-
z0sség érdekeit szolgald produktum létrehozéasa érdekében (Knausz,
2005). A projektmodszer ,,a megismerd folyamatot olyan komplex
feladatok sorozataként szervezi meg, melynek kdzéppontjaban tobb-
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nyire a mindennapi ¢élethez kapcsolddd probléma all” (Polonkai,
1999, 13. 0.).

Amint latjuk ujabban nagyon sok eszkdz, modszer all a pedagdgusok
rendelkezésére ahhoz, hogy hatékonyan differencialjanak.

2.2.3.4. Differencialas a tanuldasszervezésben

A kovetkezokben attekintjiik, hogy a differencidlasnak milyen szerepe van a
tanulasszervezésben. Kiindulasként Bathory és Heacox megfogalmazésa
lehet szamunkra iranymutato.

,»A differencidldsnak a tanuldsszervezésben két jelentést tulajdonitha-
tunk: egy pedagogiai szemléletet, amely a tanitd érzékenységét fejezi ki ta-
nitvanyai egyéni kiilonbségei irant és egy pedagogiai gyakorlatot, mely a
kiilonbségekhez valo illeszkedést (adaptacio) probalja megvaldsitani minden
rendelkezésre allo eszkozzel” (Bathory, 1992, 109. 0).

A tanuldcsoportok rugalmas szervezése a differencialas lelke. Ha a
csoportalkotasunk rugalmas, akkor a didkok sziikségleteinek megfeleld cso-
portok jonnek létre, és ennek megfeleld specifikus tevékenységek folynak”
(Heacox, 2006, 93. o). ,,A rugalmas csoportokkal és a személyre szabott
feladatokkal is arra toreksziink, hogy a tanitas jobban megfeleljen a didkok
egyéni sziikségleteinek” (Heacox, 2006, 99. o).

A tovéabbiakban célszerli megvizsgalnunk, hogy Glaser az adaptivitas-
nak milyen fokozatait kiilonbdztette meg.

A differencialas maddja és szintje kozott szerves kapcsolat van. Glaser a
tanuloi kiilonbségekhez valod alkalmazkodasnak (adaptivitds) az aldbbi 6t
fokozatat kiilonboztette meg, melyek egyre magasabb szintet jelentenek:

— Hagyomanyos tanulasszervezést jelent, ha a differencialas csak korla-
tozott mértékben €érvényesiil. A gyenge tanulok - a felzarkoztatasukat
segitd - kiegészitd feladatokat oldjdk meg, de ha ezek sem hatéko-
nyak, akkor elégtelen osztalyzatot kapnak.

— Helyzetfeltard felmérések alapjan felzarkéztatd programokat, cso-
portbontast alkalmaznak. Ha ezek is eredménytelenek, a mindsités itt
is elégtelen.

— A tanuldk érdeklédéséhez ¢€s tanulési stilusdhoz igazodd tanulasi tar-
talmakat és programokat valasztanak.

— A felzarkoztatod programokat kombinaljak a kiilonboz6 tanulési stilu-
sokhoz alkalmazkodo programokkal.

— A tanulasi kovetelményekre is €rvényes a differencialas elve (Bat-
hory, 1992).
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,,Glaser adaptiv pedagdgiaja magaban foglalja szinte valamennyi didak-
tikai kategoria (célok, kovetelmények, tartalom, tantargy, évfolyam, tanuld-
csoport, tanitasmodszertan) Gjraértelmezésének a lehetdségét, és ezzel meg-
nyitja a gondolkodast az eurdpai 6rokség merev kategoridinak (évfolyam,
tantargy, osztalyrendszer) a fellazitasa felé.

A hagyomanyos iskoldkban tébbnyire készek, eldre gyartottak a tanulas-
szervezés formai. Kiilsddlegesen hatdrozzdk meg a tartalmat (a tantargya-
kat), a tanitashoz rendelt id6t (6raterv), és a tanulok elérehaladéasa az évfo-
lyamok meghatarozott rendjében torténik. A tanuldcsoportok és osztalyok
szervezésének a szempontjai is altaliban adottak. Igy a differencials a ha-
gyomanyos iskoldban a tanitdsmodszertanra, a tanorara korlatozodik (belsé
differencialas)” (Bathory, 1992, 108-109. 0).
2.2.3.4.1. Differencialas érdeklodés szerint
Ebben az alpontban roviden attekintjiik, hogy mit kell feltétleniil tudni az
érdeklédés szerinti differencidlasrol. Amint a neve — differencialas érdekld-
dés szerint — is mutatja, ennél a differencialasnal a didkok érdeklédése,
egyéni hajlamai a meghatarozé tényezd. A tanulok nagyfoku dontési lehetd-
séget kapnak, az altaluk megfogalmazott érdeklddésiik lesz a meghatdrozo
abban, hogy milyen csoportba keriilnek, beleszélnak, meghatarozzak az
alapvetd kovetelményeken tuli tartalmakat (tanul6i programok formajaban)
¢s tevékenységi formakat (Polonkai, Perjés, 1993).

,»Az érdeklddés szerinti differencidlds harom szinten valosithatdé meg:

— A tanulok egy-egy tantargyon beliil valaszthatnak bizonyos témak koziil.

— Tantargycsoporton beliil van lehetdségiik érdeklddésiiknek megfeleld
szaktargyi teriiletet valasztani.

— A hagyomanyos, kotelez tantargyi, illetve tevékenységi kinalat kibo-
vitése teszi lehetdveé a valasztast.

Ennek a differencialasi gyakorlatnak organikus termékei az érdeklédési
csoportok. Ezek lehetnek alkalmiak, amikor a tananyag feldolgozasa soran
felmeriilé problémakorok megbeszélésére szervezddnek csoportok, de le-
hetnek allandoak is, amikor a valasztott téma feldolgozésa vagy a valasztott
tevékenység tartosan OsszekoOti az azonos érdeklddésiiecket” (Hortobagyi,
1989, 161-163. 0).

2.2.3.4.2. Differencialdas a munkaformak szerint
Az aldbbiakban azt nézziik meg, hogy munkaformék szerint hanyféleképpen
lehet differencidlni.
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A differencialasi modok a kovetkezOk lehetnek: frontalis osztalymunka,
paros ¢és csoportmunka ¢és az egyéni munka. A differencialasi mod azt fejezi
ki, hogy a pedagogus ki(k)nek adja a feladatot, azaz az egész osztalynak
(frontalis osztalymunka), a gyerckek kisebb egyiittmiik6dd egyiitteseinek
(péaros ¢és csoportmunka), vagy az egyéneknek (egyéni és individualizalt
munka). A munkaforma kifejezés pedig azt jelenti, hogy a didk a tevékeny-
séget milyen tarsuldsban végzi (Polonkai, 1999).

,»A frontalis munka Iényege a hagyomanyos értelmezésben, hogy a tanu-
16k ugyanaz(ok)ért a cél(ok)ért, ugyanolyan tartalom feldolgozaséaval, azo-
nos iddtartamban és gyakran azonos iitemben, parhuzamosan vesznek részt
az elsajatitds folyamataban” (M. Nadasi, 2001, 70. o.). A frontalis tanulés-
szervezési forma a legkevésbé alkalmas a differencidlasra. A differencialas
elsd 1épéseit csak a hagyomanyos osztalykereteken beliil lehet megtenni.

A paros munka alkalmazasakor ,,az osztaly egyiittmiikodésre képes ta-
nuldi atmenetileg parokat képeznek, és egyiittes, k6z6s munkéban oldanak
meg valamely tanulmanyi feladatot” (M. Nadasi, 1986, 92.0).

M. Nadasi Maria és Hortobagyi Katalin kiilon kategoériaként kezeli a két
munkaformat.

— ,,Egyes szerzok a parban végzett munkat a csoportmunka sajatos val-
tozatanak tekintik, masok kiilon beszélnek a paros munkdrdl és a
csoportmunkarol. A csoportmunka és a paros munka nem azonos pe-
dagdgiai tevékenység, a tanulasi folyamat, a szocidlpszicholdgiai tor-
ténések szempontjabol mas mindséget jelent” (M. Nadasi, 1986, 68.
0).

— ,,A paros munka a kooperacios egyiittmiikodés legegyszeriibb tipusa,
amely a csoportmunka elézetes formajanak tekinthetd” (Hortobagyi,
1985, 20. 0).

A pérok kialakitasanal figyelembe kell venni a leendd partnerek:

— egylittmiikdodési képességét és készségét,

intelligenciaszintjiiket,

— egymads iranti rokonszenviik szintjét,

— tuddasszintjiiket.

Paros munka sordn a pedagogus iranyitasara az indirekt és a direkt sza-
kaszok valtakozasa jellemzd.

A csoportmunka soran ,,az osztaly egylittmiikodésre képes tagjai atme-
netileg 3-6 fos egységekbe tomoriilnek, s ezek az egységek, csoportok kdzos
munkat végeznek valamely tanulmanyi feladat megolddsa érdekében” (M.
Nédasi, 1986, 65. 0.).
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»A csoportmunkaval jol, eredményesen, a tanulok szamara is Gromet
okozoan fejleszthetiink olyan személyiségvonasokat, mint példadul az
egylttmikodési képesség, a kozos feladatvallalas, a munka megosztasanak,
a probléma, a feladat megszervezésének, a kiilonboz6 taneszkozok felhasz-
nalasanak, alkalmazasanak a készségei és képességei” (Bathory, 1992, 203.
0.).

Az egyéni munka ,,a belsd differencidldsnak az a form4ja, amelynek so-
ran a tanulasi folyamat tervezése €s irdnyitasa lehetdség szerint egyénre sza-
bott. Ez azt jelenti, hogy az egyéni sajatossdgokhoz alkalmazkodva torténik
a feladatok meghatarozasa” (Golnhofer és M. Nadasi, 1979a, 388. o).

2.2.3.4.3. Differencidlas a tanulocsoportok képzése utjan
Ebben a részben arrél lesz sz6, hogy a homogén vagy a heterogén osztalyok
kedvezdbbek a tanuldk szamara.

,»A homogén versus heterogén vita a tarsadalmi és pedagogiai kérdések
érintkezésének igazi forrd talajava valt.

Az iskolaszervezeti differencidlds klasszikus formai az angolszadsz pe-
dagogiaban alakultak ki. Ilyen a streaming, amikor a tanuldkat intelligencia-
juk alapjan soroljak osztalyokra és a setting, ahol az intelligencian kiviil még
a tanulok specialis képességeit és érdeklddéseit is figyelembe veszik. Mind-
két szervezeti forma alkalmazasdnak eredményeként a tanuldk képességét
tekintve eltérd, viszonylag homogén tanuldcsoportok alakulnak ki, ahol a
pedagdgiai munka lehetdségei is kiilonbozdek.

A pedagogiai kutatok a tanulési teljesitmények szempontjabol altalaban
a heterogén Osszetételli osztalyokat tartjak kedvezObbnek, mind a tehetséges,
mind a gyenge tanulok részére” (Bathory, 1992, 111. o.). Ez azzal magya-
razhatd, hogy a heterogén osztalyokban az értelmi fejlodés mellett kedvezo-
en hatnak a didkokra az érzelmi viszonyok, a kiilsé motivumok, a szocialis
klima.

»A képességek mentén meglévd heterogenitds teszi lehetévé annak a
megtanitasat’,hogy a kiilonbozd képességliek egyfeldl ne gdggel, masfeldl
ne kisebbségi érzéssel €ljenek egyiitt, hogy a jobbak feleldsséget érezzenek a
gyengébben teljesitokért, és megtanuljdk észrevenni benniik azt, ami érté-
kes” (Hortobagyi, 1985, 7. 0.).

A homogeén csoportképzésnek tobb felfogasa van. Az egyik az elébb is-
mertetett ,,streaming”, azaz, amikor a diakok csoportokba sorolasa intelli-
genciajuk, ,.tehetségiik” alapjan torténik. A tarsadalmi szelekcio eszkdzének
tartjak ezt a megoldast azok, akik ellenzik ezt a csoportképzési gyakorlatot.
Egy masik felfogas szerint abban az esetben is képezheté homogén csoport,

35



ha az iskola filoz6fidjaban meghirdeti, gyakorlatdban pedig megvalositja azt,
hogy teljes biztonsaggal képes kivalasztani a nagyobb népességbdl azokat a
diakokat, akiket a homogén csoportba sorol. Tovabba az iskola altal kinalt
program a kivalasztottaknak megfeleld, a kivalasztott tanulok a program
minden elemét elfogadjak, és mindent megtesznek az eredmények elérése
érdekében.

A homogén csoportképzés gyakoribb formdja az, amikor a csoportok
heterogén alapegység talajan alakulnak ki, mas tanuldsszervezésben hasznalt
differencidlasi megoldasokat egészitenek ki. Ezt a differencidldsi modot
akkor érdemes hasznalni, ha

— a csoportok létrehozasa kedvezden befolyésolja a teljesitményt, komplex
személyiségfejlodést (teljesitmény szerinti differencialés, érdeklodés),

— a diakok adottsagai, ismeretei, tapasztalatai, érdeklddése oly mérték-
ben eltérnek az elsajatitandd tananyagrész kezdetén, hogy az anyag-
részt kilonboz6é formaban, modszerekkel, eszkozokkel célszerl fel-
dolgozni,

— kiilondsen motivalt tanulok vagy az atlagot joval meghaladd tanulok
fordulnak el6 a heterogén osztdlyban, akik fejlesztésében tobblet-
vagy mas jellegli feladatok adasara van sziikség.

Indokolt esetben sziikséges teljesitmény szerinti homogén csoportokat

kialakitani, azonban vigyazni kell arra, hogy:

— csak azon targyakra terjedjen ki homogén masodlagos szervezddés,
amelyeknél az didaktikailag indokolt, az azonos tudas, képességszint
karos mellékhatas nélkiil fejlesztd hatasti (matematika, idegen nyelv),

— ne legyen végleges a homogén csoportba sorolas, mert elvesznek a
heterogén tudas és képességszintek egymasra hatasanak elényei (Po-
lonkai, 1999).

,»A heterogenitds és a homogenitas egyiittes alkalmazasara éptild diffe-
rencialast flexibilis differencialasnak nevezik” (Hortobagyi, 1995, 69. 0.).

2.2.3.5. Az integralt osztaly
Vitatéma az integralt oktatds gyakorlati problémaja, azaz, hogy az integralt
osztalyokban sokféle képességli didk tanul egyiitt. Kiindulopontja, hogy
minden tanulé szdméara az a legeldnydsebb, ha azonos osztalyban tanulnak,
ezaltal mindenki magasabb szinten teljesit és a pedagdgus az Gsszes tanuloi
képesség szamara értelmet tud adni a tanulasnak.

Joggal kételkedhetiink azzal kapcsolatban, hogy mennyire miikodik jol
az integracio olyan didkoknal, akik jelentOsen eltérnek az osztaly normaitol.
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Néhany tanulmany emlit zavar6 jelenségeket. Példaul az olyan iskolak
oktatasa, ahol formalis tehetségprogramok miikddnek, hasonlit a formalis
tehetségprogram nélkiil miikodo iskoldk oktatasara. Jelentéktelen valtoztata-
sok torténtek a tehetségesek tanmenetében (Archambault, 1993). Egy masik
tanulmany azt jelzi, hogy azok a tanulok, akik osztalyon beliili programok-
ban vettek részt ritkabban jelezték — a specialis tagozatos osztalyban tanu-
l6khoz képest —, hogy az 6rai munka (j tartalmat vagy kihivast jelentett vol-
na szamukra. Azok a sziil6k, akiknek a gyereke osztalyon beliili programok-
ban részesiilt, kevésbé tartottdk a programot eldnydsnek, mint a mas prog-
ramokban résztvevo tanulok sziilei.

Pro ¢és kontra érvek hangzanak el a kivalosag szemben az egyenldséggel
Osszehasonlitasrol, amely sziikségtelen fesziiltségforras a tehetséggondozas-
ban. Sajnos ez az egész vilagon atjarja az iskolakat és igy — az eddig elmon-
dottakkal kapcsolatban — a legnagyobb problémat jelenti. A gyakorlatban
nagyon fontos, hogy az iskoldk az egyenldség és a kivalosag elvére egyide-
jlleg 6sszpontositsanak (Balogh, 2008a).

Folyik a disputa a képességben mutatkozo egyéni eltérések problémaja-
rol is. Hatalmas eltérések vannak az iskoldsok tanulési litemében, melynek
fele genetikai kiilonbségeknek koszonhets. Az egyéni eltérések, amelyek a
tanulas litemében mutatkoznak meg, még az intellektualisan tehetségeseknél
is kiilonb6zo6 tanulmanyi eredményhez vezetnek.

Minden gyereknek meg kell adni a lehetdséget, hogy tanuljon és kitelje-
sitse potencialjat. ,,A differencialt tehetségfejlesztés az egyik mddja a tanu-
lasi képességekben jelentkezd egyéni eltérésekre valod reagalasnak™ (Balogh,
2004, 135. 0).

Kevés adaptacio vagy individualizacid van a tehetségesek szdmara az
integralt osztalyokban, vagy egyaltaldan nincs. Minden tanulé ugyanazt a
tananyagot tanulja, ugyanolyan szinten és litemben, azaz a képzési kinalat
nem kiiloniil el.

Sok kutato javasolta az instrukcios stratégidkat a kinalat individualizala-
sara egy kevert, heterogén osztalyban (Feldhusen 1993, Milgram, 1989,
Winebrenner, 1992). A tehetségesek klaszteres csoportositisa vegyes képes-
ségli osztalyokban szintén hasznélatos (Hoover, Sayler és Feldhusen, 1993).

A kinalat individualizélasa azt jelenti, hogy a pedagogus idérdl idore
felméri a tanulok teljesitményszintjét, és 0j tantervet kinal, amely a tanulo
jelenlegi szintjéhez képest egy szinttel magasabban van. gy minden tanulé-
nal folyamatos fejlédés lehetséges.
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A klaszteres csoportositasnal a pedagogus azonositotta a tehetségeket az
osztalyban, id6t szan a klaszterrel torténd munkara. Megkiilonboztetett és
magasabb szintii tantervi anyagot ad nekik. Elénye, hogy a pedagogus négy -
hat tanuldval dolgozhat egyiitt, hogy az egy klaszterben dolgozé tehetsége-
sek nagyon sokat tudnak segiteni egymasnak, ¢és igy jobban fejlddnek, mint-
ha egyediil dolgoznanak (Balogh 2008a).

D. Eyre (1997) az alébbi specialis munkaformakat ajanlja azon tehetsé-
ges tanulok szamara, akik integralt osztalyban tanulnak:

Nyitott feladatok mindenkinek

A legegyszeriibb 6rai modszer. Elénye, hogy a legtehetségesebbek is
részesei maradnak az osztaly munkajanak. Egyik hatranya az ala-
csony szintli feladatvalasztds, ha nagyon heterogén az osztaly, és ez
nem kihivas a tehetségeseknek. Tovabbi hatranya, hogy a tehetsége-
sek korében is vannak kevésbé motivaltak, akik ezaltal csak a mini-
mumszint teljesitésére torekszenek.

Kiilonb6z6 munkatempora €piild feladatmegoldas

A tanuldk feladatsort kapnak, egyre nehezedd kérdésekkel. Elonye: a
tehetséges tanuld sajat tempoban halad, anélkiil, hogy a tobbiekre
varna. Gond abbdl lehet, ha a tehetséges diak nem eléggé motivalt.

Képesség szerinti csoportoknak kiosztott feladatok

A képesség szerinti csoportba sorolds esetén a tehetségesek szivesen
vallalkoznak kihivo feladatokra. Hatranya a csoportokba vald korrekt
besorolas, tovabba, hogy a képesség szerinti csoportositas ,.elite-
sedéshez” vezethet.

Az alapokrol val6 indulas
Minden gyerek az alapokkal kezd és a teljesitményiiket figyelembe
véve jutnak tovabbi feladatokhoz. Demokratikus megkdozelités.

Egyéni feladatadas

Olyan tantargyaknal hatékony, ahol az ismeret szerepe kisebb, a
hangsuly a tanulok egyéni kompetencidjan van. A siker feltétele,
hogy a tanul6 birtokaban legyen azoknak az alapvetd képességeknek,
szervezési elemeknek, amelyek az 6nalld feladatmegoldast biztosit-
jak.

Alapszint plusz valasztott feladatok

A tanuld el6szor megvalodsitja az alapszint elsajatitasanak kovetel-
ményé€t, masodszor az egyéni igényeket is kielégiti. A problémat az
jelentheti, hogy az alapszint feladatai unalmasak.
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Ezekkel a technikakkal — differencidltan — kedvezden fejleszthetjiik a
didkokat, akar hagyomanyos osztalykeretekben is. Haszndlatuk egyrészt
tantargy- €s osztaly (csoport)-fiiggd, masrészt a valasztast konkrét célkitiizé-
sek is befolyasoljak.

Hazéankban is ismert a kiilf6ldon mar virdgzé humanisztikus kooperativ
tanulds, amely els6 hazai kisérleteivel a mult szazad nyolcvanas éveinek
elején indult el. Ez a modszeregyiittes egyszerre alkalmas az integraciora és
a differencialasra (Turmezeyné, 2004, 2008, 2011). A kooperativ tanulas
célja egyrészt a hatékony képességfejlesztés €és ismeretdtadas, masrészt az
egyiittmiikodési és kommunikécids készségek fejlesztése.

A differencialast a feladatok szerkezete biztositja annak érdekében,
hogy hatékony legyen a képességfejlesztés. ,,A feladatok struktarija ,,kény-
szeriti” a csoport minden tagjat, hogy részt vegyenek a feladatban, a tobbiek
kozremiikodése nélkiil egyik tag sem tudja megoldani feladatat” (Balogh,
2006, 105.0.). Ez a gyengébb tanuloknal az egyéni feleldsség erdsddését
eredményezi, a jobb képességii tanulokat pedig a gyengébbek segitésére 6sz-
tonzi. A tanulas, mint érték, csoportnormava valik. Az értékelésnél kozép-
pontban all a feladatmegoldas egyéni sikerének értékelése, de az egyéni tel-
jesitményekbdl Osszedll a csoport teljesitménye is. A kooperativ tanulas
megvalositdsahoz Ujfajta komplex pedagodgusi szereprendszer sziikséges,
amelyben jelentdsége van a szocialpszichologiai ismeretek gyakorlati alkal-
mazasanak ¢és a tanuldi munka eldzetes tervezésének (Kagan, 2001).

Sokféle lehetdség van tehat a tehetségesekkel valod foglalkozasra az in-
tegralt osztalyban, de a differencialt fejlesztd programokban toérténé munka
elengedhetetlen mind a kevésbé tehetségesnek tlind, mind a markansabb
tehetségigéretek szamara.

2.2.3.6. A differencidlas alapjai a tanuloi személyiségben
Ebben a pontban azokat a személyiségelemeket tekintjiik at, amelyek a dif-
ferencialashoz segitséget nyujthatnak.

Minden didk masfajta személyiség, igy a differencialt képességtejlesz-
téshez minden személyiségjellemzot tekintetbe kellene venni. A gyakorlat-
ban azonban ez nem megvalosithato, igy a személyiségelemek sziikebb ko-
rét érdemes megjeldlni, azokat, amelyek kell6 kapaszkodot jelenthetnek a
differencialashoz a tanitasi, tanulasi folyamatban.

— Az (j ismeretek feldolgozasahoz vagy az ismeretek alkalmazasédhoz

szlikséges tudas, miiveleti képességek szinvonala.
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Itt két végpont van. Az egyiken a megfeleld ismeretekkel, miveleti
készséggel rendelkezd tanuldk, a masikon pedig a komoly hianyossa-
gokkal bird, igy onallé feldolgozasra képtelen didkok allnak. A két
végpont kozott tovabbi csoportok helyezkednek el a hianyossagok
mértékétdl fiiggden. A gyakorlatban ez az aspektus érvényesiil a leg-
tobbszor.

— A tanulasra val6 készenlét sajatossagainal a tanulok abbol a szem-
pontbol is kiilonboznek egymastdl, hogy mennyire hajlandoak részt
venni a tanitasi, tanulasi folyamatban.

A tanulok egy része motivalt a tanuldsra, mig masik résziik szinte
alig. Kijelenthetjiik, hogy nem lehet sikeres a képességfejlesztés, ha a
tanul6é nem viszonyul megfelelden a tanulashoz.

— Az 6nallé munkavégzéshez sziikséges feltételek megléte a tanuloban.
A skéla itt is széles. Vannak, akik 6nalléan képesek dolgozni, mig
masok rendszeresen segitségre szorulnak. Ezen szempont megitélé-
séhez a fObb paraméterek a kovetkezok:

— feladatértési képességek szintje,

— feladatmegoldd miiveleti képességek fejlettsége,

— jartassag a munkaeszk6zok hasznalataban,

— problémahelyzetben a tanul6 viselkedése,

— torekszik—e a tanuld a javasolt munkamenet megtartasara,

— egyéni munkatempo.

A jellemzdket nagyban befolyasolja az eldzetes iskolai tapasztalat,
elsdsorban ettdl fiigg fejlettségiik. Ezen személyiségjellemzoket
nemcsak bemérni, hanem folyamatosan fejleszteni is kell a tanitasi-,
tanulasi folyamatban.

— Fejlettség az egyiittmiikodés terén, a tarsas helyzet jellemz6i.
A tanul6 szocidlis képességeinek fejlettsége is befolyasolja a diffe-
rencialas lehetéségeit. Fontos tudnunk, hogy hol helyezkedik el a di-
ak az osztaly szociometriai struktirdjaban (M. Nadasi, 1986).

2.2.3.7. A differencidlt fejlesztés problémdi a tehetségeseknél
A tehetséges tanulok szamara elengedhetetlen a differencialt fejlesztés, mert
a gyerekek csak ezaltal tudjak maximalisan kibontakoztatni képességeiket.
Az iskolaban ¢€s az iskolan kiviil a pedagogusoknak és a sziiloknek is bizto-
sitani kell az akadalytalan fejlodést a tehetségesek szamara.

A tehetséges tanulok néhany jellegzetessége:
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kivételesen nagy mennyiségli tudas megtartasa,

a tanulas felgyorsult liteme,

gyors felfogas, mély megértés,

valtozatos érdeklddés €s kivancsisag,

gazdag szokincs,

rugalmas gondolkodas, a feladatok kiilonb6zé modokon térténd meg-
kozelitésének a szandéka,

eredeti Otletek, képesség a megoldasok megtalédlasara,

elvont fogalmakban val6 gondolkodds és a kovetkezmények felismerése,
értékeld, itélkezd gondolkodas,

allando célorientalt viselkedés.

A tehetséges tanulok szamara lehetdséget kinal az elagaztatas, vagyis
hogy érdeklddési koriikbe tartozo teriileteket fedezzenek fel. A tanuldsban
vald ugras abban segit, hogy alkalmazkodjunk a magas fokon elsajatithatd
készségek differencialasaban. Ilyenkor taldlkozhatunk olyan tehetséges di-
akkal, aki nagyon eldreszalad, erre figyelniink kell. Amikor hosszabb idére —
esetleg egy évre — kell tervezniink a tehetségesek szamara, a kinalkozé lehe-
téségek: a tanterv tomoritése, az egyéni tervek kidolgozasa és mentorok
vagy szakértok felkérése (Heacox, 2006).

Nézziik ezeket kicsit részletesebben!

— A tanterv tomoritése a tehetséges tanulok differencialt tanitasanak 1¢é-
nyeges eleme. Els6 1épésként at kell vizsgalni a tantervet €s a tanitast
a tanulok igényei, sziikségletei szempontjabol. A tehetségesek eseté-
ben a motivacio kulcsa az érdeklddés.

A tehetséges tanulok motivalasanak szempontjai:

eredeti gondolkodas,

komplex gondolkodas,

inkdbb a tanulokon alapul6 tanuldsra, mint a szint vagy életkor
szerintire valo készség,

gyorsitott itemii tanulds,

komplex, arnyalt tartalom,

elvont fogalmak,

interdiszciplinaris munka,

kritikus értékelés,

problémakezelés, problémamegoldas,
ujitas,

magas szintli érdeklddés, kivancsisag,
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— atanuldk tevékeny bevonasa a tervezésbe és a dontésekbe,
— szakértOk tAmogatasanak megszervezése (Heacox, 2006).

— Egyéni tervezés, egyéni tanulasi terv elkészitése soran korvonalazni
kell, melyek azok a célok, kovetelmények, amelyeken a tanulé mar
tal van, melyek ismeretlenek még szamara, €s miként mehet végig az
iskolai tanterven megfeleld iitemben és mélységig. Van, amikor ajan-
latos, hogy a tanuld atugorjon egy évfolyamot, vagy engedélyezziik
neki a felsébb évfolyam orainak latogatasat.

»A tehetséges didkok sikeres differencidlasanak a kulcsa a szemé-
lyessé tétel” (Heacox, 2006, 146. o).

— A mentoralads sordn a mentorok lehetdséget biztositanak a tanuldk
szdmara a tanterven feliili haladdsra azon tll, amit egy tanar vagy az
iskola keretei fel tudnak ajanlani. A mentoralas a hatékony differen-
cidlas egyik leglényegesebb tényezdje.

A tehetséges tanulok differencidlasdra vonatkozd nézetek sok teriileten
eltérnek, titkoznek egymassal. A legfébb kérdés az, hogy az iskolaban integ-
ralt osztalyban (heterogén csoportban), vagy ,,valogatott” osztalyban (homo-
gén csoport) folyhat-e hatékonyan a tehetséggondozas.
2.2.3.8. A képesség szerinti csoportositas sziikségessége a tehetségek diffe-
rencialt fejlesztésében
Sokan fenntartassal élnek a tehetséges tanulok kiilon csoportba sorolasaval
kapcsolatban, és az integralast kovetik annak az elméletnek kdszonhetden,
hogy a képesség szerinti csoportositas a tanulok lehetdségeiben és eredmé-
nyeiben egyenldtlenséget sziil (Brewer, Rees és Argys, 1995, Page és Keith,
1996). Szinte teljesen hidnyoznak azok a bizonyitékok, amelyek ezt az as-
pektust tdmasztjdk ald (Allan, 1991, Brewer, Rees és Argys, 1995, Page és
Keith, 1996).

Page és Keith (1996) arra a kovetkeztetésre jutott empirikus vizsgalatai-
bol és a szakirodalom elemzésébdl, hogy a homogén csoportositas javitja a
magas képességli fiatalok, a kisebbségi fiatalok teljesitményét, az alacsony
képességli tanulok teljesitményére sem karos, és a pedagogusok is eldnyben
részesitik. Abban az esetben a leghatékonyabb a csoportosités, ha a tanterv
differencialt, és ha az osztaly gyorsitott tempoban dolgozik

Ervek a képesség szerinti csoportositas mellett:

— Megfelelébb parositas nyujtasa a tehetségesek fejlodési készenléte,

igényei és a képzés kozott.
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Az eltérd képességii tanuldk eltérden reagalnak a kiilonb6zd oktatasi
stratégiakra és tanitasi modszerekre.

A gyerekek jobban tanulnak, amikor olyanokkal vannak egyiitt, akik-
nek a kompetenciaja az ¢ szintjiikkel megegyezik vagy annal egy pi-
civel magasabb.

A csoportositas kihivast jelent a tanuloknak, hogy kitlinjenek vagy
eloretorjenek (Benbow, 1997).

Ez a fajta csoportositas jobb szocialis kdrnyezetet is biztosit a tanulok-
nak — legalabbis a tehetségesek szamara —, mivel a nap egy részét olyan gye-
rekekkel toltik, akiknek hozzajuk hasonld a tanulmanyi teljesitményiik, akik
jobban megértik igényeiket, humorukat és szokincsiiket (Lubinski és Ben-
bow, 1995).

A képesség szerinti csoportositas — Benbow (1997) 0sszegezte — formai
a kovetkezok:

Az XYZ csoportositasnal az egy évfolyamra jarokat — tesztek segitsé-
gével — magas, kozepes és alacsony képességii csoportokba soroljak
teljesitményiik vagy szereplésiik alapjan. A banasmoéd nem differen-
cialt, minden tanul6 ugyanazt a tantervet végzi.

Az osztalyon beliili csoportositaskor az egy osztalyba jard tanuldkat
kiilonb6z6é csoportokba osztjak be teljesitményeik alapjan. Ennek a
csoportositasnak harom alapvetd eszkdze van: aktiv tanulas, egyénre
szabott képzés, tantargyak szerinti atcsoportositas, amely az osztalyon
beliili atcsoportositas leggyakoribb médja. Ekkor a tanuldkat hdrom
vagy tobb szintre osztjak be. A tanterv differencialt a kiilonb6z6 cso-
portok szamara.

Klaszteres csoportositas, amely az osztalyon beliili csoportositas egy
tipusa. Ebben az esetben szamos, vagy akar az dsszes tehetséges tanu-
16t egy pedagogushoz osztjak be, aki figyel igényeikre és ennek meg-
felelden differencialja a tantervet (Balogh, 2012).

Az évfolyamok kozotti csoportositas. Elészor 1950-ben jelent meg
Missouriban a Joplin terv részeként. ,,Az évfolyamok kozotti csopor-
tositas részeként a kiilonb6zd évfolyamokra jard didkok, példaul a
negyedikesektdl a hatodikosokig a napnak ugyanabban az o6rajaban
jarnak egy kurzusra” (Balogh, 2004, 138. 0). Szamos képzési csopor-
tokra osztjak a tanulokat teljesitményeik alapjan, tekintet nélkiil a ta-
nulé évfolyamszintjére. Ez azt jelenti, hogy a kiilonb6z6 évfolyamok-
ra jar6 tanuldkat annyi csoportba szervezik at, ahany pedagogus ren-
delkezésre all. A csoportok a teljesitményszintet tekintve homogének.
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— Az évfolyamok kozotti csoportositds mas formai a specialis osztalyok
vagy szeminariumok, ahol egy alkalomra hivjak 6ssze a kiilonb6zo
évfolyamszintli tanulokat (Balogh, 2012).

A képesség szerinti csoportositas formdinak ismertetése utan nézziik a te-
hetségesek kovetkez6 négy alapvetd jellemvonasat Feldhusen (1989) szerint!

— Messze megelozik kortarsaikat az alapvetd készségek elsajatitdsaban.

— Sokkal gyorsabban képesek tanulni, mint az atlagos képességiiek.

— Ugyesebben bannak a komplex fogalmakkal és absztrakciokkal.

— Nagyon magasan fejlett gondolkodasi készséggel rendelkeznek.

A tovabbiakban célszerl felsorolasszertien megismerkedniink a konkrét
tanitasi stratégiakkal specialis osztalyokban:

— elgondolkodtato eléadasok,

— kiscsoportos foglalkozasok,

— problémamegoldo gyakorlatok,

— szeminarium tipusu orak,

— beszélgetés,

— Vita,

— konyvtari és empirikus kutatasok megtervezése €s végrehajtasa,

— olvasnivalo,

— konkrét gondolkodasi és metakognitiv gondolkodasi készségek tanitasa,

— 1dObeosztas tanitasa,

— publikalasra szant iras,

— projektek és kutatasi eredmények nyilvanos bemutatasa (Feldhusen,

1997).

A fent felsorolt konkrét tanitdsi stratégiak utdn tekintsiik 4t a tanitasi
stratégiak egy masik csoportositasat, amely nagyon hasonlit az el6z6hoz
(Balogh, 2004)!

— Nyité és bemelegitd gyakorlatok a tehetséges didkokbol allo oszta-

lyok szamara

Idealis nyit6 stratégia példaul a tanulok gondolkodasanak bevondsa
egy intellektudlis feladatba. A bemelegitd gyakorlatok lehetnek otlet-
borze vagy problémamegoldo jellegiiek.

— Eldadasok, kiseldadasok, tanari prezentaciok és magyarazatok

Mivel sok tehetségesnek kimagasld verbalis képessége van, ezért ké-
pes tanulni a pedagdgusokkal vald beszélgetésbol, kommunikaciobol.
A tehetségeseket tanité pedagdgusoknak olyan eldéadasokat kell tarta-
niuk, amelyekben elképzeléseket magyardznak el és illusztralnak. Az
altalanos iskoldban a kiseléadasok a legmegfelelébbek, az évfolyam
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emelkedésével hosszsaguk is novekedhet. Az eléaddknak dinami-
kusnak, kifejezonek, lelkesnek kell lenniiik, fel kell keltenilik az ér-
deklédést a tanult teriilet irant. ,,Az eldadast vagy kiseldadast kovet-
heti vita, kiscsoportos munka, vagy az eléadasbol kovetkezo feladat,
illetve — amikor ez megfelel6 — dramai technikak, mint példaul szi-
mulaciok, szerepjatékok vagy jaték-targyalasok. Kiegészité vagy 0s--
szefoglald nyomtatott anyagot is kell hasznélni az el6adas megerdsi-
tésére, valamint szamitdgépes programokat az anyag kiegészitésére”
(Balogh, 2004, 141. 0.).
— Olvasas és otthoni feladat

A tehetségesek osztalyaban sokkal tobbet — elvontabb és dsszetettebb
anyagokat is — kell olvasniuk a tanuloknak, mint egy atlagos vagy
alacsony képességli tanulokbol all6 osztalyban.

A tehetségesekbdl allo osztalyban kiilondsen a verbalis beéllitottsagi
— példaul: angol, tarsadalomtudomanyi, miivészeti stb. — kurzusokon
hagyatkozni kellene a hatalmas olvasasi feladatokra és ajanlott ol-
vasmanyokra.

A tehetséges tanulok szamara adott hazi feladatnak olyannak kell
lenni, amely j6 metakognitiv vagy dnszabalyozo készségeket igényel.
A pedagdgusok segithetnek a tanuloknak elsajatitani ezeket a készsé-
geket. A hazi feladat lehet olvasnivald, az olvasott anyagra torténd
irasbeli reagalas, fogalmazas, dsszetett verbalis problémak megoldasa
vagy esszeiras.
,»A hazi feladat fogalmanak jelolnie kell minden olyan tanulési, pro-
jekt, probléma- megoldasi, tervezési és iras-feladatot, amelyet nem
csupan otthon, de konyvtarakban, szdmitogép-laboratdriumokban, is-
kolai tanuldszobakban és mas talalkozasi helyeken is el lehet végez-
ni” (Balogh, 2004, 143. o.).

— Motivacio, célkitiizés, onhatékonysag
A pedagogus legfontosabb motivacios célja a tehetségeseknél az,
hogy bels6 indittatasu ugynevezett intrinzik motivaciot (iskolai tan-
terv iranti érdeklddés és annak megtanulasara iranyul6 vagy) ébres--
szen a tantargy témai irant, és az intellektualis tevékenységekben az
Onhatékonysag vagy kompetencia érzésének kifejlesztésében segitsen
nekik a tantargy terliletein. A belsd indittatasu (intrinzik) motivaciot
kivalto tanari stratégiak:
— ajutalmazas és 0sztonzés kiterjedt hasznalatanak elkeriilése,
— averseny minimalizalasa a napi tanulasi tevékenységek soran,
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— a verseny — ¢élmények iskolan kiviili foglalkozasokra hagyasa,
mint példaul a ,,Matematika Olimpia” vagy ,,Az elme odiisszea-
ja”, a szoban forgd tantargy fontossaganak ¢€s értékének hangsi-
lyozasa,

— 1j targyak, tananyagok Osszefliggésbe hozésa a tanuldk altal mar
ismert vagy tanult dolgokkal,

— atehetségesek bevondsa a célkitlizésbe.

— Konstruktivizmus mint stratégia
A tanuld minden tanulasi szitudcioba vald aktiv kognitiv bevonasa-
nak sziikségességét hangsulyozza. ,,A konstruktivistak azzal érvel-
nek, hogy a tanuloknak ki kell fejlesztenitlik sajat kognitiv sémaikat
vagy megértésiiket az iskoldban tanult anyagra vonatkozoan felfede-
z¢s, problémamegoldas, kérdezés, vizsgalodas, elemzés, alkotés, 6S--
szegzés segitségével” (Balogh, 2004, 145.0). A konstruktivista bealli-

tottsagi pedagdgusok harom-négy fés csoportokban dolgoztatjak a

tanulokat minimalis irdnyitds mellett. A tanuldktol elvarjak sajatos

elképzeléseik kifejlesztését.
— Beszélgetések, kérdések és dialogus

A tanuloknak kompetens gondolkodokka kell valniuk egyénenként €s

a csoportos munka soran is. ,,Az, hogy miként vezetlink beszélgeté-

seket, tesziink fel gondolatébresztd kérdéseket és vonjuk be a didko-

kat az intellektudlis dialogusokba fogja meghatarozni, mennyire érjiik

el ezt a célt” (Balogh, 2004, 146.0).

A pedagogus altal feltett kérdések dominansak ugyan az orai beszél-
getés sordn, a tehetségeseknek azonban szintén részt kell venniiik a
kérdések megfogalmazasaban, a beszélgetés iranyitasdban, akar az
egész osztalyt bevond, akar kiscsoportos beszélgetésrdl van szo.
— Kiscsoportos projektek, szeminariumok, vitak

A tehetséges tanulok harom-6t f6bdl allo csoportokban dolgoznak
problémamegold6 vagy projekt gyakorlatokban. Az intellektualis ki-
hivas, a tananyag tartalmanak fejlett szintje és a gondolkodasi kész-
ségek magasabb szintjei sokkal nagyobb teljesitményt eredményez-
nek. Novekszik az érdeklddés és a motivacio is.

A szeminariumszerii orak szintén alkalmasak a tananyag mélyebb ta-
nulmanyozésara. A szeminariumok kis csoportokbol — 1étszdmuk kb.
tizenot f6 — allnak. A pedagogus kevésbé irdnyitd. A tanulok prezen-
taciokat készitenek kutatasaikrol, sokat olvasnak, és aktivan vesznek
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részt az oOrai beszélgetésben. A szeminarium idedlis forma a tehetsé-
ges tanulokbol allo specialis osztalyokban.
,»A vitak kitlin alkalmat szolgéltatnak a tehetséges didkok szamara a
komplex, absztrakt kognitiv témak, fogalmak ¢és alapelvek kezelésé-
re. A vita instrukcios stratégiaja elegendd lehetdséget szolgaltat a te-
hetséges didkok kognitiv fejlodéséhez €s ismeretalapjuk kiterjeszté-
s¢hez” (Balogh, 2004, 148. o).

— Er6forrasorak
,Egyéni programban résztvevd csoportok vagy egy - egy tanuld ré-
szére allnak rendelkezésre, melynek keretében kiilonb6zo projekte-
ken valé6 munkara nyilik lehet6ség a tanuldk folyamatos fejlédése
mellett” (Balogh, 2004, 148. o).
Az ilyen tipusu 6rak modszere a specidlis oktatasbol fejlodott ki, ahol
a sériilt gyerekkel a tanitasi id6 egy részében egy specializalt pedago-
gus foglalkozik egy kiilon teremben. Az er6forras-orakat tehetsége-
sek korében is alkalmazzdk, az eréforraspedagogusnak rendelkeznie
kell tehetséggondozasban valo képzettséggel.

— Konyvtari és empirikus kutatasok
A tehetséges tanuloknak is meg kell tanulniuk azt, hogyan tervezze-
nek meg és hajtsanak végre konyvtari és empirikus kutatdsokat. Meg
kell ismerkedniiik a szamitogépek és mas technologidk hasznalataval.

— Publikalasra szant irdsok
Tapasztalattal latja el a tanulokat az iras technikai és miivészi szem-
pontjait illetden. Magéba foglalja a kockazatvallalas és a nagykozon-
ség szamdra atadott lizenet izgalmat.
A publikalasra szant iras azt jelenti, hogy a munkat a teriilet szakértoi
¢és vezetd egyéniségei nézik meg ¢€s értékelik. Ezek az irasok idedlis
kreativ élményt jelentenek a tehetségesek szamara.

— A technologia hasznalata
Elengedhetetlen, a technologia és a szamitogép ismerete, a hasznalat
beépitése a tanitasba.

Véleményem szerint az osztalyokba torténd valogatas alapjan megvalo-
suld differencialas nem minden tanul6 szamara korrekt és hatékony, ugyan-
akkor az alkalmazott tanitdsi modszerek esetében elengedhetetlen. Akkor
javulna az altalanos és kozépiskolai oktatds szinvonala, ha altalanosan elter-
jedne a differencialas mint modszer. A technika bevezetésének megkezdése
el6tt célszerli volna kiterjeszteni az élet szamos teriiletére a tehetségazonosi-
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tast, fejlesztést. Fontosnak tartom megjegyezni, hogy nem csak egy-egy — a
képességek tekintetében jelentds szorast mutatd (példaul: matematika, stb.)
— tantargy esetében kellene alkalmazni a differencialést, hiszen a tanulok
ennél szélesebb korben tehetségesek.

Ugy gondolom, hogy azért nem hatékony Magyarorszagon a differencia-
las, mert a pedagogusoknak nincs elég ismeretiik ezzel kapcsolatban. Ennek
kovetkezménye, hogy félnek kiprobalni azt a tanitasi oran.

A pedagogusok a megszokott és jol bevalt modszerekhez ragaszkodnak
még akkor is, ha tudjak, hogy a kor kihivasa mar mast kivan télik. Az vy
modszerek bevezetésétdl vald idegenkedés oka lehet, hogy az egyetemi,
foiskolai évek alatt nem készitették fel Oket arra, hogy differencidljanak a
tanoéran. E hidnyt nem potoljak a tovabbképzések sem.

Sajnos tobben nem ismerik fel és nem ismerik el a tanulok kozott 1étezd
kiilonbségeket. Nem vesznek tudomast a kiilonbségekrdl, és nem tisztelik
azokat.

Véleményem szerint felvetddik az is, hogy a pedagogusok nem eléggé
kreativak ezen a téren.

Emberi gyarlosag, de valdésagos probléma, hogy a tanarok — mas mod-
szerrel 0sszevetve — ugy gondoljak, hogy sokkal tobb erdfeszitést kivan to-
lik a differencialas alkalmazéasa. Tulsdgosan megerdltetd szdmukra, hogy
differencialtan foglalkozzanak a tanulokkal, hogy kiilonb6z6, képességeik-
nek megfeleld nehézségli feladatokat kell adniuk a gyerekeknek. A pedago-
gusok ugy vélik, hogy a differencialas alkalmazéasa tulterheltté teszi Oket,
mivel rendszeresen joval tobbet kellene késziilniiik az orakra, amire pedig a
mindennapi munka mellett nincs idejiik.

Mit tehetlink? Szemléletvaltasra van sziikség, valamint Ujfajta pedago-
gusszerepre. A pedagogus feladata a munka szervezése, segitd nyomon ko-
vetése, a motivalas és az értékelés. Fel kell hivni a pedagdgusok figyelmét
arra, hogy legyenek tekintettel a gyerekek egyéni sziikségleteire, mert ha ez
nem torténik meg, sokkal nagyobb kart okoznak a gyerekek fejlédésében,
mint amennyi hasznot hajtanak. A differencialas térhoditasa lassu folyamat.

2.3. Tehetségfejleszto programok

Jelen részben attekintést adunk a programok oktatasi céljairél, az alapelvek-
r6l, az iskolai programokrél altalaban, melyen beliil ismertetjiik a tehetség-
gondozas lehetdségeit is. Osszefoglaljuk a Magyarorszagon eléforduld te-
hetségfejlesztd programokat. Zarasként pedig a magyar iskolai tehetségfej-
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leszté programokban megfigyelhetd két tendenciara (,,valogatott” és ,,nor-
mal” osztalyok) tériink ki roviden.

A tehetségprogramoknak harom altalanos oktatési célja van:

— A tehetséges tanuloknak a kiilonb6z06 tantargyakban olyan fontos fo-
galmi rendszereket kell elsajatitaniuk, amelyek megfelelnek képes-
ségszintjiiknek.

— Olyan készségeket ¢és stratégiakat kell kialakitaniuk, amelyek &ltal
olyan személyekké vdalnak, akik oOndlloan, kreativan és Onmaguk
megelégedésére keresik az ismereteket.

— Ki kell alakitaniuk magukban azt, hogy a tanulds 6rom és izgalom,
amely atsegiti ket a rutinon és a ,kulimunkan”, ami sziikségszerii
velejardja a tanuldsnak (Gallagher, 1997).

A kiilonb6z6 iskolakban a programadaptéaciok széles skalaja mas — mas
formaban probalja meg elérni a fent emlitett célok egyikét vagy mindegyi-
két. Vannak egyéb ellentmondésosabb oktatéasi célok, amelyekkel bizonyos
személyek (vagy az oktatas altalanos teriiletén, vagy a tehetségoktatas speci-
alis teriiletén) nem értenek egyet. Ezek az egyéb célok sok programterv imp-
licit céljava valnak, melyek koziil ketté érdemel figyelmet:

— ,,A tehetséges gyereket segiteni kell abban, hogy felismerje, milyen
specialis felelsséget ruhaz ra a tehetsége és, hogy érzékennyé tegyiik
azirant, hogy a tarsadalomnak milyen specialis igényei vannak ezen
tehetség produktiv felhasznalasat illetéen.

— A tehetséges tanulot 6sztonozni kell arra, hogy tisztelje a tobbi gye-
reket, képességeiktdl fiiggetleniil és, hogy minden embert, mint
egyént tiszteljen és becsiiljon” (Gallagher, 1997, 93. o).

Az aldbbiakban a komplex tehetséggondozd programok négy alapelvét
mutatjuk be.

— Egy adott nagyon tehetséges gyermek erds oldalanak timogatasa
Itt azokat az aspektusokat veszik figyelembe, amelyek kiilonleges
adottsagokat fejeznek ki, mint példaul gyors felfogoképesség, j6 em-
lékezdtehetség, a tanulas valamely teriiletén az intenziv és gyors el-
mélyiilés (Balogh, 2008).

— Egy adott tehetséges gyermek (tehetséggel Osszefiiggd) gyenge olda-
lainak kiegyenlitése
A gyenge oldal alatt a tehetség fejlddését megnehezitd vagy megaka-
dalyozé hidnyossagot kell érteni.

— Megel6zés, 1égkorjavitas, foglalkoztatasi terapia
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A megel6zésnek meg kell akadalyozni, hogy a tehetséges tanulo a
kedvét elveszitse, hogy az alulkdvetelés alapjan aszocialis magatar-
tasmod fejlodjon ki benne. A 1égkorjavitas azt akarja elérni, hogy az
atlagot meghalado tanuld gyors és helyes valaszaival nehogy elbator-
talanitsa a tobbieket. A foglalkoztatasi terapia a megel6zés vagy a
légkorjavitas céljat valdsitja meg, nem nevezhetd tehetséggondozas-
nak.

— Indifferens — a gyermek tehetségével kapcsolatban semmit nem nyuj-
to — teriiletek tAmogatésa
Valamilyen ismertetdjegy — példaul: magas intellektudlis képesség,
zenei adottsag, sportbeli képesség stb. — alapjan hoznak 1étre csopor-
tot. Ezt kovetden a gondozés olyan teriileteken torténik, amelyekben
a csoportalakito ismertetéjegyek jelentéktelenné valnak (Barbara
Feger, 1997).

2.3.1. Iskolai tehetségfejleszto programok

A szervezett tehetségvédelem legfontosabb intézményei az iskolak. Az isko-
la kialakulasatol kezdve a pedagogusok mindig is odafigyeltek a tehetsége-
sekre, megprobaltak szamukra kiilon lehetdségeket teremteni a fejlodéshez.
A kutatasok vilagszerte azt bizonyitottak, hogy az iskolaskortol kezdve kell
megalapozni a tehetséges gyerekek kibontakozasat, mert minél hatékonyab-
ban végezziik ezt a munkat, annal tobb tehetséges gyerek fog megjelenni
(Ferku, 1996). Téarsadalmi igény, hogy minél tobb olyan iskola miikodjon,
ahol a tehetségeseket jobban megbecsiilik és, ahol a tehetség fejlesztésére a
hozzaértd szakemberek sok 1d6t és energiat forditanak. Ez nem magyar saja-
tossag (Bathory, 1989).

A tehetségfejlesztd iskolak alaptevékenysége a tanulok nevelése, oktata-
sa. Az alaptevékenységhez kapcsolodo kiegészitd tevékenység: a specialis
tehetséggondozo osztalyokba (ének-zene tagozat, szamitastechnika tagozat,
nyelvi tagozat, testnevelés tagozat, stb.) jaré didkok nevelése, oktatasa, va-
lamint az altalanos intellektualis képességek feltarasa és fejlesztése, szemé-
lyiségfaktorok (motivacio, attitiid, érdeklddés, kreativitas, magatartas, visel-
kedés) fejlesztése. (Polonkai, 2000.).

Vannak olyan iskoldk, ahol az alap- és a kiegészitd tevékenységben is
nagy hangsulyt fektetnek a tehetségfejlesztésre. Az ilyen iskolak pedagodgiai
programjaban a nevelés, oktatas célja az alabbi részelemeket tartalmazza:

— ,,a tanuldk intellektudlis és egyéni képességeinek felismerése,

— potencialis tehetségek felismerése,
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tanulok személyiségének fejlesztése,

— motivacié fejlesztése,

magatartas, viselkedés alakitasa,

palyavalasztasra torténd felkészités,

— az Onismeret fejlesztése,

hatékony tanulasi modok megismerése.” (Polonkai, 2000, 179. o)

Ferku Imre a tehetség korszerii értelmezésébdl indult ki, melynek 1énye-
ge, hogy a tehetségfejlesztést nem lehet lesziikiteni a képességek ,,edzésére”,
hiszen az iskolai tehetséggondozd munka végzésénél sok mas tényezdre is
oda kell figyelniink.

A korszerli kutatasok a tehetség alabbi négy f6 komponensét kiilonboz-
tetik meg:

— altalanos intellektualis képességek,

— specialis képességek (intellektualis, miivészi, pszichomotoros, szocia-

lis szféra),

— kreativitas (eredetiség, flexibilitas, fluencia — kdnnyedség, probléma-

érzékenység),

— motivacids tényezok (kivancsisdg, érdeklddés, becsvagy, teljesit-

ményre torekvés, szorgalom, kitartds, emociondlis flitottség).

Ezen OsszetevOket kell fejleszteniink mindennapi pedagdgiai munkéank
soran (Ferku, 1996).

A specidlis képességeknél meg kell emliteniink Gardner modelljét, aki a
Frames of Mind (1983) cimili kdnyvében mutatja be tobbszorods intelligen-
ciaelméletét. Arra a kovetkeztetésre jutott, hogy nem létezik egy bizonyos,
mindent atfog6 intelligencia, mivel szdmos kiilonb6zé formaban jelenik
meg. Gardner a kdvetkez6 harom alapelv koré szervezi az elméletét:

— az intelligencia nem bizonyos képességek dsszessége. Osszetett intel-

ligencidk léteznek, amelyek mindegyike kiilonbdzik a tobbitdl.

— ezek az intelligenciak fiiggetlenek egymastol,

— az intelligencidk kdlcsonhatdsban vannak egymassal (David, 2002).

Gardner megfogalmazasa szerint az intelligencia ,,egy képesség vagy a
képességek egy készlete, amely lehetdvé teszi az egyén szamdra, hogy meg-
oldjon egy problémat, valamilyen terméket allitson eld, amely egy bizonyos
kulturalis kornyezet kovetkezménye” (David, 2002, 17. o.).

A tobbszords intelligencia modelljében képességteriiletek szerint osztja
fel a tehetségeseket. A kovetkezd tipusokat kiilonbozteti meg:

— nyelvi (beszéd, irés, olvasas),

— logikai, matematikai (matematika, absztrakt kovetkeztetések),

— téri (térbeli tajékozodas),
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testi, kinesztetikus (tanc, sport),

— zenei,

interperszonalis (befolyasolas, egyiittmiikodés),
intraperszonalis (Onismeret).

A fent felsoroltak a specialis tehetségteriiletek elkiilonitésére is alkalma-
sak, kiindulasként a fobb tehetségfajtak megkiilonboztetéséhez.

A gardneri modell szerint az egyének a vilagot az elébb emlitett hétféle
modon ismerhetik meg.

A személyek két tekintetben kiillonboznek egymastol. Egyfeldl abban,
hogy a fent felsorolt hét komponens kozott hogyan oszlik meg az ugyneve-
zett intelligenciaprofiljuk, masfel6l pedig abban, ahogyan ezen Gsszetevoket
hasznaljak, ahogy azokat kombinaljak a kiilonbozé feladatok megoldasara,
kiilonb6z6é problémak kezelésére (Balogh, 2006). Gardner 1996-ban Bécs-
ben az European Council for High Ability (ECHA) konferencidn tartott be-
szédet. Ebben az intellektudlis képességek két tovabbi formajaval — terme-
szeti, egzisztencialis OsszetevOokkel — egésziti ki a listat. Majd ezt a listat
tizedik elemmel — érzelmi intelligencia — bdvitette.

Ezek alapjan az aldbbi tehetségteriiletek elkiilonitését alkalmazzuk a
Magyar  Tehetségsegitd  Szervezetek Szovetségének  Tehetségpont-
akkreditacio-jadhoz. A komplex jellegli tevékenységeket nem mindig lehet
egyértelmiien az egyes teriiletekhez sorolni:

— logikai-matematikai (példaul: matematikai szakkor, 1Q-klub stb.)

— természeti (példaul: természetjaras)

— nyelvészeti (példaul: anyanyelvi és idegen nyelvi programok)

— testi-kinesztetikus (példaul: sportprogramok, tanc)

— térbeli-vizualis (példaul: népi mesterségek)

— zenei (példaul: mindenféle ének-zenei program)

— interperszonalis (példaul: szinjatszas)

— intraperszonalis (példaul: onismereti foglalkozasok)

Megjegyzés: ez sem teljes korti attekintés, hiszen a szakemberek koré-
ben egyetértés van a tekintetben, hogy annyiféle tehetség van, ahanyféle em-
beri tevékenység (Balogh, Mezd, Kormos, 2011).

A tehetségfejlesztésben altalanosan elfogadott alapelv, hogy a tehetsége-
sek abban az iskolai kornyezetben fejléddnek a legkedvezObben, ahova ren-
des koriilmények kozott jarnak. Tudott dolog az is, hogy a tehetség intenziv
fejlesztésének vannak személyi és targyi feltételei is, amelyek hianya esetén
nem bontakoznak ki a tehetséges gyermek képességei (Dijk, Kok és
Poorthuis, 1991, Freeman, 1991, Monks és Boxtel, 1985, Monks és Peters,
1992). Sajnos sok iskolaban a tehetségesek intenziv fejlesztéséhez hianyoz-
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nak a feltételek, s6t az alapvetd képességek fejlesztése is kivannivalokat
hagy maga utan. Az iskolai munkan kiviil, specialis keretek kozott is foglal-
koznunk kell a tehetségesnek tiind gyerekekkel, igy szintén eldsegitjiik ké-
pességeik €s személyiségjegyeik minél magasabb szintre fejlodését.

Az a 1égkor, tanitasi stilus, amelyben a tehetséges gyerekek fejlodni tud-
nak, minden gyerek szamara serkent6leg hat. Megoldhatatlannak tiin6 fel-
adat, hogy a tehetséges tanulokat fejlessziik, és kozben a tobbi gyerekkel is
megfelelé litemben haladjunk a tananyag elsajatitasaban. A megoldast az
alabbi két lehetdség kindlja:

— a differencialas soran a kiilonféle képességli, érdeklddési korli gyer-
mekeknek kiilonb6z6 nehézségl feladatokat adunk. A tehetségesek-
kel valo6 foglalkozas 1d6 és munkaigényes dolog, valddi szakmai kihi-
vast is jelent. Személyre szabott, kiilon feladatokat kell adnunk az
oréan unatkozo tehetséges gyermeknek.

— olyan feladatokat adunk, amelyeket kiilonbdz6 szinten, szinvonalon lehet
megoldani, igy mindenki képességei szerint teljesithet. A projektmodszer
példaul a gyerekek csoportos munkaltatasa esetén sikeres (Buda, 2004).

A tehetséggondozasban nincs egy igaz Ut, amely minden gyermek sza-
mara egyarant jarhatd. A tehetséggondozas f6 célkitlizése a differencialt
tananyag, a differencialdé oktatds. A tartalomnak és az oktatdsi forméanak
szorosan kapcsolodnia kell az egyes tanulok fejlodési és tanulasi sziikségle-
teihez. A sikeres tehetséggondozashoz feltétleniil sziikséges, hogy a pedago-
gusok, pszichologusok és a sziildk is megfeleld szakmai ismereteket szerez-
zenek (Monks, 2002).

A tehetséggondozés rendszerben tud miikodni, melynek elemei a kovet-
kezdk:

— a tanorai differencidlés kiilonféle formai (kiscsoportos, nivocsoportos,

egyénre szabott munka),

— specialis osztaly,

— fakultacio,

— délutani foglalkozasok (szakkor, blokk, dnképzokor),

— hétvégi programok,

— nyari kurzusok, amelyek foleg az Amerikai Egyesiilt Allamokban
gyakoriak a harom hoénapos nyari sziinetben, amikor a nyari kurzus
résztveviinek lehetdségiik van arra, hogy az eldirt iskolai feladatot
elére elvégezzék, amiért ,,creditet” kapnak a kdvetkezé tanévben
(Barbara Feger, 1997),

— mentor-program. Féleg kozépiskolas korban vilagszerte elterjedt az
egyéni mentorok rendszere. A mentor szerepe a tanulé iskolan kiviili
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lehetdségeinek szervezése €s az egyéni fejlesztd program tartalmi ird-
nyitasa a kiilonosen tehetségeseknél (Balogh, 2008).

A tanorai ¢€s tanoran kiviili formak 6sszekapcsolasa fontos, mivel csak
egységben lehet sikeres a tehetséggondozas (Balogh, 2002, 2012).

A tehetséggondozas lehetdségei a tandran nagyon eltérdek. Sok altala-
nos ¢s kozépiskolaban heterogén dsszetételii osztalyokat hoznak 1étre, amely
azt jelenti, hogy a kivald, a kozepes és a gyenge képességli tanulok egyiitt
tanulnak, és a pedagogusok differencialtan foglalkoznak a gyerekekkel. A
nagyobb 1étszamt iskoldkban felsd tagozatban homogén osztilyokban ta-
nulnak a gyerekek, vagyis kiilon soroljak a kivalo, a kdzepes és a gyenge
képességli tanuldkat. A tehetséggondozas szempontjabdl is jelentds eldrelé-
pés a merev osztalykeretek felbontdsa (kiscsoportos oktatds, differencidlt
fejlesztd csoportok (nivocsoportok) alakitdsa), a szabadon valasztott tantar-
gyak és pedagdgiai programok kindlata, az egyéni haladési iitem figyelem-
bevétele. A kis létszamu (hat-nyolc f8s) homogén csoportokban személyre
szabott foglalkozas folyik. Altalanos és kozépiskolakban tagozatos oszta-
lyok miikodnek, ahol a specialis targyakat emelt 6raszamban tanuljak. A
kozépiskolakban vezették be a hat és nyolc évfolyamos képzést, ahova az
altalanos iskolaban jol teljesité gyerekeket veszik fel.

Fel kell tarnunk a gyerekekben lappang6 kiemelkedd képességeket, és
kibontakoztatasukért mindent meg kell tenniink. Az emberek legnagyobb
részében benne rejlik valamilyen kibontakoztatasra érdemes kiilonleges ké-
pesség. A tehetség kibontakoztatdsdban nagy szerepe van a motivacionak, az
érdeklodés felkeltésének és fenntartasanak (Farkas, 1994).

Osszefoglalva, ,,a tehetségnevelés lényege, hogy amikor az egyén elér a
felnéttkorhoz, akkor minél magasabb szintre emeljikk képességeit és kreati-
vitasat, s legyenek meg személyiségében is a feltételek a kiemelkedo telje-
sitményhez” (Ferku, 1996, 7. o0.). Ehhez idejében fel kell ismerni a tehetsé-
get, és a megfeleld programmal fejleszteni kell azt.

2.3.1.1. Iskolai tehetségfejleszté programok Magyarorszagon
A XX. szazad nyolcvanas éveinek kozepéig hazankban a tehetségfejlesztés
nem allt az embernevelés kdzéppontjdban. A tehetségesekkel sokféle forma-
ban — példaul tagozatos osztalyok, specialis osztalyok, szakkorok, fakultaci-
ok stb. — foglalkoztak az iskoldkban. Ezek csak részben tudtdk megoldani a
tehetségfejlesztés feladatait, mert

— sokkal tobb tehetséges gyerek volt, mint amennyi ezekbe a progra-

mokba bekeriilt,
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— a programok egy-egy specialis képesség, példaul ének-zene, matema-
tika, idegennyelv stb. fejlesztésére vallalkoztak,
— nem voltak olyan iskolai programok, amelyek a tehetség felkutatasat,
alapozasat €s specialis fejlesztését egylittesen tlizték volna ki célul.
A tehetségesek fejlesztése komplex feladat, és csak komplex fejlesztd
program tud megfelelni a kdvetelményeknek (Ranschburg, 1989).
A tehetségfejlesztés az 1980-as évek masodik felétdl lendiilt fel. A fel-
lendiilés a kovetkezé okokra vezethetd vissza:
— A pedagbdgusok elkezdték keresni és kidolgozni azokat a formaékat,
amelyek a komplex fejlesztés kovetelményeinek jobban megfelelnek.
— Hazai kutatdsok elindulasa e témakorben az MTA Pszichologiai Inté-
zetében és a Kossuth Lajos Tudoményegyetem Pedagogiai Pszicho-
l6giai Tanszékén.
— 1987-ben megalakul az Eurdpai Tehetségtanacs, majd 1988-ban en-
nek Magyar Tagozata Gefferth Eva iranyitasaval, amely lehetévé tette
a kiilfoldi kapcsolatok fejlodését (Balogh, 1994). Végiil 1989-ben lét-
rejon a Magyar Tehetséggondozd Tarsasdg, amely az informacio-
aramlést biztositja hazai és kiilfoldi relacidban egyarant.

Az elsd ,,Komplex tehetségfejlesztd program” 12—14 éves tanuldk sza-
mara 1987 szeptemberében indult meg Torokszentmikloson a Bethlen ti
Altalanos Iskolaban. Az eredeti programot — amelyet a hetedik-nyolcadik
osztalyban vezettek be — Szerencsen a Bolyai Altalanos Iskola, Matészalkan
a 6. szamu Altaldnos Iskola atdolgozta, s ma mar ez a program folyik Torok-
szentmikloson is az 6todik-nyolcadik osztalyokban.

A program tovabbfejlesztését a gimnaziumok elsé-negyedik osztalya
szdmara a szerencsi Bocskai Istvan Gimnazium tantestiiletével dolgoztak ki
a Kossuth Lajos Tudomanyegyetem Pedagogiai Pszichologiai Tanszék
munkatarsai. Tobb hat- és nyolcosztalyos gimnazium is egylittmiikod6en
vett részt a tehetségfejlesztd program megvaldsitasdban (Balassi Balint
Gimnazium Budapest, KLTE Gyakorl6 Gimnaziuma Debrecen, Széchenyi
Gimnazium Szolnok, Arpad Vezér Gimnazium Sarospatak).

Az Orszagos Arany Janos Tehetséggondoz6 Programot a Kormanyprog-
ram részeként az Oktatdsi Minisztérium 2000-ben inditotta Gtjara. Az Arany
Janos Programot alapvet6en tehetséggondozo programként inditotta az Ok-
tatasi Minisztérium, ugyanakkor szamos eleme jellegzetesen a hatranykom-
penzalasra iranyul. Tehat ez a program olyan felzarkoztato és egyben tehet-
séggondozod modellkisérlet és akcidkutatas, amely nemcsak a kognitiv ké-
pességek fejlesztése révén kompenzal tanulasi, tudasbeli hatranyokat, hanem
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a személyiség egészét allitja a fejlesztés kozéppontjaba (Schiittler, 2001/5).
A program célja, hogy segitse a kistelepiilésen €16 tehetséges tanulok to-
vabbtanulasat, akik valamilyen okbdl hatranyos helyzetiiek, tovabba tegye
lehetové, hogy a tehetséges gyerekek, akik Stezer lakosnal kisebb telepiilé-
sen ¢lnek olyan gimndziumokban, kollégiumokban tanuljanak tovabb, ame-
lyek célul tlizték ki az eredményes felkészitést a felsdfoki tanulmanyokra
(Toth, 2003). A programba vald bevalogatds az iskola tantestiiletének ajan-
lasa alapjan torténik, és a telepiilési onkormdnyzat képviseldtestiiletének
hatarozatban kell tamogatnia azt. Azok a tanuldk, akiket bevalogattak a
programba, valamint a gimnaziumok ¢és kollégiumok, amelyek a megvaldsi-

tasban kozremilikodnek, rendszeres anyagi tdmogatasban részesiilnek (Ba-
logh, 2004).

Azok a tanulok, akiket kivalasztottak a palyazat soran, felvételt nyerhet-
nek megyéjiik neves gimndziumaba, illetve kollégiumaba, ¢és a felséfoku
tovabbtanulasra specialis program alapjan késziilhetnek fel. Erettségi vizsgat
egyéves elokészitd évfolyam és négy gimndziumi osztaly utén tehetnek. Az
elékészité gimnaziumi évben potoljak kiilonb6zd hidnyossagaikat (példaul
tudasbeli, kulturalis, szocializacids), azért, hogy jo alapok reményében
kezdhessék meg gimndziumi tanulmanyaikat (Schiittler, 2001/3). Az eldké-
szitd évfolyamon emelt szintli anyanyelvi és idegennyelvi képzés, matema-
tika- és informatikaoktatas, onismereti, személyiség- és képességfejleszto,
kommunikécios €és tanuldsmodszertani programokban vesznek részt a gye-
rekek. A programban tanulok az érettségiig C tipusu kdzépfoku nyelvvizsga
megszerzésére alkalmas nyelvtudast szereznek angolbol, és leteszik a nem-
zetk6zi ECDL szamitastechnikai vizsgat (Toth, 2003).

Az Arany Janos Tehetséggondozd Program nagy hangsulyt fektet a kol-
légiumban folyé nevelémunkara. Példaként emlithetd, hogy az Apaczai Cse-
re Janos Gyakorlé Gimnaziumban az 1970-es évek ota kiemelt szintii tehet-
séggondozas folyik, amely az egész orszagra kiterjed, vidéki gyerekek sza-
mara kollégiumi elhelyezéssel. A tanulok havonként egy hétvégén bent ma-
radnak a kollégiumban, azért, hogy ekkor szinhdzba, moziba, mizeumba
menjenek pedagdgusaikkal és osztalytarsaikkal. Kezdetben ez gondot jelen-
tett, késobb a sziilok és a gyerekek is elfogadtak, hiszen hét kdzben a feszi-
tett tanulas miatt erre nem jutott id6 (Both, 2001/5).

Az Arany Janos Tehetséggondozd Program f6 céljai:

— atudas tekintélyének visszaallitasa,
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— esélyteremtés, ami azt jelenti, hogy a kiilonb6z6 szocialis, kulturalis,
gazdasagi hattérrel rendelkez6 szlilok gyerekei szamara olyan oktatasi
¢s tamogatasi rendszert alakit ki, amely egyenl6 esélyeket biztosit,

— tehetséggondozas,

— az oktatas tartalmi korszertisitése, min0ségi fejlesztése.

Az Arany Janos Tehetséggondozo Programmal a Kormany a kozoktatas
legfontosabb szerepének a tarsadalmi egyenl6tlenségek mérséklését tartja. A
Kormany megkiilonboztetett figyelmet fordit a hatranyos helyzetli, leszaka-
do rétegek gyerekeinek tehetséggondozasara, felzarkoztatdsdra (Balogh,
2004).

2.3.1.2. Tendencidk a magyar iskolai tehetségfejleszto programokban
Magyarorszagon az 1980-as évek végétdl terjedtek el a ,,valogatott” oszta-
lyok (relative homogén csoport). Ezek jellemzdje, hogy az atlagot meghala-
do intellektualis képességli gyermekeket gylijtenek 0ssze, s ebben a zart ke-
retben dolgoznak veliik éveken keresztiil, igy fejlesztik tehetségiiket (Nagy
K, 2000). Tehat a tehetségesek esetében ,,a kiilon nevelés azt jelenti, a tehet-
séges gyerekek egy kivalasztasi folyamat eredményeképpen specidlis iskola-
ba vagy iskolai osztalyba keriilnek, és ott végzik tanulmanyaikat” (Buda,
2004, 101. o.). A kiilon nevelés mellett szol, hogy a tehetséges gyermek
unatkozik a hagyomdanyos tanoran. Nem fejlédik megfeleléen, mivel nem
kap képességeinek megfeleld feladatot. Mas az érdeklddése, mas problémak
foglalkoztatjak, mint tarsait, ezért gyakran az értetlenség légkore veszi ko-
ril. ,,A tehetségesek iskolajaban hozza hasonlok kozott, megfeleloen felké-
sziilt tanarok, specialis tanterv szerint tanulhat, igy fejlédése jobban biztosi-
tott” (Buda, 2004, 102. o.).

Az ezredfordulétol kezdve nemcsak a pedagodgiai szakirodalmakban,
hanem az iskolai gyakorlatban is elterjedt az a nézet, hogy természetes szer-
vezeti formdjaban ,,normal” osztidlyban (véletlenszerli heterogén csoport)
maradjon a tehetséges gyerek is, a fejleszté munka soran is. Ez azt jelenti,
hogy a kiilonboz6 képességii tanulok egyiitt tanulnak egy osztalyban, és a
pedagogusok igy probaljak a lehetd legjobb eredményt elérni a gyerekek
tehetségének kibontakoztatdsaban, épitve természetesen a hatékony diffe-
rencialas formadira is. Az egyiittnevelésben a fent emlitett — a tarsak értetlen-
sége, a tananyag, a tanari felkésziiltség esetleges hidnya, id6 és energia elég-
telensége — problémakkal kell megkiizdeniink. Az egyiittnevelés elénye,
hogy a tehetséges gyermek gazdagabb szocialis tapasztalatokat szerezhet,
megtanulhatja elfogadtatni magat az ,,atlagosak™ kozdsségében.
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Budapesten vannak olyan iskolak (magan- vagy alapitvanyi tulajdon-
ban), amelyek a tehetségesek képzésére alakultak. Az orszag tobb pontjan
1éteznek tehetségfejlesztd osztalyok, ahol a felsé tagozat egy-egy osztalyaba
gyljtik Ossze a tehetséges gyerekeket. Az Arany Janos Tehetséggondozo
Program keretében a hatranyos helyzetli, tehetséges gyerekeket gytijtik 0ssze
egy-egy tehetségfejlesztd osztalyba (Buda, 2004).

Az elébb emlitettekbdl kovetkezden a gyakorlatban korabban a ,,valoga-
tott” osztalyokban, ijabban a ,,normal” (nem valogatott) osztalyokban folyd
tehetséggondozas a preferalt, alkalmazva a differencialt fejlesztési formakat.

2.4. Tendenciak az europai orszagokban az iskolai tehetséggondozasban

Az elméleti rész utols6 pontjanak megirasaban a Simona D’Alessio (2009):
Gifted Learners. A Survey of Educational Policy and Provision (2009). Eu-
ropean Agency for Development in Special Needs Education (Tehetséges
tanulok. Tanulmany az oktatdsi-nevelési politikardl és ellatasrol. Europai
Ugyndkség a Sajatos Nevelési Igényii Tanulok Oktatasanak Fejlesztéséért)
nyUjtott segitséget. Ennek a tanulmédnynak az attekintését kovetden révid
Osszegzésre vallalkozunk a kovetkezd néhany oldalban.

Az Ugynokség képviseld testiilete és nemzeti koordinatorai kiemelt je-
lent6ségiinek mindsitették a tehetséges tanulok oktatasat, és olyan teriiletnek
jeloltéek meg, amely fokozottabb figyelmet és tovabbi elemzést igényel. En-
nek céljabol az Ugyndkség valamennyi tagjanak (az dsszes EU-tagallamnak,
valamint Norvégianak, Izlandnak és Svéjcnak) kikiildott egy kérddivet,
amelybdl 24 darab kitdltve vissza is érkezett. A kérddivek elemzését kove-
téen készitette el az Ugyndkség jelentését. A jelentés céljai:

— atfogd képet adjon a jelenlegi oktatdsi-nevelési szabalyokrol, ami a

tehetséges tanulok igényeit illeti,

— megértesse a szakirodalomban zajlo fobb vitakat,

— informdciét nydjtson az aktudlis politikakrol, és a gyakorlatrol,

— tovabbi vitat generaljon arrdl, hogy hogyan iiltethetd be az adott téma

az Ugyndkség jovSbeni projektjeibe.

2.4.1. Irodalmi attekintés

2.4.1.1. Definiciok és azonositasi eljarasok
A tehetséges tanulokkal foglalkozo szakirodalomban féként olyan szerzok-
kel talalkozhatunk, akik az inkluziv (befogadd) oktatas elkotelezett hivei
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és/vagy a sajatos nevelési igényl tanulok oktatasa terén végeznek kutataso-
kat.

A szakirodalomban a tehetséges tanulokat altalaban magasabb szintii
képességgel rendelkezd tanulokként irjak le, akikben a tanulas terén tobb a
kreativitds €s a motivacid, mint a hasonld korcsoportu tarsaikban. Megto-
galmazzak, hogy a tehetség Osszefliggésben van az intelligencidval.

Az éltalanos nézet szerint kiilonbdzd beazonositasi eljarasok kellenek,
hogy a fejlédés — készségek — képességek harmasanak kiilonbozd teriileteit
leirjak. Arrél még folyik a vita, hogy a tehetséges tanulok specialis igényei-
nek feltarasahoz melyik eljarasnak milyen elényei és hatranyai lehetnek.

2.4.1.2. Tehetséges tanulok és az inkluziv oktatds
A tehetséggondozas teriiletét az utobbi 20 évben jelentds figyelem ovezi. A
tehetséges tanulok ellatdsa hasonld fejlédésen ment keresztiil, mint a specia-
lis nevelési igényli tanuloké, a szegregaciotol kezdve az inkluziv (befogadd)
oktatdsig. Ez utobbi elssorban a specidlis nevelési igényll (azaz a tanulasi
problémakkal rendelkez0) tanulokra vonatkozik.

Az oktatasnak valamennyi tanul6 igényeit ki kell szolgalnia, nem csak
bizonyos csoportokét, mint példaul a specidlis iskolakba jarokét vagy a hat-
ranyos helyzetliekét. Az inkluziv (befogado) oktatasnak differencialt tani-
tast-tanulast kell tartalmaznia, hogy a hagyomanyos iskolai keret minden
tanul6 igényét kielégitse.

2.4.2. A valaszok elemzése

Ami a tehetséggondozas altalanos nézetét illeti, a hasonlosagok ellenére
akadnak kiilonbségek a nemzeti szintli politikaban. Abban valamennyi or-
szag egyetért, hogy a hagyomanyos iskolai keret azt a helyet jeldli, ahol a
tehetséges tanulokat altaladban oktatjak, mégis az oktatasi formak széles ska-
14jahoz juthatnak hozza. A nemzeti politikdk helyett el6térbe keriilnek a
helyi és iskolai megoldasok.

2.4.2.1. A tehetséges tanulok definidldsa és a jogszabalyok

A viélaszad6 orszagok tobbsége (a huszonnégybdl tizenhét) nem definidlja a
tehetséges tanuldkat a jogszabalyokban. Azokban az orszagokban (0sszesen
hétben), amelyekben jogszabaly definialja a tehetségeket, mindig a tobbi
tanuldhoz viszonyitjak oket: ’kivételes vagy sokrétli képességiiek’ (Gorog-
orszag, Litvania), 'magas intelligenciaval rendelkezOk’ (Spanyolorszag),
IQ> 130 (Franciaorszag), ’atlag felettiek’ (Wales (Egyesiilt Kiralysag)), a
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Cseh Koztarsasagban ‘magas kreativitassal rendelkezok’, végiil Szlovénia-
ban ’sajatos nevelési igényii tanulok’.

2.4.2.2. A tehetséges tanulok azonositasa
Vannak olyan orszagok (6sszesen 10), ahol a tehetséges tanuldk igényeit ugy
tekintik, mint a tanuldk specialis nevelési igényét (példaul: Belgium, Cseh
Koztarsasag, Esztorszag, Franciaorszag, Finnorszag, Gorogorszag stb.). Hét
orszagban egyaltalan nincs semmiféle hivatalos azonositasi gyakorlat.

Szinte minden valaszol6 (22) orszagban kiilon eljaras vagy felmérés van
a tehetségek felismerésére. A tanari ajanlést (19 orszag) alkalmazzak a leg-
tobb orszagban, ezen kiviil még a sziil6i jelzés (18 orszag), valamint a tanu-
16kkal torténd interjuk (15 orszag) is alkalmasak erre. Az Ugynokség orsza-
gai korében olyan diagnosztikai kovetelményeket hasznalnak, mint a haladas
¢s teljesitmény mérése (17 orszag), intelligenciatesztek (15 orszag), felmére-
sek (13 orszag), képességtesztek (12 orszadg). Az azonositasban segithetnek
a pszicholdgusok, a kortarsak vagy maguk a tanulok.

2.4.2.3. Finanszirozas

Vegyes képet mutatnak az orszagok a tehetséggondozas finanszirozasa terén
is. Lattuk, hogy vannak orszagok, amelyek a definidlaskor nem tesznek kii-
16nbséget a tehetséges €s a specidlis nevelési igényli (SNI) tanulok kozott;
ennek megfelelden a finanszirozdsban sem. Van, ahol nincs elkiilonitett for-
ras a tehetséggondozasra (példaul Norvégia, frorszag), de szamos orszagban
(példaul: Ausztria, Cseh Koztarsasag, Litvania stb.) kozpénzeket hasznalnak
fel erre a célra orszagos, régids vagy helyi szinten; és az alapitvanyok, ala-
pok és magancégek is részt vallalhatnak a finanszirozasbol.

2.4.2.4. Oktatdsi-nevelési ellatds

A tehetséges tanulok oktatdsdban a hagyomanyos iskolai keret alternativai
lehetnek a hagyomanyos iskolai kereten beliili részlegek/tantermek (példaul
Cseh Koztarsasag, Hollandia, Svéjc) és/vagy specidlis iskolakban elkiiloni-
tett részlegek/tantermek (példaul Esztorszag, Magyarorszag és Svajc), ma-
ganintézmények vagy akadémiak (foként Ausztria, Dania és Esztorszag).
Néhany orszagban mindkét iskolai (hagyomanyos és specidlis) keretben fo-
lyik tehetséggondozas, mint példaul Magyarorszagon vagy Litvanidban. Da-
niaban, Németorszagban, Magyarorszdgon, Hollandidban és Svajcban egy
masféle megoldast hasznalnak, ami egy kevert megkozelitést jelent a specia-
lis és a hagyomanyos osztalyok kozott. Ezen feliil vannak kifejezetten tehet-
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séges tanuloknak sz6l6 programok, kotelezéen vagy valaszthatdan, rendsze-
rint iskolaidén kiviil (18 orszagban valaszthatéan).
Ami az egyéni tanitast és tanulast illeti, Németorszagban, Szlovénidban ¢és
Spanyolorszagban kotelezd, 15 orszdgban valaszthat6. Ez a fajta oktatas
ismeretlen Gorogorszagban, Izlandon, frorszagban, Maltan és Norvégiaban.
A valaszadd orszagokban a hagyomanyos iskolai keretek k6zott a leg-
gyakoribb tantervi modositas/adaptacié az egyéni tamogatas (20 orszag), ezt
koveti a gyorsitas (19 orszag) és a gazdagitas (19 orszag), vagy akar ezek
kombinécidja. A nevelési tandcsadoi szolgalat (17 orszag) altalaban az 6s--
szes didk szamara igénybe vehetd oktatdsi rendszer részeként, és akar az
iskolan beliil funkciondl. Az elkiilonitett iskolai keretek kozott a leggyako-
ribb tantervi modositads/adaptacid sorrendje €s aranya kis mértékben valto-
zik: az egyéni tdmogatas (11 orszag) és a specialis programok (10 orszag)
utan kovetkeznek a képesség szerinti csoportok (9 orszag) és a gazdagitas (9
orszag), amelyet a gyorsitas (7 orszag) kovet. Specialis timogatd szolgalat
¢s forraskozpont (12 orszag) is allhat a tehetséges tanulok rendelkezésére.

2.4.2.5. Tovabbi szempontok

Ami a tehetséggondozas igényeit illeti, az orszagok tanarképzése nagyon
valtozatos képet mutat, beletartozhat az alapképzésbe, kotelezden vagy va-
laszthatoan, akar kiilon tantdrgy formajaban, vagy része lehet a gyakorlod
tanitasnak.

A legtobb (19) orszag leirta, hogy a tehetséges tanulok igényeinek sz6-
sz0l01 rendszerint a sziilok, Oket kovetik a tehetséges tanulokat felkarolo
szervezetek (15 orszdg). Amig a tandrok csak csekély mértékben (6 orszag)
tamogatjak a tehetséges didkok igényeit, addig harom orszag (Finnorszag,
Magyarorszag ¢s Skocia (Egyesiilt Kiralysag)) kiemelte a tehetséges tanu-
l6knak a hatarozathozatali folyamatban jatszott szerepét.

Zarasként— az elobb felsorolt 6t szempont alapjan — egy Osszefoglald
tablazatot kozliink a valaszado europai orszagokrol (3. tablazat).

3. tablazat. A valaszado eurdpai orszagokrol egy sajat készitésii 6sszefoglald
tablazat

Orszagok Jogszabalyban :Azonositas Finanszirozas Oktatasi — nevelésiTanarképzés
definidlas ellatas

1. Ausztria nem tartozik bele kiilonb6z6 gyakorla- ‘az Oktatasi Mi- maganintézményekbenkifejezetten a
az SNI tanulok  itok kombindacidja:  nisztérium specia- iés akadémiakon tehetségek sziik-
kategoridjaba  ‘Onajanlas lis alapja mellett  ispecialis tamogatd ségleteit célzd
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‘gondolkoznak
iazon, hogy

jogszabalyban is
megfogalmazzak
a tehetséges
tanulok igényeit

regionalis és
maganforrasok is

szolgalat: Kutato és
Tamogato Kozpont a
Tehetségeknek (magan
intézmény)

0 stratégia: a differen-
cialt iskolai rendszer
kialakitasa — a tehetsé-

:ges tanulokat a hagyo-

manyos iskolai keretek
kozott, de képesség
szerinti csoportokban
oktassak

tanarképzés
kotelezd

az oktatas valtoza-
tossaganak integ-
ralt megkozelitése
az alapképzésben,
valaszthato
mindenfajta
gyakorlo tanitas-
ban

2. Belgium
francia nyelvii
kozossége

nem tartozik bele
az SNI tanulok

a diakok portfoliojat
hasznaljak az azono-
sitasi folyamatban

az SNI tanulok
finanszirozasaval
egyltt

specialis tiamogato
szolgalat: pszicho-orvosi-
szocialis centrum

a tehetséges tanulok
igényeivel egyénileg
foglalkoznak, vagy
egyéni célu iskolaidén
kiviili kurzusokat kinal-
nak a tehetségeknek

3. Ciprus

nem tartozik bele
az SNI tanulok

nincs hivatalos
‘azonositasi gyakorlat

4. Cseh Koztarsa-
sag

magas kreativi-
tassal rendelke-
76k

nem tartozik bele
az SNI tanulok

gondolkoznak

iazon, hogy

jogszabalyban is
megfogalmazzak
a tehetséges

tanulok igényeit

a diakok portfoliojat
hasznaljak az azono-
sitasi folyamatban

a regionalis hato-

sagokkal megyvitat-
a,

az egyénre €s az

iskolai szintre

lebontva

hagyomanyos iskolai
kereten beliil elkiiloni-
tett részle-
gek/tantermekben

a tehetséges tanulok
igényeivel egyénileg
foglalkoznak, vagy
egyéni célu iskolaidén
kiviili kurzusokat
kinalnak a tehetségek-
nek

valaszthato az
alapképzésben és
a gyakorld tani-
tasban

5. Dania

gondolkoznak

iazon, hogy

jogszabalyban is
megfogalmazzak
a tehetséges

elsdsorban intelligen-
ciatesztek (1Q > 130)
sziil6i jelzés mellett

csak amikor SNI
tanulokként azono-
sitottak (diagnosz-
tizalasi eszkozok-
kel allapitottak

maganintézményekben
¢s akadémiakon

a hagyomanyos és
specialis keretek
vegyes megkozelitésé-

tanulOk igényeit meg) ben eltéré megoldas

6. Esztorszag nem tartozik bele ‘az SNI tanulok hagyomanyos iskolai iz oktatas valtoza-
az SNI tanulok finanszirozasaval kereten beliili és/vagy itossaganak integ-
kategoriajaba egylitt specialis iskolakban alt megkozelité-

elkiilonitett részle-
gek/tantermek +
maganintézményekben
¢s akadémiakon az
oktatasi- nevelési
ellatas kotelezo
specialis timogato
szolgalat: Tehetségek
Fejlesztd Kozpontja
(Tartu Egyetem)

sének részeként
kotelez6 az
alapképzésben,
valaszthato a
gyakorl6 tanitas-
ban

7. Finnorszag

nem tartozik bele
az SNI tanuldok

iskolan kiviili specialis
programok (délutani
kurzusok, nyari kurzu-
sok) nem elérhetdek
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8. Franciaorszag

1Q > 130
beletartozik az
SNI tanulok
gondolkoznak
iazon, hogy
jogszabalyban is
megfogalmazzak
a tehetséges
tanulok igényeit

az azonositas alapkri-
tériuma a sziiléi vagy
pszichologusi ajanlas

az SNI tanulok
finanszirozasaval

egylitt

specialis tamogato
szolgalat: nem kifeje-
zetten a tehetségesekre
specializalodik, de
elérhetd ezen tanulok
szamara is

9.Gorogorszag

kivételes vagy
sokrétli képessé-
il

beletartozik az
SNI tanulok
gondolkoznak
iazon, hogy
jogszabalyban is
megfogalmazzak
a tehetséges
tanulok igényeit

nemzeti intézmények
¢s iigynokségek
szakosodtak a tehet-
ségek azonositasara,
¢s mindezt kiilonbozo,
eseményeken —
természettudomanyos
‘nemzetkozi olimpia-
kon’ keresztiil végzik

a finanszirozas
nem atlathatd

sok figyelem
Gsszpontosul a
tehetséges tanulok
rejtett képességei-
nek fejlesztésére,
késobb megkovete-
lik, hogy nemzet-
kozi versenyeken
vegyen részt

az oktatasi- nevelési
ellatas az akadémia-
kon, maganintézmé-
nyekben kételez6

0 stratégia: a differen-
cialt iskolai rendszer
kialakitasa — a tehetsé-
ges tanulokat a hagyo-
manyos iskolai keretek
kozott, de képesség
szerinti csoportokban
oktassak

kiilon miivészetekre,
zenére és sportra
szakosodott kozépisko-
lai osztalyok

specialis targyként
¢s az oktatas
valtozatossaganak
integralt megkoze-
litéseként kotelezd
az alapképzésben
¢s a gyakorlo
tanitasban

iaz SNI tanulok

hasznaljak az azono-
sitasi folyamatban

finanszirozas

hagyomanyos iskolaba
jarnak, kifejezetten
tamogatjak Oket, hogy
egy specialis kozépis-
kolaba jarjanak, isko-
lan kiviili specialis
programokat, nyari
kurzusokat 10 éves
kortdl tamogatjak

{6 stratégia: a differen-
cialt iskolai rendszer
kialakitasa — a tehetsé-
ges tanulokat a hagyo-
manyos iskolai keretek
kozott, de képesség
szerinti csoportokban
oktassak

10. Hollandia gondolkoznak  iaz azonositasi gya-  iaz iskolak autondmihagyomanyos iskolai iaz oktatas valtoza-
iazon, hogy korlatra nincsen intézmények, kereten beliil elkiiloni- tossaganak integ-
jogszabalyban is :kozponti el6iras, igy megvalaszthatjak, itett részle- alt megkozelité-
megfogalmazzak iez a feladat az isko- :hogy a koltségve- gek/tantermek sének részeként
a tehetséges lakra harul tésiik bizonyos a hagyomanyos és kotelezé az
tanulok igényeit ‘a diakok portfoliojat részét a tehetség- ispecialis keretek alapképzésben,

hasznaljak az azono- igondozasra fordit- ivegyes megkozelitésé- ivalaszthaté a
sitasi folyamatban  jak-e, hogy megfe- iben eltéré megoldas  igyakorlo tanitas-
leljenek a tehetsé- iiskolan kiviil specialis ban
ges tanulok kove- iprogramok (délutani
telményeinek kurzusok, nyari kurzu-
sok) nem elérhetéek
specialis tamogato
szolgalat: Nemzeti
Kiemelkedd Képessé-
igek Informéacios
Kozpontja
11. Izland nem tartozik beleia diakok portfoliojat ‘nincs strukturalis ia tehetséges tanulok
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a kozépiskola felsdbb
¢évfolyamain folyik a
tehetséges tanulok
oktatasa

12. Trorszag

nem tartozik bele
az SNI tanulok

utmutato-félét adtak
ki a kivételes képes-
ségli diakok tanarai-
nak a tobbrétli azono-
sitashoz, amely a
szUlok, a tanarok és a
tarsak azonositasat,
valamint 6nazonosi-
tast is magaba foglal
a diakok portfoliojat
hasznaljak az azono-
sitasi folyamatban

nincs elkiilonitett
forras

specialis timogato
szolgalat: Tehetséges
Fiatalok Kozpontja

0 stratégia: a differen-
cialt iskolai rendszer
kialakitisa — a tehetsé-
ges tanulokat a hagyo-
manyos iskolai keretek
kozott, de képesség
szerinti csoportokban
oktassak

a diakokat az érettségi
szintjének (kozép-,
illetve emelt szint)
megfeleléen teszik
képesség szerinti
csoportokba

az oktatas valtoza-
tossaganak integ-
ralt megkozelité-
sének része,
kotelez6 az
alapképzésben

13. Litvania

kivételes vagy
sokrétli képessé-
il

nem tartozik bele
az SNI tanulok
gondolkoznak
iazon, hogy
jogszabalyban is
megfogalmazzak
a tehetséges
tanulok igényeit

nincs hivatalos
‘azonositasi gyakorlat
a diakok portfoliojat
hasznaljak az azono-
sitasi folyamatban

a Tehetséges
Gyerekek ¢és
Fiatalok Oktatasa-
¢ért Nemzeti Prog-
ramon keresztiil

hagyomanyos és
specialis iskolakban

6 stratégia: a differen-
cialt iskolai rendszer
kialakitisa — a tehetsé-
ges tanulokat a hagyo-
manyos iskolai keretek
kozott, de képesség
szerinti csoportokban
oktassak

valaszthato az
alapképzésben és
a gyakorld tani-
tasban

14. Magyarorszag

nem tartozik bele
az SNI tanulok
gondolkoznak
iazon, hogy
jogszabalyban is
megfogalmazzak
a tehetséges
tanulok igényeit

diagnosztikai felmé-
rés, haladas felmérése
¢s tanari ajanlas is
megtalalhato

hagyomanyos iskolai
kereten beliili és/vagy
specialis iskolakban
elkiilonitett részle-
gek/tantermek +
maganintézményekben
¢s akadémiakon

a hagyomanyos és
specialis keretek
vegyes megkozelitésé-
ben eltéré megoldas
hagyomanyos és
specialis iskolakban is
tanitjak a tehetséges
tanuldkat, integraltabb
tamogatas a kozépisko-
laba jaré tehetséges
tanulok szamara

15. Malta

nincs hivatalos
azonositasi gyakorlat

iskolan kiviili specidlis:
programok  (délutani
kurzusok, nyari kurzu-;
sok) nem elérhetdek

O stratégia: a differen-
cialt iskolai rendszer
kialakitasa — a tehetsé-
ges tanuldkat a hagyo-

manyos iskolai keretek

kozott, de

képesség:
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szerinti
oktassak

csoportokban

16. Németorszag

nem tartozik bele
az SNI tanulok

pszichologus vagy
ennek helyi valtozata
sziikséges

a hagyomanyos ¢és
specialis keretek
vegyes megkozelitésé-
ben eltéré megoldas

0 stratégia: a differen-
cialt iskolai rendszer
kialakitisa — a tehetsé-
iges tanulokat a hagyo-
manyos iskolai keretek
kozott, de képesség
szerinti csoportokban
oktassak

a tehetséges diakokat
elsdsorban gimnaziu-
mokban oktatjak

az oktatas valtoza-
tossaganak integ-
ralt megkozelité-
sének részeként
kotelezo az
alapképzésben,
valaszthato a
gyakorl6 tanitas-
ban

17. Norvégia

nem tartozik bele
az SNI tanulok
gondolkoznak
iazon, hogy
jogszabalyban is
megfogalmazzak
a tehetséges
tanulok igényeit

nincs hivatalos
‘azonositasi gyakorlat

nincs elkiilonitett
forras

az iskolak a szoka-
sos finanszirozas-
bol old(hat)jak
meg a tehetség-
gondozast

iskolan kiviili specialis
programok (délutani
kurzusok, nyari kurzu-
sok) nem elérhetdek

18. Portugalia

gondolkoznak
iazon, hogy
jogszabalyban is
megfogalmazzak
a tehetséges
tanulok igényeit

az azonositasi gya-
korlat a tanulmanyi
elomenetelen/ vég-
eredményen alapul

szabadon valaszt-
hat6 integralt
megkozelitésként
a halad6 tanarkép-
zésen beliil

19. Skocia (Egye-
stilt Kiralysag)

gondolkoznak
iazon, hogy
jogszabalyban is
megfogalmazzak
a tehetséges
tanulok igényeit

nincs hivatalos
‘azonositasi gyakorlat

az SNI tanulok
finanszirozasaval
egylitt

specialis tamogato
szolgalat: Skot Halozat
a Tehetséges Tanulo-
kért (SNAP)

szabadon valaszt-
hato integralt
megkozelitésként
a halado tanarkép-
zésen beliil

20.Spanyolorszag

magas intelligen-
ciaval rendelke-
76k

nem tartozik bele
az SNI tanulok
gondolkoznak
iazon, hogy
jogszabalyban is
megfogalmazzak
a tehetséges
tanulok igényeit

harom autoném
kozosség a tehet-
séges diakok
szamara kiilon
programot ¢és
hozzakapcsolodd
finanszirozast
dolgozott ki

specialis programok a
hagyomanyos osztaly-
termen beliil kotelez6-
ek

21. Szlovénia

sajatos nevelési
igényl tanulok
beletartozik az
SNI tanulok
gondolkoznak
azon, hogy
jogszabalyban is
megfogalmazzak
a tehetséges
tanulok igényeit

egy haromlépcsds
folyamat azonositja a
tehetséges tanulokat
9 és 10 éves koruk
kozott; ezzel jogot
szereznek egy egyéni
oktatsi programban
részt venni

a diakok portfoliojat
hasznaljak az azono-
sitasi folyamatban

a szlovén Oktatasi
Minisztérium
finanszirozza az
altalanos iskolakat,
hogy azonositsak a
tehetségeket, és
kiilon orakat
biztositsanak a
diakoknak

integraltabb tamogatas
a kozépiskolaba jaro
tehetséges tanulok
szamara

valaszthat6 az
alapképzésben és
a gyakorlo tani-
tasban
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22. Svije

‘gondolkoznak
iazon, hogy

jogszabalyban is
megfogalmazzak
a tehetséges
tanulok igényeit

‘nincs hivatalos
‘azonositasi gyakorlat

a finanszirozas
nem atlathato

csak amikor SNI
tanulokként azono-
sitottak (diagnosz-
tizalasi eszk6zok-
kel allapitottak
meg)

hagyomanyos iskolai
kereten beliili és/ vagy
specialis iskolakban
elkiilonitett részle-
gek/tantermek

a hagyomanyos ¢és
specialis keretek
vegyes megkozelitésé-
ben eltéré megoldas

0 stratégia: a differen-
cialt iskolai rendszer
kialakitasa — a tehetsé-
ges tanulokat a hagyo-
manyos iskolai keretek
kozott, de képesség
szerinti csoportokban
oktassak

23. Svédorszag

nem tartozik bele
az SNI tanulok
kategoridjaba

nincs hivatalos
‘azonositasi gyakorlat

24. Wales (Egye-
stlt Kiralysag)

atlag felettiek
nem tartozik bele
az SNI tanulok
kategoriajaba
gondolkoznak

:azon, hogy

jogszabalyban is
megfogalmazzak
a tehetséges

tanulok igényeit

rugalmas és dinami-
kus felmérési gyakor-
lat, amibe bevonjak a
tanarokat, a sztiloket
¢s a diakokat is

az SNI tanulok
finanszirozasaval
egyltt

specialis programok a
hagyomanyos osztaly-
termen beliil kotelez6-
ek

specialis tamogatod
szolgalat: Nemzeti
Tarsasag a Tehetséges
Gyerekekért (NACE)

valaszthato az
alapképzésben és
a gyakorld tani-
tasban

2.4.3. Osszefoglalis
A 24 visszaérkezett kérdéivben sz€p szammal voltak megvalaszolatlan kér-
dések, igy a tanulmany csak egyfajta ,,latleletet” adhat az Ugynokség tagor-
szagaiban folyd tehetséggondozassal kapcsolatos oktatasi politikarol. A je-
lenlegi f6 témak kivalo alkalmat adnak tovabbi vitdkra, az 4llaspontok f{it-

koztetésére.

A jelentés kulcsfontossagi megallapitasokat tartalmaz. Ezek a kovetkezok:
1. A legtobb orszagban a tehetségnek nincs jogszabalyi definicidja, de a
tehetséget altalaban az intelligencidhoz kotik.
2. A tehetség fogalma ma mar tartalmaz tovabbi képességeket is, mint
példaul motivacio, kreativitas, problémamegoldas, vezetés.
3. Csak néhany orszagra jellemzd, hogy a tehetséges tanulok a sajatos neve-
1ési igényli tanulok kategériajaba tartoznak, az elébbi kategoria atlag feletti
képességet jelent, mig az utdbbi tanulasi nehézséget vagy zavart.

4. Elmozdulés tortént a tanuldk egyéni igényei feldl azon kornyezet fe-
1¢, amelyben nevelddnek.

66




5. A tanari ajanlasok, a tanuloi interjik és a sziil6i jelzések mellett még
mindig a diagnosztikai eljarasokat hasznaljak a leggyakrabban az azo-
nositasra.

6. A finanszirozas foként diagnosztikai eljarasokat preferalja.

7. A tehetséges tanulok hagyomanyos iskolai keretek kozott tanulnak,
¢s tovabbi vagy tanterven kiviili lehetdségeket kapnak.

8. A kozépiskolai tehetséggondozasnak nem a hagyomanyos iskolai ke-
retbe torténd beolvasztasa legfobb eszkdze.

9. A tanarképzés nem igazan foglalkozik az oktatids sokszintiségével,
igy a tehetséggondozassal sem.

A jelentés kitér arra, hogy mind a kilenc kérdést érdemes tovabbgondol-
ni az Ugyndkség jovébeni projektjeinek fényében (pl.: a tehetségnevelés
integralt formainak bevezetése, a *cimkézés’ az inkluziv (befogado) nevelés
akadalya, a differencialt tantermi oktatds modjai, a sokszinliség megjelenité-
se a tanarképzésben).
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Il. Tehetséges tanuldk fejlédésének vizsgalata a
,hormal” és a ,,valogatott” osztalyokban

1. A kutatas célja, hipotézisek, vizsgalati médszerek

1.1. A kutatas célja

PhD-program keretében a Debreceni Egyetem Pedagogiai Pszichologiai
Tanszékén dr. Balogh Lészl6 témavezetésével végeztiik a kutatast.

Altaldnos iskolas felsé tagozatos tehetséges gyerekek fejlédésének 6s--
szehasonlitdsa ,,normal”, illetve ,,vdlogatott” osztalyokban. Pszicholdgiai
hatasvizsgalatokkal nyomon kovettiik és feltartuk a ,,hattértényezok™ (altala-
nos intellektudlis képességek, motivumok, tanulési stratégiak, szorongas)
valtozasat, mivel ezek nagymértékben befolyasoltdk az intellektualis tehet-
ség kibontakozasat. A vizsgalat soran nyert adatainkat dssze kivantuk vetni
a rendelkezésiinkre 4116 hazai és nemzetkozi kutatasi tapasztalatokkal.

1.2. Hipotézisek

Hipotéziseinket a ,,hattértényezdk™ szerinti bontasban (altalanos intellektua-
lis képességek, tanulasi motivumok, tanulasi stratégiak, szorongas) fogal-
maztuk meg.

1.2.1. Az intellektudlis képességekkel kapcsolatban feltételeztiik az alabbi-

akat:

1.2.1.1. A ,,valogatott” osztalyokban tanulo gyerekek intellektualis képessé-
gének fejlodese feliilmulja a ,,normal” osztalyokban tanulo tarsaket
a vizsgalt periodusban.

1.2.1.2. Az iskolak mind ,,normal”, mind ,,valogatott” osztalyaiban az alta-
lanos intellektualis képességek értékei nagyon kiilonbozoek az elsé
meéres alkalmaval, s a fejlesztés soran a tehetséggondozo program
eredményekeént a kiilonbség csokken e téren a tanulok kozott.
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1.2.1.3. Az altalanos intellektualis képességek fejlodése a tanulok nemétol

fiiggetlen.
1.2.2. Az iskolai motivdcioval kapcsolatban az alabbiakat feltételeztiik:

1.2.2.1. A ,,normal” és a ,,vdlogatott” osztalyokban tanulé gyerekek moti-
vacios jellemzdi az idé fiiggvényében azonos modon viltoznak a fej-
lesztés soran.

1.2.2.2. A tanuldsi motivumok hdarom fo elemének (kéveto, érdeklodo, teljesi-
t6) szerepe valtozik a tanulok motivacios strukturdjaban o6todik osz-
talytol nyolcadikig.

1.2.2.3. A hdarom f6 dimenzion (kéveto, érdeklodo, teljesito) beliili elemek
strukturaja is megvaltozik a fejlesztés soran.

1.2.3. A tanulasi orientdcioval kapcsolatban feltételeztiik az alabbiakat:

1.2.3.1. A tanulasi orientdcio harom fo elemének (mélyrehatolo, reproduka-
1o, szervezett) szerepe valtozik a tanulok informacio-feldolgoza-
saban otodik osztalytol nyolcadikig, fiiggetleniil az 0Sztalytipustol.

1.2.3.2. A harom fo orientacion (mélyrehatolo, reprodukalo, szervezett) be-
liili elemek strukturaja is megvaltozik a fejlesztés soran.

1.2.3.3. Az instrumentalis tanuldsi orientacio a ,,normal” osztalyokban je-
lentosebb szerepet tolt be a didkok tanulasaban, mint a ,,valoga-
tott” osztalyokban.

1.2.4. A szorongdssal kapcsolatban feltételeztiik az alabbiakat:

1.2.4.1. A tanulok szorongasi mutatdinak valtozdsa osszeSségében hasonlo
tendenciakat mutat, ezaltal osztalytipustdl fiiggetlen.

1.2.4.2. A szorongds aggodalom eleme a ,,normal” osztalyokban a vizsgalt
periodusban (otodiktol nyolcadikig) végig magasabb lesz, mint a
., valogatott” osttalyokban.

1.2.4.3. Az emocionalis izgalom mértéke osztalytipus fiiggo, értéke a ,,valo-
gatott” osztalyokban magasabb, mint a ,,normdl” tagozatrokon.

1.2.5. Az egyes tényezok osszefiiggésével kapcsolatban az alabbiakat felté-
teleztiik:

1.2.5.1. Az altalanos intellektualis képességek és a motivacio jellege, erds-
sege kozott osztalytipustol fiiggetleniil gyenge kapcsolat van.

1.2.5.2. Az alkalmazott tanulasi stratégiak alakulasat a fejlesztési folyamat-
ban a tanulok altalanos intellektudlis képességeinek szinvonala
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(gvenge, kozepes, kivailo) is befolyadsolja, fiiggetleniil az osztalyti-
pustol.

1.2.5.3. Az altalanos intellektualis képesség szinvonala és a reprodukalo
tanuldsi stratégia (mechanikus tanulas) — osztalytipustol fiiggetleniil
— forditott iranyu osszefiiggést mutatnak.

1.2.5.4. Az altalanos intellektualis képesség szinvonala és a szorongads mer-
téke forditott iranyu osszefiiggést mutatnak, és osztdlytipustol fiig-
getlenek.

1.2.5.5. A mélyrehatolo és a szervezett tanulasi orientdciok nagymértékben
fiiggnek a tanulas motivaciojanak szintjétol, az osztalytipus ezen
kapcsolatokat nem befolydsolja.

1.2.5.6. A ,,normal” és a ,,valogatott” osztalyokban is negativan korreldl a
reprodukalo stratégia (mechanikus tanuldas) a tanuldsi motivacio
erdssegével.

1.2.5.7. A tanulasi orientacio és a motivdcio kozott erds a pozitiv kapcsolat,
s ez nem valtozik az évek soran egyik osztalytipusban sem.

1.2.5.8. A motivaltsag mértéke és a szorongds szintje forditott sszefiiggést
mutat, az osztalytipus a kapcsolatokat nem befolyadsolja.

1.2.5.9. A tanulasi orientacion beliil a reprodukalo tendencia és a szorongds
erdssege pozitiv osszefiiggést mutat, osztalytipustol fiiggetleniil.

Ezen hipotézisek alapjan kapott eredményeket e kotetben gyakorlati fel-
hasznalasi szempontok alapjan Osszegezziik, részletesen nem tériink ki az
egyes hipotézisekre.

1.3. A kutatas mintaja

A vizsgalatban tobb mint 500, 10-14 éves tanuld vett részt. A didkok egy
része (189 f6) hat kiilonb6z6 telepiilés ,,normal” osztalyaban (Gsszesen ti-
zenharom osztaly), mig a masik résziik (320 {6) négy telepiilés ,,valogatott”
osztalyaiban (Gsszesen tizennyolc osztaly) tanult. A ,,normal” osztalyokban
az elsé mérés alkalmaval 6sszesen 317 6 vett részt. A vizsgalatban résztve-
vok szama a masodik méréskor 299 fére, mig a harmadik mérés alkalmaval
211 fére csokkent. Az elemzéseknél a ,,normdl” osztalyokat tekintve végiil
189 {6 maradt. A ,,valogatott” osztalyokban a méréseket Balogh Laszl6 vé-
gezte el korabban (Balogh és Nagy 1995, Balogh, 2004), és az adatokat az
Osszehasonlitashoz rendelkezésiinkre bocsatotta. A ,,valogatott” osztalyok-
ban 394, 351, illetve 420 tanul6 vett részt a vizsgalatokban. A végsd elem-
zésre 320 f6 maradt, annyinak volt teljes az adatsora.
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Ko6z0s az iskoldkban, hogy mind a ,,normal” osztalyokban, mind a ,,va-
logatott” osztalyokban a tehetségfejleszté program a fobb szempontokbodl
azonos elvek alapjan mikodik. FObb jellemzok:

— Az intellektualis szféraban tehetségesnek latszd gyerekeket ugyan-
azon komplex szempontsor alapjan valogatjdk be a programba. A
felmérések eldsegitik, hogy a gyerekek altalanos intellektualis képes-
ségeit alaposabban megismerjiik: figyelem (terjedelem, tartdssag, at-
vitel), emlékezet (verbdlis, vizudlis), gondolkodas (jelenségek felis-
merése, fogalomalkotés); dontéen ezek alapjan sziirik ki mindkét osz-
talytipusban azokat a tanuldkat, akik a programba bekeriilnek, de a
pedagdgusok véleményét és a tanulmdnyi teljesitményt is figyelembe
veszik.

— A program f0 célja: a teljesitményt dontden befolyasold altalanos in-
tellektualis képességek ¢és a ,.hattértényezék™ (motivacio, tanulasi
stratégiak, szorongas) intenziv fejlesztése, tovabba a gyerekekben rej-
16 specialis tehetség megkeresése és fejlesztése (Balogh, 2000).

Kiilonbség az iskoldkban alkalmazott szervezeti keretekben figyelheté meg:

— Hat iskoldban ,,normal” osztalyban (véletlenszerii heterogén csoport)
tanulnak a gyerekek, ami azt jelenti, hogy a tandrdkon a tehetséges
tanulok egyiitt vannak a kiilonbozd képességii és kiilonbozo teljesit-
ményt nydjtd tarsaikkal, és csak délutdn vesznek részt gazdagitd
programokban egyénileg vagy kiscsoportban.

— Négy iskoldban ,,valogatott” osztalyokban tanulnak a tanulok, azaz
képességeik ¢és teljesitményeik alapjan kiilon osztadlyba jarnak,
amelyben a délel6tti és délutani foglalkozasok szervesen kapcsoldd-
nak egymashoz, a gazdagitas mar a tanérakon elkezdddik.

1.4. Méroeszkozok

A vizsgalat harom mérésbdl allt: 6todik osztaly eleje, 6todik osztaly vége és
nyolcadik osztaly vége. Az adatokat a Raven Standard Progressziv Matrix
(1), a Kozéki-Entwistle-féle tanuldsi motivacios kérdoiv (2), a Kozéki-
Entwistle-féle tanulasi orientacios kérd6iv (3) és a Spielberger-féle szoron-
gasvizsgalat (4) mérdeszkdzok magyar adaptacidinak segitségével szereztiik.
Azért a fent emlitett harom alkalommal vizsgaltuk a tanulokat, mert egyrészt
nagyon fontos, hogy felmérjiik a gyerekek kiinduld szintjét a programba
bekeriiléskor, az 6todik osztaly elején. Masrészt az 6todik osztaly végén —
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egy tanév elteltével — a gyerekek fejlodését vizsgalva mar értékes eredmé-
nyeket kaphatunk. A vizsgalt idészak a nyolcadik osztaly végén zarul, eddig
az idépontig kovettiik a tanulok fejlodését, és ekkor kovetkezett a harmadik
mérés a fenti szempontok szerint.

1.4.1. Raven Standard Progressziv Mdtrix

Minden modellben, amely az intellektualis tehetség Osszetevoit abrazolja
(Renzulli, 1978, Czeizel 1997) megtalalhatd az intelligenciakomponens,
amely nélkiil magas szintili teljesitmény nehezen képzelhetd el, és ezért erre
nagy gondot kell forditani a fejlesztésben. Napjainkban hazankban és kiil-
foldon is egyre elterjedtebbek a nonverbalis intelligenciatesztek, elsGsorban
a Raven-féle intelligenciateszt (Gefferth, 1981, Herskovits és Gyarmathy,
1994, David, 2004). A teszt a ,,megfigyeloképességet, a strukturalis viszo-
nyok meglatasat, a feltart informéciok észben tartasat (rovid lejarati memo-
ria) és az informacidkkal egyszerre tobb sikon torténé miiveletvégzés képes-
ségét vizsgalja” (Kulcsar, 1982, 171. o.). Ezek a képességek a teljesitményt
dontéen meghatarozzak, ezért nem mindegy a fejlettségi szintjiik alakulasa a
tehetségfejleszté programokban.

,»Az SPM ciklikus formatuma 6t szukcessziv lehetdséget kinal fel azok
szamdra, akik a tesztet végzik, hogy képet nyerjenek az elvarasokrdl és,
hogy kifejlesszenek egy helyes munkamodszert. Ez tobb lehetdséget biztosit
a tapasztalatb6l valo tanulasra. Igy az SPM elényben részesithetd, ha ugy
gondoljuk, hogy néhany vizsgazonak hasznara lehet az ilyen gyakorlat. A
masik oldalr6l megfogalmazva, az SPM pontszamok kevésbé valosziniien
hordozzék a tesztszituacion kiviili gyakorlat hatdsait, mint az APM (Advan-
ced Progressziv Matrices). Az SPM tovabbi eldnyei a kdvetkezdk:

— Alacsony pontszamu vizsgazok kevesebb olyan problémaval keriilnek
szembe, mely tul nehéz szdmukra €s igy nagyobb sikerélményiik van,
mint az APM esetében.

— Tobb kutatési adat all rendelkezésiinkre az SPM-re vonatkozolag, be-
leértve a kiilonb6z6 alpopuléaciokra vonatkoz6 normaékat.

— Mivel sohasem helyes az SPM-t id6korlattal adminisztralni, igy az
kevésbé nyomasztd a vizsgazénak (az ok, amiért az SPM nem végez-
hetd el iddkorlattal az, hogy egy személy pontszama nagyon kiilon-
bozhet attol fliggden, hogy mikor fut ki az idébdl: amikor egy rész
nehéz tételével foglalkozik, vagy néhany perccel késdbb, amikor is
jelentdsen megndvelhetné pontszamait azaltal, hogy a kovetkezo rész
konnyt feladatain gyorsan végigszalad)” (Raven, 1998, 27. o.).
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,» lapasztalatok szerint az eduktiv vagy produktiv intelligencia jobban
korreldl az ¢€letben elért eredményekkel, mig a reproduktiv intelligencia az
iskolai teljesitménnyel, ezért ezt a tesztet gyakran alkalmazzdk a tehetségek
¢s foleg a szabalytalan tehetségek azonositasdban” (Gyarmathy, 1998, 10.
0).

1.4.2. Kozéki-Entwistle-féle tanuldsi motivdcios kérddiv

Tudjuk, hogy megfelelé6 motivacid nélkiil a képességek dnmagukban nem
hoznak eredményt (Balogh, 2004a, Czeizel, 1997, Gagné, 1985, Renzulli,
1978, Paskuné, 2004), ezért a tehetségfejlesztd programokban is 1ényeges
nyomon kovetniink a tanulok motivacios szintjét és a motivacios bazis kom-
ponenseinek alakulésat.

A tanuldk iskolai motivaciojanak teriiletén Magyarorszagon a Kozéki—
Entwistle-féle tanulasi motivaciés kérdéiv a leggyakrabban alkalmazott
vizsgalati modszer (Kozéki-Entwistle, 1986, Toth, 1999). Mi is ezt alkal-
maztuk vizsgalatunkban. Harom f6 dimenzié kiilonitheté el benne és ezek
mindegyikében harom részelem talalhato.

— Kovet6 (affektiv, szocialis) dimenzio:

—szUl6i szeretet: a gondoskodas, az érzelmi melegség sziikséglete a
sziiloktol
—1identifikacio: az elfogadas szilikséglete a neveldk részérol
— affiliacid: egykortiakhoz tartozés
— Erdekl6d6 (kognitiv, aktivitasi) dimenzi6
— independencia: a sajat ut kovetésének sziikséglete
— kompetencia: tuddsszerzés sziikséglete
— érdeklddés: a kozos aktivitas sziikséglete
— Teljesitd (moralis, Onintegrativ) dimenzio:
— lelkiismeret: bizalom, értékelés sziikséglete, onérték
— rendsziikséglet: az értékek kovetésének sziikséglete
— felelGsség: Onintegracio, moralis személyiség és magatartas sziik-
séglete

Tizedik elem a presszidérzés, amely annak az érzése, hogy a neveldk

megértés nélkil és teljesithetetleniil sokat kdvetelnek.

1.4.3. Kozéki-Entwistle-féle tanulasi orientdcios kérddiv

Az elmult két évtizedben a tehetséggondozas egyik kitiintetett teriiletéve valt
a tanulok egyéni tanulasi modszereinek megismerése és fejlesztése. Oka,
hogy a tehetség fejlodésében az informacidfeldolgozas modja meghatarozo
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(Balogh, 2004b). Ezért is volt célunk az egyéni tanulasi modszerek fejleszté-
se, amihez mérniink kellett a tanulasi technikak alakulasat.

A Kozéki-Entwistle (1986) tanulasi orientacids kérdéiv hasznalatanak
tobb oka van. Egyrészt kiilfoldon is gyakran alkalmazzak ezt a modszert,
masrészt hazdnkban sincs mas erre kidolgozott, igazan atfogo vizsgalati
modszer az altalanos iskolas korosztalyban.

Alapvetden harom nagy csoportra osztottdk a szerzok az egyéni tanulési
modszereket, s a tanulasi technikdk mellett mind a harom nagy orientacional
(mélyrehatolo, reprodukald, szervezett) szerepel motivacios elem is, ezért is
kapta a kérddiv a tanulasi orientacio nevet.

— Meélyrehatol6 orientacio:

—mélyrehato: megértésre torekvés
—holista: nagy Osszefiiggések atlatasa, sz¢les attekintés, gyors kovet-
keztetés
— intrinsic: a tantargy iranti érdeklddés, lelkesedés a tanulas irant
— Reprodukalé orientacio:
—reprodukdlo: mechanikus tanulas
—szerialista: tényekre, részletekre koncentralas
— kudarckeriild: 4lland6 félelem a lemaradastol

— Szervezett orientacio:
—szervezett: j6 munkaszervezéssel a legjobb eredmény elérése
—sikerorientalt: torekvés a legjobb teljesitményre az Onértékelés
fenntartasa érdekében
— lelkiismeretes: sikerorientacid, torekvés a megkovetelt tokéletes
végigvitelére
Tizedik — kiegészité — dsszetevd az instrumentalis orientacid, amely azt
vizsgalja, hogy mennyire jatszik szerepet a tanulok tevékenységében a bizo-
nyitvanyért, a j6 jegyért valé tanulas.
A kérddbiv segitségével feltarhatd, hogy az egyes tanulok melyik tanulési
stratégiat részesitik elonyben (Entwistle, 1988).

1.4.4. A szorongdsi mutatok valtozdsai

A kutatokat mar régota foglalkoztatja az a kérdés, mi lehet az oka a tanulok
gyenge iskolai teljesitményének. Az ilyen teljesitmény egyik {6 oka az, hogy
a gyengén teljesitd tanuldkat emociondlis labilitas és szorongds jellemzi
(Kiirti, 1988). Ugyanakkor a kutatok mar sokszor ramutattak arra, hogy a
magasabb neuroticitassal jar6 szorongas akadalyozza az 1j ismeretek befo-
gadasat, felidézését és alkalmazasat, igy alulteljesitéshez vezet. Ez a peda-
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gbégus szemében gyenge képességként jelenik meg, €s ez altalaban a tanari
elvarasokat is meghatarozza. A pedagogus elvarasai onbeteljesitd joslatként
miikddnek, €s ezek jelentdsen befolyasoljak a tanulok fejlodését.

Vizsgalatunkban a TAI-H kérddivet (Toth, 2004, Toth, 1999) alkalmaz-
tuk, amelyet Sipos és munkatarsai (1988) dolgoztak ki. Ebben a kérd6ivben
a kovetkezé harom mutatd van: Gsszesitett érték, aggodalom, emocionalis
izgalom. Az aggodalom a teljesitményhelyzet kovetkezményeivel kapcsola-
tos, tagabb 1d6i perspektivdban megjelend szorongas. Az emocionalis izga-
lom arra utal, hogy a gyerek az iskolai teljesitményhelyzetre (felelés, dolgo-
zatirds) milyen erds (vegetativ) reakciokat ad (Bota, 2004). Ezek koziil az
aggodalom veszélyezteti leginkabb a tanulok eredményességét.

1.5. Feldolgozasi, elemzési modszerek

»A leird statisztikdk a vizsgalt valtozok térbeli elhelyezkedését, statisztikus
eloszlasat jol jellemz6 értekek” (Ketskeméty és 1zso, 2005, 71. 0.). Minden
valtozo adataibodl lehet statisztikat szamolni. ,,Azt, hogy egy valtozéra mi-
lyen statisztikat kérhetiink le, illetve milyen statisztikdanak van értelme, az
adott valtoz6 adatszintjétdl — mérési szintjétdl — fiigg” (Ketskeméty és 1zso,
2005, 71. 0.).

A feldolgozas sordn kozépértéket, szorodast jellemzd statisztikat készi-
tettlink. Korrelacids egyiitthatd meghatdrozasaval vizsgaltuk tobb valtozo
kozotti  statisztikai valdszinliségen alapuld (sztochasztikus) kapcsolatok
erdsségét. Alkalmaztuk az f és a t probastatisztikat is.

Az adatok statisztikai feldolgozasa az SPSS 13.0 program segitségével
tortént, tobbszempontos variancia-analizis hasznalataval.

A szorésanalizis 1ényege, hogy adva van egy normalis eloszlasu fiiggd
valtozo (X) és egy vagy tobb diszkrét fiiggetlen valtozo (Y1, Yo, ...., Yk). A
fiiggetlen valtozokat faktoroknak neveziink.

Kérdés, hogy van-e kapcsolat a fliggd és a fiiggetlen valtozok kozott,
azaz van-e az X ¢és a faktorok kozott kapcsolat? Mas megfogalmazasban:
van-e¢ hatasa valamelyik kivalasztott faktornak (Yi 1 <= i <= k) az X-re,
vagy nincs?

A kérdés megvalaszolasahoz egy probastatisztikat konstrualunk, amely-
nek a nullhipotézis — a kivalasztott faktorvaltozonak (Yi 1 <= i <= k) nincs
hatdsa X-re — fennallasa esetén adott szabadsagfoku F-eloszlast kell kovet-
nie. Abban az esetben, ha a probastatisztika szignifikancia-szintje az elfoga-
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dott kiiszobértéknél kisebb, akkor az adott faktor hatassal van a fliggd valto-
zora. Az éltalaban elfogadott kiiszobérték 0,05.

A faktorok szama szerint egy, két- vagy k-faktoros variancia-analizisrél
beszélhetiink. A nullhipotézis mindig X és valamelyik adott faktor Gssze-
fliggésére vonatkozik, tehat a probastatisztika fiiggetlen a tobbi faktortol.

Sokszor tekintetbe kell venni a modellben, hogy a faktorok osszefiigge-
nek egymadssal, erdsitik vagy kioltjak egymadst.

Interakciordl akkor beszéliink, ha van Osszefliggés a faktorok kozott
(Ketskeméty és Izs6, 2005).

,»A szorasanalizis (ANOVA = ANalysis Of VAriance) modellek rugal-

mas statisztikai eszkdzok valamely kvantitativ (numerikus vagy intervallum
skalaju) fiiggd valtozonak egy vagy tobb nem feltétleniil kvantitativ fligget-
len valtozoval vald kapcsolata kielemzésére. Arra vagyunk itt kivancsiak,
hogy van-e hatasa a fliggetlen valtozoknak a fiiggd valtozora. A hatas, kap-
csolat fliggvényszerii feltarasa akkor sem cél, ha a fliggetlen valtozok kvan-
titativek (erre a célra a regresszid-elemzés moddszereit) hasznalhatjuk”
(Ketskeméty- 1zso, 2005, 117.0.).
Megjegyzés: A statisztikai szamitasok értékeit mutatd tablazatok koziil helyhiany miatt csak
a legfontosabbak szerepelnek e kotetben. A tobbi tablazat megtalalhaté: Gomory Kornélia
(2010): Az iskolai tehetségfejlesztés pszichologiai hdttértényezdinek vizsgalata felsé tagoza-
tos korban cimii doktori értekezésében, olvashato a Debreceni Egyetem Pszicholdgiai Inté-
zetének Konyvtaraban.

2. Az altalanos értelmi képesség (intelligencia) valtozasai

Ebben a pontban 0sszefoglaljuk az intelligencia mérésével kapcsolatos leg-
fontosabb tudnivalokat, majd bemutatjuk az altalanos intellektualis képessé-
gek valtozasat a ,,normal” és a ,,valogatott” osztalyokban altalaban. Vizsgal-
juk a fejlodést a gyerekek harom csoportba — kivald, kozepes, gyenge — So-
rolasaval, az iskolak és nemek szerinti bontassal.

2.1. Az intelligencia mérésének elméleti és gyakorlati kérdései

Pszichologusok, oktatok, egészségiigyi szakemberek, felvételiztetdk ¢&s
munkaltatok az emberek intellektudlis képességeinek Osszehasonlitasara
vagy fejlodésiik mérésére hasznaljak a teszteket. A pedagogusok példaul a
teszteredmények alapjan dontik el, hogy kinek van sziiksége tanulési segit-
ségre vagy lehetdségekre. A pszichologusok a csecsemoktdl az iddsekig
hasznaljak az intelligenciatesztet.
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A legtobb intelligenciateszt sok hasonldsagot mutat a teljesitménytesz-
tekkel, amelyek a tanulmanyi eredményeket mérik. Ismert teljesitményteszt
példaul a SAT (Scholastic Aptitude Test), amely érettségi-felvételi vizsga az
Amerikai Egyesiilt Allamokban. A kétfajta tesztet gyakran ossze is keverik a
kovetkez6 harom ok miatt:

— altalaban az intelligenciatesztet és a teljesitménytesztet is meghataro-
zott 1d0 alatt kell elvégezni, mindkettd feleletvalasztds kérdéseket tar-
talmaz,

— mindkét teszttipus pontszama fontos informdaciot nyujt a személy
szellemi képességérol,

— az intelligencia és a teljesitményteszt is — kiilonbdzé mértékben ugyan —
az iskolaban és néha az iskolan kiviil megszerzett informacion alapul.

A két teszt kozotti kiillonbség az, hogy a teljesitményteszt a mddszeres
oktatas vagy képzés eredményességének mérésére szolgal, mig ,,az intelli-
genciateszt azt méri, milyen szellemi teljesitményre vagyunk képesek speci-
alis oktatas vagy gyakorlas nélkiil” (Cianciolo és Sternberg, 2007, 41. 0.).

A szellemi képességeket vizsgalo tesztek egyszerre mérik — akar intelli-
gencia-, akar teljesitménytesztrl van sz6 — az intellektualis adottsagot és a
tanulas eredményét.

A szellemi képességek mérésének legkorabbi ismert probalkozédsa az
okori Kindbdl ered, ahol a hivatalnokok kivalasztasara kiilonbozd — jartas-
sagokat, képességeket mérd — vizsgalatokat alkalmaztak, példaul az ijaszat,
lovaglas, iras terén. Ezek akkoriban a tisztségek betoltéséhez sziikségesek
voltak (DuBois, 1970).

A XIX. szazad végén komoly kisérletek kezdddtek az intelligencia mé-
résére.

Francis Galton a mentalis tesztek atyja. Véleménye szerint az intelligen-
cia a személynek az erdfeszitésre vald képességén és a kornyezete iranti
érzékenységén alapszik. A pszichologiai érzékenység mérésére tobb tesztet
is kidolgozott, példaul a ,,suly-megkiilonboztetési” tesztet. Az emlitett vizs-
galatban a részt vevok szeme be volt kdtve, harom hasonlo6 targyat kaptak.
Feladatuk az volt, hogy suly szerint rendezz¢ék sorba a targyakat. ,,Az egyén
érzékenysége a sulyra annak fiiggvényében volt mérhetd, hogy mi volt a
legkisebb sulykiilonbség a targyak kozott, amit érzékelt” (Cianciolo és
Sternberg, 2007, 43. 0.).

James McKeen Cattel amerikai pszichologus Galton mérési mddszereit
atvitte az Amerikai Egyesiilt Allamokba. O hasznalta elsSként a *mentalis
teszt’ kifejezést. Cattel egyetértett Galtonnal abban, hogy az intelligenciat a
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szenzoros feladatokon keresztiil lehet legjobban mérni, ugyanakkor Galton
nézetét kiegészitve felvetette, hogy a teszteket standardizalni kellene, mivel
a kiilonb6zo egyénektdl kiilonbozo idoben felvett tesztek eredményeit csak
igy lehet 6sszehasonlitani (Toth, 2003).

Az 1900-as évek elején jelentds eldrelépés figyelheté meg az egyéni €s a
csoportos intelligenciavizsgalatokat tekintve (Sattler, 1982, Vane és Motta,
1984). ,Franciaorszagban Alfred Binet — Theophile Simon-nal és Victor
Henri-val egyiitt — elvetette Galtonnak az intelligencia szenzoros és motoros
lényegi jegyeire vonatkozd nézetét, és azt allitotta, hogy az emberek intel-
lektudlis képességeiben mutatkoz6 egyéni eltérések kozott a magasabb men-
talis folyamatok vizsgalata hatékonyabban differencial” (Toth, 2003, 101.
0.). Binet és Simon tesztje ndvekvd nehézségii feladatsorokbol tevddik 6s--
sze, amelyet egyéni vizsgalat keretében, kétszemélyes helyzetben végeztek
el a gyerekekkel. 3—13 éves kor kozott minden feladat egy adott korti gyer-
mek atlagos teljesitményéhez illeszkedett. A gyerek mentalis kora a legma-
gasabb szint, amikor sikeresen végezte el a feladatot.

,Binet és Simon elképzelésének nagyobb diagnosztikus és gyakorlati
hasznositasi lehetdsége volt, mint Galton vagy Cattel elméletének” (Ci-
anciolo és Sternberg, 2007, 44. o.). Ebbdl kovetkezden az eredeti Binet—
Simon-tesztet tobbszor atdolgoztak. Az elsé atdolgozas Lewis Terman
(1916) nevéhez flizddik, aki amerikai hasznalatra alkalmazta azokat, lefordi-
totta és atnevezte a feladatsorokat (Stanford-Binet skala). Az intelligencia-
hanyadost, azaz [Q-értéket (a mentalis kor és az életkor hanyadosa szorozva
100-zal), amelyet William Stern vezetett be, szintén 6 haszndlta elséként
(Cianciolo és Sternberg, 2007).

Az intelligenciamérés korai szakaszaban jelentds valtozast hozott az |.
vilaghéaboru alatt a katonai sorozas és a fegyvernemekhez val6 beosztas. Egy
idében tobb emberrel is elvégezhetd feladatsorokat allitottak Gssze, hogy
Kielégitsék az amerikai hadseregnek a lehetd leggyorsabb felmérésre valo
igényét (Cianciolo és Sternberg, 2007).

A csoportosan végzett intelligenciateszt elterjedésének oka, hogy rend-
kiviil hatékony az egyénileg végzett értékeléshez képest. Magasan képzett
szakember jelenlétére nincs sziikség, a rovid, irasos feladatok és instrukciok
miatt. Az objektiv pontozas sokkal gyorsabb és kevesebb hibalehetdséget
rejt magaban, mint a szubjektiv pontozas. A feladatsor kitdltésére megsza-
bott id6 noveli a tesztek feldolgozasanak eredményességét. A csoportos
tesztelés hatranya, hogy korlatozza a mérhetd teljesitmények skaldjat. Példa-
ként emlithetd, hogy az ujjak finommozgasa vagy a testi izom-ideg koordi-
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nacio (alapvetd motoros készségek) igazan megbizhatéan csak kétszemélyes
vizsgalati helyzetben figyelheték meg (Cianciolo és Sternberg, 2007).

Az Arthur Otis altal kidolgozott (Stanford-Binet-intelligenciaskala alap-
jan) Army Alpha az elsO olyan intelligenciateszt, amely a katonasag elvara-
saihoz igazodott az 1. vilaghabort alatt a sorozas €s a fegyvernem-kijelolés
soran (Yerkes, 1921). ,,Kiilonb6zé gondolkodasi képességeket és alapvetd
kulturalis ismereteket mért, és minden vizsgalati alany egyéni pontszamot
kapott” (Cianciolo és Sternberg, 2007, 45. 0). Egy ujabb — Army Béta — val-
tozat (az intelligenciat az angol nyelv ismerete nélkiil méri) kidolgozéasa valt
sziikségessé, mivel a sorozason részt vevok kozott magas volt az irastudat-
lanok aranya. Ebben a tesztben irdsos utasitdsok helyett képi magyarazatokat
alkalmaztak, és a vizsgalatvezeték pantomim segitségével magyaraztak az
egyes feladatok kovetelményeit. ,,Az Army Béta az érzékelés gyorsasagat, az
emlékezetet és a gondolkodast képek segitségével mérte, és pontszamot ka-
pott minden vizsgalt személy” (Cianciolo és Sternberg, 2007, 46. 0). A fenti
két tesztet tobb mint egymillio emberrel végezték el, és a fegyvernemekhez
iranyitas eldontésében rendkiviil hasznosnak bizonyultak.

Az intelligencia méréséhez ekkoriban David Wechsler munkassaga is
hozzajarult. 1939-ben megjelentette a Wechsler-Bellevue skalat, amellyel
megtorte a Stanford-Binet tesztnek az egyéni intelligenciatesztek piacan
valé egyeduralmat. Wechsler Binet-hez hasonloan beépitette skalajaba a
globalis intelligenciara vonatkoz6 elképzelést, azonban a Stanford-Binet
egyetlen IQ pontszdma helyett harmat, a verbalis, a performécios és a teljes
IQ-t hatarozta meg. Wechsler nem kovette Stanford-Binet modszerét, mivel
a sok, rovid és foleg szobeli tevékenység helyett kevesebb és hosszabb fel-
adatokat irt el6, amelyek fele-fele aranyban voltak verbalisak és nonverbali-
sak (Toth, 2003).

Az L. vilaghabortt kovetden az intelligencia-tesztek készitésében fellen-
diilés kovetkezett be. Ennek az az oka, hogy megtalaltak az eltérd intellektu-
alis képességli embereknek megfeleld oktatasi és foglalkozasi lehetdségeket.
Bér a tesztkidolgozok részletes ismeretekkel birtak az intellektudlis képes-
ségeket tekintve, az ekkor késziilt teszteknek nem volt céljuk, hogy fejles--
sz€k az intelligencidval kapcsolatos tudoméanyos gondolkodast. Emiatt le-
hetséges az, hogy ebben a korszakban a tesztkészitok nem foglalkoztak az-
zal, hogy a feladatsorok valoban azt mérik-e, amit mérniiik kellene. Ezen
tesztek jelentds gyakorlati haszonnal birtak az oktatdsban és a munkaerdpia-
con, igy az a probléma, hogy vajon valamilyen specialis, elméletalapt intel-
ligenciafogalom érvényes mérésének tekintheték-e, masodlagossa valt. Az
1930-as évek elején a pszicholdgiai tesztelmélet fejlodése a pszichologusok
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szamara lehetévé tette, hogy az intellektualis képességek tesztjeit egyértel-
miien hozzarendeljék egy adott intelligenciaelmélethez (Cianciolo és Stern-
berg, 2007).

2.2. Az altalanos intellektualis képességek valtozasanak altalanos jel-
lemzdi a ,,normal” és a ,,valogatott” osztalyokban tanuléknal

Raven teszttel mértiik a gyerekek altalanos intellektudlis képességeit. Vizs-
galtuk, hogy e teszt-érték hogyan valtozik az 1d6 fiiggvényében. Elemeztiik
tovabba, hogy a valtozas fiigg-e attdl, hogy a didkok ,,normal” vagy ,,valoga-
tott” osztalyokba jarnak. A felhasznalt statisztikai eljaras a varianciaanalizis
(ANOVA), ahol a fiiggd valtoz6 a Raven teszt, a fliggetlen valtozok pedig az
osztalytipus (,,normal”/”valogatott”) és az idé (6tddik osztaly eleje, 6todik
osztaly vége, nyolcadik osztaly vége). Az elébbi fiiggetlen valtozd szemé-
lyek kozotti, az utobbi pedig személyen beliili faktor.

A varianciaanalizis eredményeképpen azt kaptuk, hogy az osztdlytipus
(,,normal”, ,,valogatott™) és az ido fiiggetlen valtozo hatasa szignifikans (p =
0,000), és az interakcio is az (p = 0,000).

Az osztalytipus és 1d6 fiiggetlen valtozok interakcidjanak szignifikan-
cigja azt jelenti, hogy a ,,normal” és a ,,valogatott” osztalyokban a tanulok
altalanos intellektudlis képessége nem ugyanugy fejlédik az id6 eldre-
haladtaval. Ezt szemlélteti a 6. abra.

54— Osztalytipus
—) O MM A

—yalogatott
52—

50—

48—

46—

Raven tesztatlagok

a4—

42—

5. osztaly eleje 5. osztaly vége 8. osztaly vége

1d6é

80



6. abra. Raven tesztatlagok a ,,normal” és a ,,valogatott™ osztalyokban

Az alabbi fobb jellemzoket talaltuk:
a) A ,normal” osztalyokban a gyerekek altalanos intellektualis képessé-

ge alacsonyabb a mérések alkalmaval, mint a ,,valogatott” osztalyok-
ban. Ez az eltérés — ha csak az elsé mérést vizsgaljuk — is szignifi-
kans (t= 0,012, df =560, p = 0,02).

b) Vizsgalddasunk eredménye egybeesik a korabbi hazai kutatasok so-

c)

d)

e)

ran szerzett tapasztalatokkal.

Mindkét osztalytipusban az elsdé - masodik mérés kozott ugyanolyan
mértékli emelkedés figyelheté meg, ami a ,,valogatott™ osztalyokban
tanulokndl meredeken folytatodik tovabb a harmadik méréskor is
(Balogh, 2004). A szerz6 intenziv fejlodést tapasztalt az altalanos in-
tellektualis képességeket tekintve, hiszen mar az 6todik osztalyban
jelentdsen fejlodott a gyerekek altaldnos intellektualis képessége, s
ez a tendencia a nyolcadik osztaly végéig folytatodott.

A ,,normal” osztalyokban tanulé gyerekeknél a masodik — harmadik
mérés kozott kevésbé meredek az emelkedés (az interakcid szignifi-
kans). Ez azzal hozhat6 Osszefiiggésbe, hogy a ,,normal” osztalyok-
ban a jo, a kdzepes és gyenge képességii tanulok egyiitt tanulnak, és
a pedagdgusok ilyen keretek kozott igyekeznek a tanulok tehetségét
feltarni és kibontakoztatni. Ebben az esetben a tehetségek kibonta-
koztatasara nagyobb erdfeszitéseket kell tenni a tandrnak €s a tanulo-
nak egyarant. A pedagogusnak figyelnie kell arra, hogy a gyenge ¢€s
kozepes képességli tanulok ne visszahizo erfként jelenjenek meg a
,,normal” osztalyokban.

Ezzel szemben a ,,valogatott” osztalyokban eleve az atlagot megha-
lad6 intellektudlis képességli gyerekek kapnak helyet, és a tanarok
ebben a zart keretben dolgoznak veliik éveken keresztiil keresve és
tovabbfejlesztve tehetségiiket.

Dévid (2002) a Raven teszten kiviil a C. A. T. altesztjeit is felhasznalta
vizsgalataban és a kapott eredmények alapjan Osszehasonlitotta a specialis
(tehetségfejlesztd) és hagyomanyos képzéssel halado csoportot. A szerzo azt
feltételezte, hogy a tehetséges tanulok eredményei jelentdsen el fognak térni
egymastol az altala hasznalt tesztek mindegyikében. Ez a hipotézis igaznak
bizonyult, hiszen a két csoport (tehetségfejlesztd és hagyomanyos képzésii) a
két tesztben (Raven, C.A.T. minden altesztje) jelentdsen eltért egymastol.
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Az eredmény nem meglepd, mivel a specialis tehetségfejlesztd osztalyokba
valo bekeriilést gondos valogatas eldzte meg (Balogh, 1995), amely soran
foleg pszichologiai teszteket, kérddiveket hasznaltak. David szamitott ra,
hogy egy eddig nem alkalmazott méréeszkoz is igazolni fogja a kognitiv
képességek vizsgalatara épiild szelekciés metodika 1étjogosultsagat. David
megallapitja a két teszt 6sszehasonlitasa utan, hogy a ,,specialis képzésben”
részesiilék folénye nyilvanvald. Azonban a két teszt kozott kiugrd eltérés is
megfigyelhetd, mégpedig az, hogy a Ravenben a tehetségesek atlagosan
85%-t teljesitettek, a C.A.T-ban pedig minddssze 72%-t. David szerint ezt
ugy is lehet értelmezni, hogy a C.A.T. a legjobbak szamara is nehéz, segit-
ségével jobban lehet sziirni az intellektualis képességek tekintetében a legki-
emelkedébbek ko6zott is. Ezzel szemben a hagyomanyos képzéssel halado
tanulok a Ravenben atlagosan 75%-t, a C.A.T-ban csak 58%-t értek el,
melybdl két kovetkeztetést lehet levonni. Egyfeldl azt, hogy szdmukra még
nehezebb a teszt, mint a jobbaknak, masfeldl a C.A.T. sokkal alkalmasabb a
mezony ,,széthlizasara”, a jok és kevésbé jok elkiilonitésére. Féleg a nyers
adatok tanulmanyozéasabdl latszik az, hogy a C.A.T. a felsd tartomanyban is
jol szlir, mivel a mintdban nem volt egy olyan tanulé sem, aki akéar csak
megkozelitette volna a tesztben elérhetd maximalis értéket. Pedig a tehetsé-
geseknél tobb olyan gyerek volt, aki megyei, s6t orszagos tanulmanyi verse-
nyeken is a legjobbak k6z6tt szerepelt.

Az egyes altesztekben megmutatkozo6 eltérések tekintetébe a szerzd azt
mondja, hogy foéként a verbalis (specialis: atlag: 14,33, szoras 3,13, hagyo-
manyos: atlag: 10,92, szorés: 3,47) és figuralis analogiak altesztben (specid-
lis: atlag: 18,96, szoras: 3,55, hagyomanyos: atlag: 13,86, szoras: 5,35), a
szamsorozatokban (specidlis: atlag: 21,93, szorés: 4,54, hagyomanyos: atlag:
16,17, szbrés: 4,82) és a figura szintézis altesztekben (specialis: atlag: 24,76,
szoras: 4,81, hagyomanyos: atlag: 17,22, szoras: 6,69) a legszembeotlobb a
valtozas. A legnagyobb eltéréseket mutato altesztek k6zos ismérveit kiemel-
ve azt lehet elmondani, hogy a tehetségesnek tekintett tanulok 1ényeges is-
mérve az absztrakcios €s analogikus gondolkodasi képességeik fejlettsége,
amelyek a o iskolai teljesitmény alapjdul szolgalhatnanak. Tovabba Dévid a
specialis és hagyomanyos képzési renddel halado csoport kozott nem kapott
eltérést a tanulmanyi teljesitmény szempontjabol. Ez azért is fontos megal-
lapitasa a szerzOnek, mert a szakirodalomban (Perleth, 1989) tobbszor leirt
jelenséget igazolta, hogy a tényleges képességbeli kiilonbségek a tandrakon
nem mindig kertilnek felszinre, és a tanulményi eredmények alapjan torténd
tehetségdiagnosztika komoly torzitdsokhoz vezethet.
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2.3. Az altalanos intellektualis képességek valtozasai a teljesitmény sze-
rinti csoportokban

Adoddik a kérdés, hogy az emlitett fejlodésbeli kiillonbség mennyiben fiigg az
oktatds modjatol, illetve a tanulok eltérd altalanos intellektudlis képességé-
tél. Ahhoz, hogy az utobbi hatasat kontrollaljuk, harom részre — kivalokra,
kozepesekre és gyengékre — osztottuk a mintat a Raven teszt értéke alapjan.
A fentebb emlitett varianciaanalizist a harom csoportra kiilon-kiilon is elvé-
geztiik.

Az els6 méréskor a kivaloknal az altalanos intellektudlis képesség
ugyanakkora a ,,normal” és a ,,valogatott” osztalyokban tanuloknal is. Ez azt
jelzi, hogy osztalytipustdl fliggetleniil a kivalo tanuldk altaldnos intellektua-
lis képessége ugyanolyan fejlddésen ment keresztiil az 6todik osztaly elején.
A masodik méréskor meredek emelkedés figyelheté meg a ,,valogatott™ osz-
talyokban, ami a harmadik méréskor tovabb folytatodik. A jo képességi
tanulok Osztonzoen hatnak egymasra, igyekeznek egyre jobb teljesitményt
elérni. A ,,normal” osztalyokban az elsd és masodik mérés kozott kis mérté-
ki emelkedés lathato, mig a masodik és harmadik mérés kozott mar szembe-
tiinébb a novekedés. Azt mondhatjuk tehat, hogy mindkét csoport esetében
novekszik a Raven teszt értéke, de a novekedés mértéke a ,,valogatott” osz-
talyok esetében lényegesen nagyobb (7. dbra). Ezt azzal lehet magyardzni,
hogy a ,,valogatott” osztalyokban tanul6 kivalo gyerekeknél a pedagogusok
latvanyosabb eredményeket értek el a tehetségfejlesztés soran.
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56— Osztalytipus
normal

valogatott

55—

54—

53

52—

Raven tesztatlagok

51—

50—

I I I

5. osztaly eleje 5. osztaly vége 8. osztaly vége

1dé
7. abra. Raven tesztatlagok a kivald csoportban

A statisztikai elemzés 1s alatamasztja ezt az allitast, mert az idd (6todik
osztaly eleje, 6todik osztaly vége, nyolcadik osztaly vége) és az osztalytipus
,»hormal” / | valogatott”) interakcidja szignifikans (p < 0,001). Az id6 és az
osztalytipus interakciojanak szignifikanciaja azt jelenti, hogy a ,,normal” és
a ,,valogatott” osztalyok kivalo tanuldinak altalanos intellektualis képességei
az idével nem ugyanolyan fejlodést mutatnak.

Az alabbi fobb jellemzdket talaltuk:

a) A ,valogatott” osztalyokban tanuld kivalo gyerekek altalanos intel-
lektualis képességei intenzivebb fejlédést mutatnak az 1d6 fliggveé-
nyében, mint a ,,normal” osztaly kivalo tanuloié. Ez azzal magyaraz-
hato, hogy a pedagdégusok munkdjuk soran a leghatékonyabb peda-
gogiai modszereket, eszkozoket alkalmazzak. Az oktatok toreksze-
nek arra is, hogy a tanulok minél magasabb szinten sajatitsak el a
tantervi kovetelményeket. Amint a gyerekek képességei megmutat-
koznak teljesitményiikben, ugy tehetségiik kibontakoztatdsara kiilon
foglalkozasokon nyilik lehetdségiik. Déleldtt az iskolai oraterv sze-
rint tanulnak a tanulok, délutan speciélis blokkokban.
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54— Osztalytipus
normal

vélogatott

52—

50—

48—

46—

Raven tesztatlagok

44—

42—

I I I

5. osztaly eleje 5. osztaly vége 8. osztaly vége
1dé
8. abra. Raven tesztatlagok a kézepes csoportban

A kozepes tanulok altalanos intellektualis képességét vizsgalva a statisz-
tikai elemzés azt mutatja, hogy az idének (p = 0,000) és az osztalytipusnak
(normal/valogatott) (p = 0,000) is van szignifikans befolyasol6 hatasa és az
interakcio is szignifikans (p = 0,000). Ezt mutatja a 8. abra. Az id6 és az
osztalytipus interakcidjanak szignifikancidja azt jelenti, hogy a ,,normal” és
a ,,valogatott” osztalyok kdzepes tanuldinak altalanos intellektualis képessé-
gei nem ugyanolyan fejlédést mutatnak az idével. Ez azt jelenti, hogy a fej-
16dés menete, dinamikéja nem azonos a kozepes tanulok esetében.

Az alabbi fobb jellemzdket talaltuk:

a) A ,valogatott” osztalyokban tanuloknak egy kicsit magasabbak az
altalanos intellektudlis képességei a harom mérés alkalmaval, mint a
,hormal” osztalyok didkjainak.

b) A ,valogatott” osztalyokban meredek a linearis emelkedés a méré-
sek alkalmaval, mig a ,,normal” osztalyokban az els6é és masodik mé-
rés kozott meredek linearis emelkedést lathatunk, a masodik és har-
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madik mérés kozott azonban mar kevésbé meredek a linearis emel-
kedés. A kevésbé meredek linearis emelkedés a kozepes képességii
tanuloknal azzal fligghet 6ssze, hogy nyolcadik osztaly végére kisebb
érdeklddést mutatnak a tanulas és a pedagdgusok altal alkalmazott
tehetségfejlesztd modszerek irant. Ezaltal az altalanos intellektudlis
képességeik fejlodése alatta marad a ,,valogatott” osztalyban tanulo
kozepes képességii tanulokhoz képest.

€) Megallapithatjuk, hogy a gyerekek altalanos intellektualis képessége
mindkét osztalytipusban emelkedik, az elsé és masodik mérés kozott
szinte azonos mértékben, mig a masodik és harmadik méréskor a
,»valogatott” osztalyokban tanuloknak szignifikansan jobb az intelli-
genciamutatoja.

d) A szignifikans kiilonbség tobb dologgal fligghet 6ssze. Ilyen ok lehet,
hogy a ,,valogatott” osztdlyokban tanuld gyerekek nem akarnak le-
maradni a tarsaiktol, egyfajta versenyszellem alakul ki naluk. Az
Osszefliggést indokolhatja, hogy az ilyen osztilyban tanuldknal a
gazdagitas mar a tanoran elkezd6dik.

A gyenge képességii gyerekek altalanos intellektualis képességének ala-
Kulasat elemezve azt kaptuk, hogy az idének van szignifikans hatasa (p =
0,000), mig az osztalytipusnak nincs (p = 0,078) és interakcio sincs kozaottiik
(p = 0,424). A 9. abra szemlélteti az elmondottakat. Az id6 hatasanak szig-
nifikancidja azt jelenti, hogy a mérések alkalmaval a gyenge tanuldk altala-
nos intellektudlis képességei valtoznak, de ez fiiggetlen attol, hogy ,,normal”
vagy ,,valogatott” osztalyban tanulnak. Az, hogy az interakcié nem szignifi-
kans, azt jelzi, hogy a gyenge tanulok altalanos intellektualis képességeinek
fejlédési menete azonos a két csoportban (,,normal”, ,,valogatott™).
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50— Osztélytipus
normal

véalogatott

47,57

45—

42,5—

Raven tesztatlagok

40—

37,57

35—

I I I

5. osztaly eleje 5. osztaly vége 8. osztaly vége

1d6

9. édbra. Raven tesztatlagok a gyenge képességili csoportban

Az alabbi fobb jellemzoket talaltuk:
a) A ,valogatott” osztalyban magasabb ugyan a mérések atlaga, mind-
harom Osszehasonlitas alkalméval, mint a ,,normal” osztalyokban, de
az eltérés nem szignifikans.

b) Mindkét osztalytipusban ugyanolyan mértékii fejlédés figyelhetd
meg. Ennek oka az lehet, hogy a gyenge csoportba tartozé tanulok
épp, hogy bekeriiltek a ,,valogatott” osztalyba. Mivel ezen tanulok
gyengébb alapokkal rendelkeznek, ezért a pedagdgusoknak tobb 1d6t
kell forditaniuk a fejlesztésiikre. Els6sorban az alapokat kell megero-
sitenilik a tanaroknak, mivel ha ezt sikeresen megvalositjak, akkor a
gyenge csoportba sorolt tanuldk fejlesztésében is latvanyos eredmé-
nyeket érhetnek el.

A gyerekek altalanos intellektualis képességeinek valtozasat csoport-
bontasban elemezve azt kaptuk, hogy a kivaldaktol a gyengék fel¢ haladva a
,valogatott” és a ,normal” csoport altalanos intellektualis képességének
fejlodési gorbéje kozotti kiilonbség egyre csokken, olyannyira, hogy a
»gyenge” csoportban szinte teljesen el is tiinik. Ez azt jelenti, hogy a gyere-
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kek altalanos intellektudlis képességének valtozasa nemcsak attol fiigg, hogy
,»hormal” vagy ,,valogatott” osztalyban tanulnak, azaz nem csak az oktatas
modjatél, hanem attol is, hogy milyen intelligenciaszintrél indulnak. Az
utobbi valtozd magas értéke igéri a legnagyobb kiilonbséget. A tehetségfej-
lesztésnek foleg a kivaloknal van hatasa, melynek hatterében az allhat, hogy
mindenkinek van egy optimalis szintje, amit el szeretne érni. A ,,valogatott”
osztalyokban az oktatds modja elssorban a kivald csoportba tartozéd gyere-
keknek kedvez. Oka lehet tovabba az is, hogy a kivald csoportba tartozo
gyerekek mar otthonrol olyan attitliddel érkeznek az iskolaba, hogy igénylik
a legkiilonfélébb feladatokat, és hogy egyénileg is foglalkozzanak veliik.
Mivel a sziiléknek hozza kellett jarulniuk a gyerek ,,valogatott” osztalyba
keriiléséhez, itt a sziilok hozzaallasa is eltérhet az atlagostol. Nem zarhatjuk
tehat ki azt sem, hogy e csoportban a sziildi tdmogatas, elvaras 1ényegesen
magasabb a megszokottnal. Ugy gondolom, ahhoz, hogy a tehetségfejlesztés
a kozepes €s gyenge képességii tanulokndl is hatékony legyen, az sziikséges,
hogy megnyerjiik ket a jobb teljesitmény elérésére megfeleld pedagogiai
modszerek hasznalataval.

Osszességében azt tapasztaltuk, hogy a ,,valogatott” osztalyokban tanuld
gyerekek intellektualis képességének fejlodése feliilmulja a ,,normal” oszta-
lyokban tanul6 tarsakét a vizsgalt periddusban. Mar az els6 mérés alkalma-
val is magasabbak a ,,valogatott” osztalyokban tanuldk altalanos intellektua-
lis képességei, mint a ,,normal” osztalyokban, és az id§ eldrehaladtaval is
megmarad a ,,valogatott” osztilyokban tanulok folénye a ,normdl” oszta-
lyokban tanuldkkal szemben (6. dbra). A mélyebb elemzés soran kivaloakra
(7. &bra), kozepesekre (8. abra) és gyengékre (9. dbra) osztottuk a mintat.
Ebben az esetben azt tapasztaltuk, hogy a kivaloknak a ,,valogatott” oszta-
lyokban sokkal intenzivebben fejlddtek az altalanos intellektualis képessé-
gei, mint a ,,normal” osztalyban (a kivaloknak a kétféle osztalytipusban 6t6-
dik osztaly elején ugyanakkorak az altalanos intellektualis képességei, majd
a masodik, de féleg a harmadik mérés alkalméval szembetling a kiilonbség
az altalanos intellektudlis képességek fejlodését tekintve). A kdzepes cso-
portban szintén jelentdsebb volt a fejlédés a ,,valogatott” osztalyban, mint a
,»hormal” osztalyban, de ez csak a masodik és harmadik mérés kozott mutat-
kozott meg. A gyengéknél viszont szinte teljesen eltlinik a kiilonbség az
intellektualis képességek fejlodésében a kétféle osztalytipusban.
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2.4. Az altalanos intellektualis képességek valtozasa iskolanként

Az iskolak vizsgalatanal a tiz iskola koziil hat iskoldban ,,normal” osztaly-
ban tanulnak a gyerekek, mig négy iskolédban ,,valogatott™ osztalyokban.

Az iskolak ,,normal” osztalyaiban tanulok altalanos intellektualis képességei
fejlodésének Osszehasonlitasa statisztikai értelemben azt jelenti, hogy az
iskolanak ¢és az idonek az intelligenciara gyakorolt hatasat vizsgaljuk két-
szempontos varianciaanalizissel. A statisztikai elemzés azt mutatja, hogy a
fiiggetlen valtozok koziil az idd hatasa szignifikans (p = 0,000) és az inter-
akcio 1s az (p = 0,000). Az id6 hatdsdnak szignifikanciaja azt jelzi, hogy az
iskolak ,,normal” osztalyaiban a tanulok altalanos intellektualis képességei
fejlédnek az id6vel. Ez azt jelenti, hogy a fejlédés menete, dinamikaja nem
azonos minden iskola esetén.

Az alabbi fobb jellemzdket talaltuk:

a) Az atlagok valtozasa alapjan (10. abra) megallapithatjuk, hogy az
egyes, kettes és a kilences iskoldkndl az elsé és masodik mérésnél a
fejlédés szinte parhuzamos, a nyolcas €s a tizes iskolaknal merede-
kebb az el6z6eknél, de a kettd szinte parhuzamos.

b) A harmadik iskolaban tanuld gyerekek altalanos intellektualis képes-
ségének fejlodése meredeken emelkedik az elsd és masodik mérés
kozott. A masodik és harmadik mérés kozott az altalanos intellektua-
lis képességek fejlédése tovabbi meredek emelkedést mutat. A har-
madik iskola tehetségfejlesztd programjat attanulmanyozva tudjuk,
hogy a harmadik iskola pedagogusai mindig nagy figyelmet forditot-
tak a tehetségesekre, igyekeztek biztositani a tanulok szamara a ké-
pességeik kibontakoztatasahoz sziikséges feltételeket. Tovabba oda-
figyeltek arra is, hogy a gyerekek azokat a képességeiket is ki tudjak
bontakoztatni, amelyekre tanorakon nincs lehetdségiik. Ezen kivill az
ilyen jellegli véaltozasnak az is oka lehet, hogy ebben az iskoldban a
magyar és matematika targyakat csoportbontasban (halado, kdzépha-
lado, felzarkoztatod csoportok) tanuljak a tanuldk, és a csoportok nem
lezartak, szabad az atmenet kozottiik.

€) Az elsd, masodik és nyolcadik iskolaknal a fejlodés egyenletes és
parhuzamos a masodik és a harmadik mérés kozott. A kilencedik is-
kolanal a fejlédésben lassuléas figyelhetd meg. A tizes szamu iskola-
nal az elsd és masodik mérés kozott egyenletes fejlodés tapasztalha-
td, mig a masodik - harmadik mérés kozott meredek a visszaesés.
Ennek oka az lehet, hogy ebben az iskoldban a gyerekek tanulasi
kedve alabbhagy nyolcadik osztaly végére. Ezen kiviil az is lehet,
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hogy a pedagdégusok nem megfelel6 modszerekkel fejlesztik a gyere-
kek tehetségét. Tovabba lehetséges, hogy a pedagogusok nem fordi-
tanak elég 1dot a tanulok tehetségének kibontakoztatasara.

d) Az abran jol lathatd, hogy az altalanos intellektualis képességek je-
lentdsen fejlodtek az elsé €s a harmadik mérés kozott ugy, hogy az
iskolai atlagok kiilonbségei is csokkentek. Ebbdl a gyengébb iskolak
felzark6zésa kimutathatdé (Gomory, 2006, 2007, 2008). Az elsd mé-
résnél a leggyengébb atlag 42.941, a legerdsebb atlag 46.080, a kii-
16nbség 3.139, mig ugyanezen értékek a harmadik méréskor 49.250,
50.909, 1.659.

Iskola
/)

50— —2

48 —10

46—

Raven tesztatlagok

44—

42—

I I I

5. osztaly eleje 5. osztaly vége 8. osztaly vége

1d6

10. abra. Raven tesztatlagok az iskolék ,,normal” osztalyaiban

Megjegyzés: eredetileg tiz iskolaban kezdtiik meg a vizsgalatokat. Hat iskolaban ,,normal”
osztalyokban folyt a tanitas, négy iskolaban ,,valogatott” osztalyokban tanultak a didkok. Az
els6 adatfelvételnél kodoltunk (1,2,3,8,9,10 illetve 4,5,6,7) és csak késobb dertilt ki, hogy a
négyes koddal jeldlt iskolat ki kell hagynunk a vizsgalatbol, mivel a tovabbi méréseknél a
sziikséges adatok nem alltak rendelkezésiinkre. A kodolast viszont mar nem tudtuk megval-
toztatni, ezért szerepel a 10. abra mellett tizes koddal jelolt iskola is.
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A ,,véalogatott” osztalyok esetén ugyanugy elvégeztiikk a varianciaanali-
zist, mely az iskolanak és az idonek az intelligencidra gyakorolt hatasat
vizsgalta. A statisztikai elemzésb6l megallapithatd, hogy az idének (p =
0,000) ¢és az iskoldanak (p = 0,000) van szignifikdns befolydsold hatésa,
azonban interakcié nincs kozottik (p = 0,080) (11. abra). Ez azt jelenti,
hogy az egyes iskolakban hasonlé a fejlédés vonala. Eltér6 magassagbol
indul és novekszik az idével (Gomory, 2006, 2008). Megallapitasunk egy-
beesik Balogh (2004) vizsgélatai eredményével. A szerzé megallapitja, hogy
a fejlédés tendencidja nem iskolafiiggd, a kozos fejlesztd program eredme-
nyezte az atlagos szintet joval meghaladé fejlodést (Balogh, 2004).

Az éltalanos intellektualis képesség iskolafiiggdsége legfeljebb abban
mutathaté meg, hogy értékei kiilonb6z6 magassagokbol indulnak.

55— Iskola

—5
—6

7
52,5

50—

47,5

Raven tesztatlagok

45—

42,5

I I I

5. osztaly eleje 5. osztaly vége 8. osztaly vége

1d6
11. abra. Raven tesztatlagok az iskolak ,,valogatott™ osztalyaiban

Az alabbi fobb jellemzdket talaltuk:
a) A hatodik-hetedik iskolaban a gyerekek altalanos intellektualis ké-
pességei a mérések alkalméaval magasabbak, mint az 6todik iskola-
ban, de a fejlddés meredeksége 1ényegében azonos, egyenes vonald.
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A két iskolaban a tanuldk altalanos intellektualis képessége az elsd
mérés alkalmaval szinte ugyanakkora.

b) Az abrabdl itt is megallapithatd, hogy a gyengébb iskola tanuldi a
nyolcadik osztaly végére felzarkoznak a jobbakhoz. Az atlagok kii-
l6nbsége 3.245-r61 2.281-re valtozott.

Vizsgélati eredményiink jol illeszkedik Paskuné korabbi elemzéséhez.
Paskuné (2002) vizsgalataban a Raven teszt eredményei az iskolak fliggvé-
nyében azt mutattdk, hogy a tagozatos osztalyok — kivétel a sporttagozat —
szignifikansan jobban teljesitettek (ének-zene tagozat: N=25, atlag 50,40,
szoras 4,6, sporttagozat: N= 21, atlag 43,14, szoras 8,6, angol-matematika
tagozat N=21, atlag 47,81, szbras 5,2, matematika-szamitastechnika tagozat
N=21, atlag 50,19, szoras 3,5, kiilvarosi-korzeti N=75, atlag 44,10, szoras
6,8, lakotelepi N= 74, atlag 41,22 szoras 9,5, kisvarosi N= 27, atlag 45,81,
szoras 5,9, Osszesen N= 264, atlag 44,77, szoras 7,9).

Osszegzésként az allapithaté meg, hogy az iskolak mind ,,normal”, mind
»valogatott” osztdlyaiban az altalanos intellektudlis képességek értékei na-
gyon kiilonbozéek az elsé mérés alkalmaval, s a fejlesztés soran a tehetség-
gondoz6 program eredményeként a kiilonbség csokken e téren a tanuldok
kozott. Ez azt jelzi, hogy az 1d6 mulédsaval a gyerekek is belatjak, hogy csak
akkor képesek jobb eredmények elérésére, ha erdfeszitéseket tesznek azért,
hogy képességeik jobban kibontakozzanak, és eredményesebbek legyenek.

2.5. Az altalanos intellektualis képességek valtozasa nemenként

Az éltalanos intellektualis képességek valtozasat nemek szerint is mértiik, de
ennek nem volt szignifikans befolydsolo hatasa. Ez azt jelenti, hogy a fiuk és
a lanyok altalanos intellektualis képességei hasonldan fejlodtek.

Tobb tanulmanyban szamolnak be a nemek kozotti eltérésrdl a kutatok
az SPM pontszdmokat vizsgéalva, azonban ezek a szignifikdns eltérések
mindkét iranyban megvoltak. {gy Court (id. Raven, 1998) arra kovetkeztet,
hogy nincs kiilonbség. A nemzetkdzi standardizacidk (amerikai, lengyel,
kinai), amelyeket rendkiviil nagy mintdkon végeztek el, szintén ezt bizonyit-
jak, mivel szignifikans eltérés egyik nem javara sem volt megfigyelhetd.
Paskuné (2002) vizsgalati mintdjaban a két nem Raven eredményeinek 4tla-
ga (lanyok: 46,02, fiak: 46,21, p = 0,767) alig tér el egymastol.

A nemi kiilonbségek ujabb, modszeres és sokkal alaposabb vizsgalatai
azt sugalljak, hogy a ndk és férfiak kozti kiillonbségek viszonylag csekélyek,
¢és sokkal inkabb a szellemi képességek mintazata tér el, semmint az altala-
nos intelligencia (Cianciolo és Sternberg, 2007a). A pszichologusok azt a
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nézetet fogadjak el, hogy nincs jelentds kiilonbség a két nem altalanos intel-
ligenciajaban, sem az 1Q-pontok, sem példaul a Wechsler-féle felnétt intel-
ligenciateszt (Halpern és LaMay, 2000, Loehlin, 2000) alapjan. Ennek oka
részben az lehet, hogy az 1Q-tesztek tervezésekor tekintetbe veszik azt is,
hogy az mindkét nemnél megkozelitdleg azonos, atlagos 1Q-t eredményez-
zen. Ezért elhagynak olyan kérdéseket, amelyek helyes megoldasa a ndk
vagy a férfiak szamadra altalaban nehezebb. Rdadésul az 1Q-tesztek altalaban
sokféle — pl.: verbdlis, matematikai stb., kvalitast — szellemi képességet
mérnek. Az emlitett két teriileten a férfiak ¢€s a nék eltérd képességeket mu-
tatnak, igy OsszeSségében a végeredmény hasonléan alakul. Néhany kutatd
¢és tesztfejlesztdé csekély eltérést tapasztalt a két nem altalanos 1Q-
pontszdmaban a férfiak javara (Loehlin, 2000, Lynn, 1994), de a kiilonbség
atlaga nem haladta meg az 6t 1Q-pontot. Arra, hogy milyen elenyészd ez a
kiilonbség, példaként emlithetjiik, hogy a kisegitdé oktatdsban az 6tpontos
novekedést minimalis javulasnak tartjak az intelligencia ndvelését célzd
torekvések eredményességének mérésekor (Cianciolo és Sternberg, 2007a).

2.6. Osszegzés

Az altalanos intellektualis képességek fejlodésére vonatkozoan az alabbiakat
fogalmazhatjuk meg. Mar 6todik osztaly elején is magasabbak a ,,valoga-
tott” osztdlyokban tanuldk altalanos intellektualis képességei, mint a ,,nor-
mal” osztalyokban tanuld tarsaiké. A ,,valogatott” osztalyok tanuldinak in-
tellektualis képességei intenzivebben fejlodtek az idé muldsaval, mint a
,hormal” osztalyokban tanul6 tarsaiké (lasd a 6. abra). Abban az esetben,
amikor kivaloakra, kdzepesekre és gyengékre osztottuk a mintat, azt tapasz-
taltuk, hogy a ,,valogatott” osztalyok kivald tanulodi altalanos intellektualis
képességeinek fejlddése sokkal intenzivebb volt, mint a ,,normal” oszta-
lyokban tanul6 tarsaiké. Megfigyelhetd, hogy a kivaloak altalanos intellek-
tudlis képessége a ,,normdal” és a ,,valogatott” osztilyokban az elsé mérés
alkalmaval ugyanakkora, majd a masodik, de féleg a harmadik mérés alkal-
maval szembetlin lesz a kiillonbség a ,,valogatott” osztalyok javara. A ko-
zepes csoportban szintén jelentdsebb fejlédést tapasztaltunk a ,,valogatott”
osztalyokban, de ez csak otodik és nyolcadik osztidly végén mutatkozott
meg, azaz a masodik és harmadik mérés kozott. A gyengéknél viszont szinte
egyaltalan nincs kiilonbség az intellektudlis képességek fejlodésében a
»hormal” és a ,,valogatott” osztalyokban. Elmondhatjuk, hogy az oktatasi
moddnak az intelligencidra gyakorolt hatdsa annél szembetiindbb, minél ma-
gasabb volt a didkok ,.kezdeti” altalanos intellektudlis képessége. Vagyis a
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kovetkezetesebb differencidlast megvalositd ,,valogatott” osztalyokban az
induléskor jobb teljesitményti tanuldk intenzivebben fejlodtek, mint az ,,in-
tegralt” osztalyokban. Az 1d6 eldrehaladtaval vizsgalva a tanulok altaldnos
intellektualis képességeit, megallapithatjuk, hogy csokken a kiilonbség az
iskoldk ,,normal” ¢és ,,valogatott™ osztalyaiban is az osztalyok atlagai kozott.
A két nem (fiuk és lanyok) altalanos intellektualis képességei hasonlo fejlo-
dést mutattak.

3. A motivacié valtozasai a vizsgalatban

Ebben a részben eldszor az iskolai motivacio elméleti hatterérol lesz szo
roviden, majd bemutatjuk az iskolai motivacié valtozasat a ,,normal” és a
,valogatott” osztalyokban altalaban. Ezt kdvetéen szemiigyre vessziik a ha-
rom f6 dimenzio (kovetd, érdeklddd, teljesitd) alakuldsat a ,,normal” és a
,valogatott” osztalyokban. Majd a motivacios elemek rangsoranak valtoza-
sat a kétféle osztalytipusban. Végiil megvizsgaljuk a Kozéki—Entwistle-féle
(1986) tanuléasi motivacios kérddiv utolso, tizedik elemét, a presszidérzést.

3.1. A tanulasi motivacio altalanos kérdései

A motivacio — legaltalanosabban megfogalmazva — ,,az ember cselekvései-
nek hatterét és mozgatorug6it jelold gylijtéfogalom. Felelds a viselkedés
beinditasaért, iranyitja és fenntartja azt egészen addig, mig a céliranyos vi-
selkedés a motivacid kielégiilését nem eredményezi” (Szabo, 2004, 170. o.).
Az iskolai motivacioé a késztetés részhalmazaként, az iskolai szervezettel,
oktatassal, neveléssel Osszefliggd tevékenyseégek 6sztonzdit gylijti egybe.

A vizsgalatok egy jellegzetes vonulata az iskolai teljesitmény és az isko-
lai motivacié kapcsolatira Osszpontosit (Grolnick, Ryan ¢és Deci, 1991,
Wentzel, 1989, Decy és Ryan, 1985, 1991, Csikszentmihalyi 1990, Kozéki,
1986, 1990, Réthyné, 1988, 1989, 1995). Ezek a kutatasok altalaban azt az
eredményt hoztak, hogy az iskolai motivaci6 pozitiv hatdssal van az iskolai
teljesitményre. Ez attol valik izgalmassa, hogy ki mit ért iskolai motivacion,
milyen modell keretében értelmezi a motivacid és a teljesitmény kozotti
kapcsolatot, az iskolai motivacio milyen elemeit kiilonbozteti meg.

Az iskolai motivacio kutatdsdnak egyik legismertebb hazai képviseldje
Kozéki Béla. Véleménye szerint a tanulok motivacios jellemzbéinek megis-
merésére egyre nagyobb igény mutatkozik a pedagdgusok részérdl, amely-
nek tobb oka van:
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— A tudoméanyos-technikai fejlodés felgyorsult liteme: a pedagdgusnak
ujfajta képességek, tehetségfajtak azonositasara is képesnek kell len-
nie, amely azt igényli téle, hogy alaposabban ismerje meg tanuloit.

— Tarsadalmi mobilitas megnovekedése: a zartabb kozosségek fellazu-
lasa, az iskola valasztasanak szabadsaga. Az emberek gyakrabban
valtjak munkahelyiiket, ami sokszor koltozkodéssel, a lakohely meg-
valtoztatasaval és egzisztencialis helyzetilk modosulasaval jar egyitt.

A nemzetkozi és hazai tapasztalatok is azt mutatjak, hogy az iskolai kar-
riernek csak egy Osszetevdje az intellektualis szféra fejlettsége és a kognitiv
képességek. Motivacio hianya esetén ezen képességek rejtve maradhatnak,
vagy kudarcok hatasara meg is allhatnak fejlédésiikben.

Magyarorszagon az 1980-as évektdl kezdddott az iskolai motivécio ku-
tatdsaval kapcsolatos elméleti hattér és szempontsor kidolgozasa. Ekkor
fejlesztette ki — a londoni egyetem munkatarsaival egyiittmiikodve — kon-
cepcidjat Kozéki Béla. Kozéki nagy szerepet szan annak, hogy a kiilvilag,
amely a gyermek szocializdcidjanak szintere, milyen motivacios forrasokat
jelent a személy szamara.

A gyerek motivacids stilusanak formaldsdban az iskoldba 1épés egy
Ujabb fejezet. Az iskolai motivacioban kifejezésre jut a tanulonak az iskolai
kornyezetre valo reagalasa. Motivacios struktiraja atalakul, és a folyamat
végén egy viszonylag stabil motivacios rendszer jon 1étre (David, 2002).

Kozéki iskolai motivaciorodl szolo elmélete

Kozéki Béla megfogalmazasa szerint ,,az iskolai motivacié az egyéni moti-
vacios struktira része, illetve annak az iskola szervezeti és tartalmi jellem-
z01 altal befolyasolt szarmazéka, (...) ennek megfeleléen az iskolai motiva-
cio korébe tartozik minden olyan motivum, mely az iskolai személyiségfej-
16désben szerepel, mely az iskolai személyiségfejlddésben alakul” (Kozéki,
Verma, 1984, 549. 0.).

A szerz6 egy masik megfogalmazasa szerint ,,az iskolai motivécio a
gyermeknek azt a vagyat, torekvését foglalja magaba, hogy mind jobban
megfeleljen mindannak, amit az iskolaban elvarnak téle, hogy minél tobbet
elsajatitson abbol, aminek elsajatitasahoz az iskola adja, jelenti a nagy lehe-
tdséget, hogy értékrendszerét, moralis magatartasat is mindinkédbb 0ssz-
hangban alakitsa azzal, amit az iskola a tarsadalmi elvarasokbol, értékekbal,
kovetelményekbdl kozvetit. Roviden az iskolai motivacio az iskolai kdve-
telményeknek megfelelés motivacigja” (Kozéki, 1990, 95.0).

Kozéki modelljében egyenld hangsullyal szerepelnek az affektiv, a kog-
nitiv és a mordalis motivumok. Szerinte a tanuldk iskolai teljesitményét és
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viselkedését foleg az interakcidk soran kialakuld affektiv-szocialis, a kom-
petenciaszerzést és az érdeklodés kovetését atfogd kognitiv, valamint mora-
lis motivumok hatarozzak meg, amelyek kovetelményteljesitésre vald igye-
kezetbdl és feleldsségvallalasbol teviodnek Ossze (Kozéki, Entwistle, 1986).
A 4. tablazat mutatja e tipusokat, a mogottiik hiz6do f6 motivumokat és az
iskolai motivacios faktorok részletes leirasat (Kozéki, Entwistle, 1986, 275.

0).

4. tablazat. A tanulasi motivacio Osszetevoi (Kozéki, Entwistle, 1986, 275. 0)

Fé motivumok, sziik- Iskolai motivaciés faktorok Megerésités A tanul6 moti-
ségletek motivacios vacids tipusa
formai
MELEGSEG MELEGSEG KOVETO

Gondoskodas, érzelmi
melegség sziikséglete

Jo intim érzelmi kapcsolat

F6 a jo kapcso-
lat, szeretettség

AFFILIACIO Erzelmi és sz0- megszerzeése.
Odatartozas sziikségle- cialis kotelékek | Melegszivi,

te (foleg egykortiakhoz) | SZOCIABILITAS szorgalmas,
IDENTIFIKACIO Elfogadottsag, felnéttekhez és megbizhato,
Elfogadottsag sziikség- | egykortiakhoz valé tartozas passziv, ku-
lete (fSleg neveldk darckertil6.
1részErdl)

KOMPETENCIA ERDEKLODO
Tudasszerzés sziik- KOMPETENCIA F6 a kognitiv

séglete

INDEPENDENCIA
A sajat ut kdvetésének
sziikséglete

Tapasztalas, tudasszerzés, ligye-
sedés

ERDEKLODES
Kellemes k6z0s akti-
vitas sziikséglete.

ERDEKLODES
Kihivas, kaland, jaték, gy6zelem

Kognitiv és
praktikus teljesi-
tés

téren valo sike-
resség. Erdekls-
do, kreativ. Sze-
reti a versenggést,
sajat érdeklodés
kovetését. Szo-
ciabilis, bar nem
melegséget, in-
kabb népszeri-

séget igényel.
FELELOSSEG TELJESITO
Onintegracié, moralis Fo a becsiiletes,
személyiség és maga- | FELELOSSEG eredményes
tartas sziikséglete Moralitas, a jellemvonasok Személyes és feladatteljesités,

LELKIISMERET
Bizalom, értékelés
sziikséglete, onérték

irdnyitotta magatartasra torekvés

RENDSZUKSEGLET
Az értékek kovetésé-
nek sziikséglete

KOVETELMENYTELJESITES
Iskolai elfogadas

tarsadalmi fele-
16sség, morali-
tas, lelkiismere-
tesség

a sajat tokélete-
sedésért érzett
felelosség,
helytallas. On-
allo, érzelmileg
is fiiggetlen.
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PRESSZIOERZES
Annak érzése, hogy a
nevel6k megértés
nélkdl és teljesithetet-
leniil sokat kovetelnek

Az elmélet harom motivacios teriiletet 6lel fel:

— Az affektiv dimenzié azokat a késztetéseket foglalja magaba, ame-
lyek az emberekhez vald viszonyt meghatarozzak. Az elfogadas, oda-
tartozas vagyanak fobb komponensei a szeretet, a szociabilitas, a cso-
portba tartozas stb. E késztetések kielégitésének lehetdségei meghata-
rozzak a személy kozeledését méasokhoz, illetve, hogy méasok hogyan
fogadjak el 6t. A sziilokkel vald kapcsolat nagyon fontos, majd foko-
zatosan erdsodik mas felndttek, gondozdk, a kortarscsoport 0sztonzo
ereje.

— A kognitiv dimenzidban a személy feladathoz val6 viszonya tiikro-
z6dik, amelynek fobb elemei a tuddsvagy, a hatékonysag vagya, a
kompetencia, az autonomia, az independencia és az érdeklodés. Meg-
felel6 — a biztonsdgérzés megtartdsa miatti — mitkodéséhez sziikség
van a valosag aktiv megismerésére ¢s megfeleld korlatok biztositasa-
ra. A nevelés soran nem a kivancsisdgnak, megismerési vagynak,
kognitiv késztetéseknek kell gatat szabni, hanem inkabb az effektiv
dimenzio6 pozitiv motivumcsoportjainak szabalyozo6 hatasa sziikséges.

— Az effektiv dimenzidban az embernek dnmagéhoz vald viszonya je-
lenik meg. Ide tartozik a feleldsség, az 6nintegracid, az egyéni és tar-
sadalmi értékrendszer, értékek kovetése, megbecsiilés sziikséglete
stb. Kialakuldsdhoz a gyermek életében jelen levd értékrendszer
szlikséges, amely a szililok, nevel6k normainak atvétele soran szilar-
dul meg, és amelyet a tudatos torekvés kovet az értékek realizélasara,
a normaknak megfelel6 viselkedés kialakitasara (Kozéki, 1980).

,»A motivalt és hatékony tanulds, az iskoldhoz és ismeretelsajatitdshoz
fliz6d6 pozitiv viszony kialakitdsa és fenntartasa a tanitasi-nevelési folyamat
egyik jelentOs célja. Nem tanulhat mindig minden tanul6 a legmagasabb
motivacios szinten, de azt el kell érni, hogy az iskolai munka, a tanulas alta-
laban érdekelje a tanuldkat, azt sziikségesnek, jonak, értékesnek lassak. A
motivalas tehat a tanulds intenzitasanak, tartossaganak és onallova valasanak
elosegitésével a teljesitmény mindségének novelését, és a hosszu tavon ki-
alakulo, belsévé vald onszabalyoz6 motivumok kialakitasat célozza” (Péter-
Szarka, 2007, 35. 0.).
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Az iskolarendszeri tanoran kiviili elfoglaltsagok ko6zds nevezdjének
megtalalasa igen nehéz. Igy az alabbi kifejezésekkel — a masodoktatas vagy
masodik iskola, az extrakurriculum, az arnyékoktatas vagy az oktatas ar-
nyékrendszerei — talalkozhatunk, amelyek egy kicsit mind mast jelentenek.
K6z06s azonban benniik az, hogy mind a kotelez6 iskolai szolgaltatas mellet-
tiséget hangsulyozza, valamint azt, hogy ,,strukturdlt szabadidé eltoltésrol,
tobbé-kevésbé intézményesen szervezett nevelési-oktatasi hatasrendszerrdl
van sz6” (Paskuné, 2008, 97.0.). A tehetséges tanulok szaméara tervezett
kiilonb6z6 gazdagitdo programok attekintése fontos tdmpontot nydjt a nem
kotelezd, tanoran kiviili oktatdsban vald részvétel lehetséges funkcidinak,
valamint az abban valo részvétel motivumainak a megértéséhez.

A nevelés ¢és pedagodgia tudomanytertiilet illetékes szakemberei az extra-
kurrikularis oktatas kifejezést hasznaljak szivesebben. Ezen tevékenységeket
a didkok a maguk szamdra valasztjak, azokat valami miatt értelmesnek ¢és
fontosnak tartjak. ,,Bathory szerint az idedlis az lenne, ha az iskolai tanulas
szférdjdban az extrakurrikulum egyenrangu szintérként lenne jelen, mert ez
az a terep, ahol a tanulast motivalé hatasok feler6sodhetnek és a differencia-
las széleskoriien megvaldsulhat. A szerzd azonban az extrakurrikuldris prog-
ramvalasztékban csak az iskolai lehetdségekrol beszél, illetve az iskola fala-
in talit nem tartja kivanatosnak. Ezek a lehetdségek: (1) szakkorok, (2) kor-
rekcios és kompenzald szervezeti formak ¢és (3) tanfolyam” (Paskuné, 2008,
98. 0.).

Sok szakember (példaul Maoz, 1993) hangstlyozza a tanoran kiviil
szervezett foglalkozasok ,,0nszelektiv”’ aspektusat, utalva arra, hogy ezen
elfoglaltsagokat a tanuldok valasztjak, ezért erésen elkotelezettek, hiszen
sokszor fel kell adniuk a délutani, hétvégi szabadsagukat, sziinidejiiket. E16-
nye: a gyerekeknek itt lehetdségiik van arra, hogy ugyanolyan érdeklddésii és
talan hasonl6 képességii tarsakkal talalkozhassanak. Hangstlyozzak tovabba
az iskolan kiviili oktatas kreativ produktivitdsnak teret engedd sajatossagat,
amennyiben az ottani aktivitdsok Onszabdlyozott tanulasi tevékenységek,
ahol a tarsas facilitacié és az individualizalt szabadid6 eltoltés lehetosége
nagyon lényeges lehet a teriiletspecifikus kompetencidk fejlesztése és az
énkép és a feladat iranti elkotelezettség szempontjabol is. A tutori munka
azért eredményes, mert az oktatd egyénileg foglalkozik a tanuldval, sze-
mélyre szabott modszereket alkalmaz, €s kozvetlen kapcsolatot tud vele
kialakitani.

Renzulli (1977) a gazdagitoé programok kritériumait olyan tényezdkben
jeloli meg, amelyeknek leginkabb az iskolan kiviili oktatasi formak felelnek
meg ma hazankban.
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— Az extrakurrikuléris tevékenységek valasztdsa onallo 1épés, a sziilok
tobbsége tdmogatja gyermekét abban, hogy olyan tevékenységet va-
lasszon, amely szamara leginkabb testhezalld és vonzé. Ezzel adott is
a specialis érdeklddés, amely a tehetség gazdagitasat biztosito tapasz-
talatszerzés egyik feltétele (Renzulli, 1986a).

— Korlatozas nélkiili elmélyedés lehetdségének a megteremtése. A fo-
lyamatos aktivitas egy adott tevékenységteriileten alapveté barmilyen
szakértelem fejlddéséhez — ebben teljes az egyetértés. A vita targya
az, hogy a gyakorlds mennyisége milyen mértékben vélhat az elért
szakértelem fokanak prediktorava (Ericsson, Tesch-Romer és Kram-
pe, 1990, Sloboda és Howe, 1991). Retrospektiv elemzések (Erics-
son, 1998), longitudinalis vizsgdlatok (Bloom, 1985) és mas kutata-
sok (Csikszentmihalyi és Robinson, 1986) kiilonféle szakteriileteket
vizsgalva egybehangzdan azt sugalmazzdk, hogy a szakértelem foka a
tevékenységgel eltoltott id6 mennyiségével kozvetlen kapcesolatban
all.

— Latvanyosan fejlédik a gyermek, ha jo érzéke van valamihez, és ér-
deklddik is a targy irdnt. A szembesiilés az aprobb hibakkal, a gon-
dolkodva tanulas a tovabblépés feltétele. Ilyenkor kis 1épésekben valo
elérejutasnak kotelezddik el a gyermek. A gazdagitd tapasztalatszer-
zés haladja meg a normatantervet — ez a Renzulli-féle gazdagitas
harmadik feltétele. A tanar vagy mester innentdl kezdve nélkiilozhe-
tetlen. Szerepe az illetd szamara kihivast jelentd helyzetek teremtése,
amelyek megoldéasa sokkal inkabb erdfeszitést igényel, mint a szoka-
sos kikapcsolodast.

— A tanul6 aktualis tudasszintjéhez és az altala eldnyben részesitett ta-
nuldsi stilushoz kell igazodni.

A tanoran kiviili foglalkozasok fejlesztd szerepét leginkabb azok a szak-
emberek ismerik el, akik érdekeltek a tehetséggondozasban. Az oktatasi
»armyékrendszerek” kivalo terepet jelentenek a normal tantervet meghalado
fejlesztéshez, a hatékony gyakorlasi és tanulasi stratégiak elsajatitasahoz, az
ismeretek elmélyitéséhez, valamint az elkodtelezddés erdsitéséhez (Bathory,
1989, Stevenson ¢€s Baker, 1992). A fentebb emlitett ,,kontextualis” sajatos-
sagok miatt még a legelismertebb iskoldk sem képesek a tehetségesek tudas-
szomjat kielégiteni és fejlodésiikh6z maximalisan kielégité hatteret biztosi-
tani (Pécskay, 1993). Az iskola és az iskolan kiviili oktatas kiilonb6z6 for-
mai kozotti munkamegosztas kialakitasat a tehetséggondozassal foglalkozo
szakemberek koziil tobben siirgetik (Bathory, 1989, Pécskay, 1993)
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3.2. Az iskolai motivacié vizsgalata a ,,normal”, illetve a ,,valogatott”
osztalyokban

Az iskolai motivaciot 6todik osztaly elején, az 6todik osztaly végén és a
nyolcadik osztaly végén mértiik a Kozéki—Entwistle-féle tanulasi motivacios
kérddivvel. A kérdéivben harom f6 dimenzio — kovetd, érdeklddo, teljesitd
— kiiloniil el, és megjelenik a presszioérzés motivum is. Azt vizsgaltuk, hogy
hogyan véltozik a motivacid értéke az id6 fiiggvényében. Kutattuk tovabba,
hogy a valtozas Osszefliggésbe hozhato-e azzal, hogy a névendékek milyen
tipust osztalyban tanulnak.

Statisztikai eljarasként a varianciaanalizist hasznaltuk, ahol a fiiggé val-
tozok a Kozéki—Entwistle-féle kérddiv dimenzioi, a fiiggetlen valtozok pedig
az osztalytipus (,,normal” / ,,valogatott™) és az ido. Az osztalytipus szemé-
lyek kozotti, mig az id6 személyen beliili fiiggetlen valtozo.

A. A kioveté motivumcsoport eredményei

A kovetd dimenzidhoz a sziildi szeretet motivuma (korabban melegségként
aposztrofalt), az identifikacio, azaz az elfogadottsag sziikséglete a neveldk
részérol és az affiliacid vagyis az egykortiakhoz tartozas motivuma tartozik.
A tovabbiakban ezen motivumok elemzését ismertetjiik.

A sziilé1 szeretet (melegség) motivumot statisztikailag elemezve azt
mondhatjuk, hogy az idének (p = 0,000) és az osztdlytipusnak (p = 0,000)
szignifikans hatdsa van. Az interakcio kis hijan szignifikans (p = 0,084),
inkabb csak tendencia szintjén figyelhetd6 meg. Tekintettel arra, hogy ez a
mintazat (vagyis az, hogy a ,,valogatott” osztalyokban meredekebb a csok-
kenés) sok tovabbi vizsgdlatban visszakdszon, értelmezése statisztikailag
nem megalapozatlan. A hatasok 1ényege: az atlagok az idével csokkennek,
¢s a ,,valogatott” osztalyok egyenletesen magasabb értékeket mutatnak.

A sziil6i szeretet (melegség) motivum valtozasat mutatja a 12. abra.
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28— Osztalytipus
normal

valogatott

27,57

27—

26,5

26—

Melegség motivum értéke

25,5

25—

5. osztaly eleje 5. osztaly vége 8. osztaly vége

1dé

12. dbra. A szuloi1 szeretet értékének valtozasa
Az alabbi fobb jellemzoket talaltuk:

a) A ,,normal” osztalyokban a sziilé pozitiv viszonyulasa alacsonyabb a
mérések alkalmaval, mint a ,,valogatott” osztalyokban. Tekintettel
arra, hogy a ,,valogatott” osztalyokba valo bekeriilés egy felmérés
pozitiv eredménye volt, valdsziniisithetd, hogy ezen gyermekek tobb
odafigyelést, gondoskodast kaptak otthon, illetve részesiilnek mind-

végig tanulmanyaik folyaman.

b) Megfigyelhetd, hogy a ,,normal” osztalyokban az elsé és masodik
mérés soran kevésbé csokken a sziiloi szeretet értéke, mint a ,,valo-
gatott” osztalyokban, és ez tovabb folytatdodik a harmadik méréskor
is. Az egyenletesebb csokkenés azzal magyarazhatd, hogy a ,,nor-
mal” osztalyokban tanuloknak nagyobb sziikségiik van jol koriilhata-

rolhato sziil6i tdimogatasra.

C) A ,valogatott” osztalyokban meredekebb a csokkenés, amelynek hat-
terében az allhat, hogy 6tddik osztély elején a sziilok még tobb segit-
séget, tamogatast nyujtanak gyerekeiknek a megvaltozott koriilmé-
nyek, kovetelmények attekintéséhez, a megfeleléshez. Az 1id6 mula-
saval a gondoskodas csokkenése az onallésodassal is magyardzhato,
a sziilék jobban ,.elengedik" gyermekeiket, akik vélhetéen mar nem
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is igénylik annyira, hogy tamogassak oket. Elképzelhetd, hogy a szii-
16 ugy gondolja, hogy mivel a gyermeke bekertilt a ,,valogatott™ osz-
talyba neki mar nem kell annyi segitséget nyujtani, ezért is csokken a
gondoskodas mértéke. Az is lehet, hogy a gyerekek az onallésodassal
nem igénylik a segitségnytjtast.

d) Mindkét osztalytipusban elég magas a sziildi szeretet motivum érté-

ke, ami azt jelenti, hogy a gyerekek szeretik sziileiket, akik timogat-
jék 6ket abban, hogy minél jobb teljesitményt, sikereket érjenek el az
iskolaban. A gyerckek egyre inkabb meg akarnak felelni sziileik el-
varasainak. A ,,valogatott” osztalyokban tanuloknal ez még inkabb
igaz az els6 méréskor, mivel ez az érték magasabb, mint a ,,normal”
osztalyokban.

A kovetkez6 motivum az identifikacio (elfogadottsag sziikséglete — f6-

leg neveldk részérdl), amelynél a statisztikai elemzés azt mutatja, hogy
mindkét valtozo (idd, osztdlytipus) hatasa szignifikans (p = 0,000) és az in-
terakcio is az (p = 0,016). A 13. dbra mutatja be a valtozast. Az id6 és az
osztalytipus interakcidjanak szignifikancidja azt jelenti, hogy a ,,normal” és
a ,,valogatott” osztalyokban a mérések alkalmaval nem ugyanugy valtozik az
identifikacié motivum értéke.

27— Osztalytipus

normal

valogatott

26—

25—

24—

23—

22—

Identifikacié motivum értéke

21—

20—

I I I

5. osztaly eleje 5. osztaly vége 8. osztaly vége

1dé
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13. dbra. Az identifikacidé motivum értékének valtozasa

Az alabbi fobb jellemzdket talaltuk:

a) A motivum osztalytipustol fiiggetlen csokkenésének oka az lehet,
hogy az 6todik osztalyos gyerek még meg akar felelni sziileinek, ta-
narainak és onmaganak is, de az id6 mulasaval — a nyolcadik osztaly
végére — a gyerekek szdmara egyre kevésbé fontos a nevel6k részérdl
torténd elfogadas.

b) A ,valogatott” osztalyokban tanuloknal szinte egyenletes csokkenés
figyelhetd meg a mérések alkalmaval. A ,,valogatott” osztilyokban
tanuldk jobban tisztdban vannak képességeikkel és igyekeznek az 0j
kovetelményeknek megfelelni. Az egyes tantargyakat mar nem a ta-
nar miatt szeretik, hanem azért, hogy minél jobb eredményeket érje-
nek el és az adott tantargybol tobb tudasra tegyenek szert.

C) A ,,normal” osztalyokban tanuloknal az elsé €s masodik mérés kozott
lassabb, mig a masodik és harmadik mérés kozott meredekebb a
csokkenés. Az a tendencia, hogy nem elsddleges a neveldk részérdl
torténd elfogadas, nehezebben realizalodik 6todik osztalyban, mert
az 1j kovetelményeknek valdo megfelelés még jobban kotédik az ok-
tatokhoz.

Az affiliaci6 (odatartozés szilikséglete — f6leg egykoruakhoz) motivumot
elemezve megallapithattuk, hogy mindkét valtozo (ido /osztalytipus) hatasa
szignifikans (p = 0,001 / p = 0,000), és az interakcio is ,kis hijan” az (p =
0,130). A 14. dbra mutatja a valtozast. A hatasok lényege: az atlagok az id6-
vel csokkennek, de a valtozas lefutdsa nem teljesen azonos.
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25,5

25—

24,5

24—

Affilidcié motivum értéke

23,5

23

Osztalytipus
normal
o A vélogatott
I I I
5. osztaly eleje 5. osztaly vége 8. osztaly vége
1d6

14. dbra. Az affiliacié motivum értékének valtozasa.

Az alabbi fobb jellemzdket talaltuk:

a)

A ,,normal” osztalyokban tanul6d gyerekeknél mindharom mérés
alkalmaval alacsonyabb az affiliacié motivumnak az értéke, mint
a ,,valogatott” osztalyokban. Ez azt jelenti, hogy a ,,normal” osz-
talyokban tanuloknal a tarsak kevésbé fontos szerepet jatszanak a
gyerekek életében, mint a ,,valogatott” osztadlyokban. A grafiko-
nok legszembet(in6bb eltérése az, hogy a ,,valogatott” osztalyok-
ban — egy minimalis emelkedést kdvetéen — csak a masodik mé-
rés utan kezd csokkeni az affilidcio motivum értéke, mig a ,,nor-
mal” osztalyokban mar az els6 mérés utan. Ennek oka az lehet,
hogy az 6todikes ,,valogatott” osztadlyokban a gyerekeknek na-
gyobb sziikségiik van egymasra, mert 0sztonzik egymast, hogy
minél jobb teljesitményt érjenek el az iskolaban. Ebben az i1d6-
szakban indul a tulajdonképpeni verseny is. Szakirodalombol
tudjuk (Balogh, 1995), hogy a kortarscsoportok tanulast 6sztonz6
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hatésa a felso tagozatban valik kifejezettebbé. Korabban a didkok
inkabb a tanarok elismerését szeretnék kivivni, és az osztalytarsa-
ik itélete kevésbé fontos szamukra. Jol lathato ez sajat kutatasa-
inkban is, ha 6sszevetjiik az itt és az identifikacional leirtakat. A
kortarscsoportok jelentoségének novekedése figyelhetd meg az
Latpartolast” kovetden. A didkok azért tanulnak, sét versenyez-
nek a tanuldsban, hogy az osztalytarsaktol elismerésre tegyenek
szert, ami hozzéjarul az osztalybeli szocidlis pozicidjuk megtar-
tasahoz, javitasahoz.

Osszességében azt latjuk a kdvetd dimenzié harom alskaldjanal (sziiloi
szeretet, identifikdcio, affiliacid), hogy a ,,valogatott” osztalyokban tanulok
értékei magasabbak 6tddik osztaly elején, 6todik osztaly végén és nyolcadik
osztaly végén is, mint a ,,normal” osztidlyokban. Mindharom motivumnal
csokkenés figyelheté meg nyolcadik osztdly végére. Ennek hatterében az
allhat, hogy a ,,valogatott” osztalyban tanulok 6todik osztaly elején kivalasz-
tottnak érzik, képzelik magukat. A pedagdgusok és a sziildk is erdsithetik
ezt a tudatukat, amely az id6 mulasaval csokken.

B. Az érdekl6d6é motivumcsoport eredményei

Az érdekl6dd dimenzidhoz a sajat Gt kovetésének sziikséglete, az indepen-
dencia, a tudasszerzés igényét jelentd kompetencia, valamint az érdeklodés
motivuma, a kellemes kozos aktivitds sziikséglete tartozik. Tekintsiik at,
hogyan valtoznak ezek a motivumok!

Az independencia (a sajat ut kovetésének sziikséglete) motivumnal a va-
rianciaanalizis eredményeképp azt kaptuk, hogy az idének (p = 0,018) és az
osztalytipusnak (p = 0,000) szignifikans hatasa van, mig az interakcionak
nincs (p = 0,799) (15. ébra). A hatasok lényege: a ,,valogatott” osztalyok
magasabb értékeket mutatnak, az atlagok az idével csokkennek, a valtoza-
sok hasonloak.
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23—

22,8

22,6

22,4

22,2

22—

21,8

Independencia motivum értéke

21,6

21,4

Osztalytipus
normal

véalogatott

I I I

5. osztaly eleje 5. osztaly vége 8. osztaly vége

Id6

15. dbra. Az independencia motivum értékének valtozasa.

Az alabbi fobb jellemzdket talaltuk:

a)

b)

A ,,normdl” osztdlyokban az independencia motivum értékei
alacsonyabbak mind a harom mérés alkalmaval, mint a ,,valoga-
tott” osztalyokban. Ennek oka, hogy a ,,valogatott” osztalyokba
jaré gyermekek valoszinilileg nagyobb onallosagot kapnak a tan-
ordkon és mas gazdagitd foglalkozasokon, mint a ,,normal” osz-
talyokba jarok, igy jobban keresik a sajat Gitjukat, célirdnyosabb a
tanulasuk, életvezetésiik, mint a ,,normal” osztalyba jaro tarsaik-
nak.

Mindkét osztalytipusban az elsé és masodik mérés soran kozel
azonos emelkedést lathatunk, azt is mondhatnank, hogy parhu-
zamos a két vonal egymassal. Az 6tddik osztalyban az 0j kove-
telményrendszer 10 kihivas, ennek szeretnének megfelelni a
gyermekek, osztalytipustol fiiggetleniil.

A harmadik mérésre a ,,normal” és a ,,valogatott” osztalyokban
tanuloknal egyarant jelentdsen csokken az independencia moti-
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vum értéke. Nyolcadik osztaly végére meredek csokkenés figyel-
hetd meg, amelynek az lehet az oka, hogy a didkok mar tobbé —
kevésbé megtalaltak azt az utat, amin jarni szeretnének. Ebben
minden bizonnyal mas tényezok is szerepet jatszhatnak, amelyek
feltarasa Gijabb vizsgalatokkal lehetséges.

A kompetencia (tudasszerzés sziikséglete) motivum értékét statisztikai-
lag elemezve azt mondhatjuk, hogy mindkét valtozo, azaz az idé (p = 0,000)
¢és az osztalytipus (p = 0,000) hatasa szignifikans és az interakcio is az (p =
0,016) (16. abra). Az osztalytipus és id6 fiiggetlen valtozok hatdsdnak szig-
nifikanciaja azt jelenti, hogy a ,,normal” és ,,valogatott” osztdlyokban nem
ugyanugy valtozik az id6 mulasaval a kompetencia motivum értéke.

28— Osztalytipus
normal

vélogatott

26—

24—

22—

Kompetencia motivum értéke

20—

I I I

5. osztaly eleje 5. osztaly vége 8. osztaly vége

1d6

16. abra. A kompetencia motivum értékének valtozasa

Az alabbi fobb jellemzdket talaltuk:

a) A ,valogatott” osztalyokban a kompetencia motivum értéke maga-
sabb a harom mérés alkalmaval, mint a ,,normal” osztalyokban. Ez
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azt bizonyitja, hogy a ,,valogatott” osztadlyokban tanul6knal fonto-
sabb a tudasszerzés sziikséglete, mint a ,,normal” osztalyokban.

b) A ,,normal” és a ,,valogatott” osztalyokban is az elsé és masodik mé-
réskor kozel azonos mértékli csokkenés figyelheté meg. A csokkenés
talan azzal magyarazhat6, hogy az 6todik osztaly év eleji tanulési
lendiilet alabbhagy év végére, akkora kialakulnak a pozicidk az osz-
talyban, s ez egyfajta ,,megnyugvast” hoz a tanulokban.

€) A masodik és harmadik mérés soran a ,normal” osztalyokban alig
csokken ennek a motivumnak az értéke, mig a ,,valogatott” oszté-
lyokban jelentésebb a csokkenés. A ,,valogatott” osztalyok didkjai
ugy érezhetik, hogy 6k magukba szivtdk azt a mennyiségii tudast,
ami egy ilyen korosztalynak kivadnatos, és a nyolcadik osztaly végére
mar nem tartjak annyira lényegesnek, hogy Gjabb ismereteket szerez-
zenek. Atértékelddhet a gyermekekben a tudasrél (mennyiség, mind-
ség, mélység, szélesség) alkotott fogalom.

Az érdeklddés (kellemes kozos aktivitas sziikséglete) motivum értékénél

a varianciaanalizis eredményeképpen azt allithatjuk, hogy az idd / osztdlyti-
pus (,,normal”, ,valogatott”) fiiggetlen valtoz6 hatdsa szignifikdns (p =
0,000), azonban az interakcio nem az (p = 0,197) (17. abra). A hatasok 1é-
nyege: a ,,valogatott” osztalyok egyenletesen magasabb értékeket mutatnak,
az atlagok az idével csokkennek, a véltozas lefutdsdban nincs jelentds elté-
rés.
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25— Osztélytipus
normal

vélogatott

24—

23—

224

Erdeklédés motivum értéke

21—

20—

5. osztaly eleje 5. osztaly vége 8. osztaly vége

1d6

17. &bra. Az érdeklddés motivum értékének valtozasa
Az alabbi fobb jellemzdket talaltuk:

a) A ,valogatott” osztalyokban tanuloknal 6todik osztaly elején, 6todik
osztaly végén és nyolcadik osztaly végén is magasabb az érdeklédés
motivum értéke, mint a ,,normal” osztalyokban. Ez azzal magyaraz-
hatd, hogy a ,,valogatott” osztalyokban tanul6d gyerekeknél fontosabb
szerepet jatszik az érdeklddés, azaz a kozos aktivitds, mint a ,,nor-
mal” osztalyokban tanuloknal. Valdsziniileg azért, mert a ,,valoga-
tott” osztalyokban a tanulok jobban szeretik a kihivasokat, a kalan-
dot, ami a kellemes kozds cselekvéshez nagymértékben hozzajarul.

b) A ,,normal” osztalyokban az érdeklddés motivum értéke egyenletesen
csokken a mérések alkalméval. Tehat ebben az osztalytipusban az
1d6 eldrehaladtaval a tanulok fokozatosan vesztik el érdeklddésiiket.
Azaz egyre kevésbé szeretik az olyan tevékenységeket, jatékokat,
amit k6zosen kell végezniiik.

c) A ,valogatott” osztalyokban az elsé - masodik méréskor egyenletes
csOkkenés figyelhetd meg, mig a masodik - harmadik mérés soran
mar meredekebb a csokkenés. Bar a kiilonbség nem szignifikans,
ugyanaz a mintazat ismétlédik, mint amirdl a korabbiakban szoltunk.
Ennek az lehet az oka, hogy nyolcadik osztalyra a kozos aktivitas
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mar nem annyira fontos a ,,valogatott” osztalyokban tanuloknal, és
emiatt meredekebb a csokkenés. Balogh (1987) kiemel néhany
szempontot, amivel a tanulok kivancsisaga, érdeklddése felkelthetd.
Fontosnak tarja példaul, hogy a feladat érdekes legyen, mivel az
ilyen tipusu feladatok megemelik az arousal szintet, és specifikus
exploraciora (informacioszerzésre) késztetik a tanulokat. Ezen kiviil
nagyon lényeges az, hogy a pedagdgus mennyire tudja a tanitando
anyagot érdekessé tenni, a tanar altal felvetett kérdés vagy probléma
valddisaga ébreszt-e kivancsisdgot. Dontd lehet a tanar lelkesedése,
de a k6zombossége is szamit.

Osszegezve azt fogalmazhatjuk meg, hogy az érdeklddd dimenzié hé-
rom motivumanak — independencia, kompetencia és érdeklodés — az értékei
a vizsgalt harom alkalommal a ,,valogatott” osztalyokban magasabbak, mint
a ,,normal” osztalyokban; az idével azonban csokkennek.

C. A teljesito motivumcsoport eredményei

Az alabbiakban a teljesité dimenzidhoz tartozé — lelkiismeret, rendsziikség-
let és feleldsség — motivumokat vessziik szemiigyre, amelyek az értékelés,
az értekek kovetésének és a moralis személyiségnek és magatartdsnak a
szlikségleteit jelentik.

A lelkiismeret (bizalom, értékelés sziikséglete, 6nérték) motivum érték-
ének statisztikai elemzése azt mutatja, hogy az idé / osztalytipus (,,normal”,
,valogatott”) fliggetlen valtozo hatasa szignifikans (p = 0,000) és az interak-
cio is hajszal hijan az (p = 0,053) (18. abra). Az osztalytipus és id6 fiiggetlen
valtozok hatasanak szignifikancidja azt jelenti, hogy a ,,normal” és a ,,valo-
gatott” osztalyokban nem ugyantgy valtozik az id6 elérehaladtaval a lelki-
ismeret motivum értéke.

110
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18. abra. A lelkiismeret motivum értékének valtozasa

Az alabbi fobb jellemzoket taldltuk:

a) A lelkiismeret motivumnak az értéke szintén magasabb mind a ha-
rom mérés alkalmaval a ,,valogatott™ osztalyokban tanuloknal, mint a
,»hormal” osztalyokban”, ami azt jelenti, hogy a ,,valogatott” oszta-
lyok diakjai tanulmanyaik soran érzékenyebben reagalnak az értéke-
1ésre, a pedagdgus visszajelzésére a mutatott teljesitményiikrdl. Egy-
egy pozitiv vagy negativ visszajelzés utdn még nagyobb elszantsag-
gal, akarattal vetik bele magukat a munkaba. Ugyanis az a mdd,
ahogy a tanulot pedagogusai megitélik, hatassal van tovabbi teljesit-
ményére, motivacidjara.

b) A ,,normal” osztalyokban tanuloknal egyenletes csokkenés figyelhetd
meg a mérések soran. Ez azt jelzi, hogy 6todik osztaly elején még
nagyon fontos szerepet jatszik az értékelés, ami szépen lassan csok-
ken a mérések alkalmaval, tehat a gyerekek mar nem nagyon igénylik
a nyolcadik osztaly végére, hogy a pedagogusok értékeljék dket.
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c) A ,valogatott” osztalyokban az els6 és masodik mérés kozott egyen-
letes csOkkenés lathatd, mig a masodik és harmadik mérés kozott
meredekebb a fogyas. A meredekebb csokkenés oka az lehet, hogy a
tanulok autonomidjuk er6sodésébol fakadoan a tanarok értékelésének
nem tulajdonitanak akkora jelentoséget, mint korabban. A merede-
kebb csokkenés ellenére ez az érték még mindig magasabb a ,,valo-
gatott” osztalyokban tanulo gyerekeknél.

A 19. abran lathato rendsziikséglet (az értékek kovetésének sziikséglete)
motivumnal a statisztikai elemzés alapjan azt mondhatjuk, hogy az idé (p =
0,000) és az osztalytipus hatasa szignifikans (p = 0,000) és az interakcio is
az (p = 0,029). Az id0 ¢és az osztalytipus interakcidjanak szignifikancidja azt
jelenti, hogy a kétféle osztalytipusban a mérések alkalmaval nem ugyanugy
valtozik az értékek kovetésének igénye, a rendsziikséglet motivum értéke.

27— Osztalytipus
normal

valogatott

N N
a )
| |

Rendszikséglet motivum értéke
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L
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5. osztdly eleje 5. osztaly vége 8. osztaly vége

1dé

19. abra. A rendsziikséglet motivum értékének valtozasa
Az alabbi fobb jellemzdket talaltuk:

a) A ,valogatott” osztalyoknal ennek a motivumnak magasabb az értéke
mindharom méréskor, mint a ,,normal” osztalyokban, ami azt jelenti,
hogy az oktatasi intézmény altal deklaralt értékek ebben az osztalyti-
pusban kozelebb vannak a tanulékhoz, jobban elfogadjak azokat.
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b) Mind a ,,normal”, mind a ,,valogatott” osztalyoknal az elsé és maso-

dik mérés soran egyenletes csokkenés tapasztalhatd, mig a méasodik
¢s harmadik méréskor mindkét osztalytipusnal — a ,,valogatott” osz-
talyoknal még inkabb — meredek a csokkenés (az interakcid szignifi-
kans). Ennek — osztalytipustol fiiggetleniil — az lehet az oka, hogy az
0todik osztaly elején a tanulok szamara is nagyon lényeges az, hogy
az iskola altal preferalt, lefektetett értékeket kovessék. Természete-
sen az 0todik osztaly végére csokken ennek sziikséglete, nyolcadik
osztaly befejezésekor pedig még inkabb apad az iskolai értékrend-
szernek vald megfelelés szandéka. Ez azzal fiigghet Gssze foleg a
»valogatott” osztdlyokban, hogy 6todik osztdlyban maximalisan ko-
vetik az iskoldban lefektetett értékeket, majd nyolcadik osztaly végé-
re csOkken sajat maximalizmusuk, megfelelési vagyuk, és talalkoz-
nak mas értékekkel, értékkozvetitokkel is.

A teljesitd dimenzion beliil az utolso a feleldsség (Onintegracid, moralis
személyiség és magatartas sziikséglete) motivuma (lasd 20. dbra), amelyrdl a
varianciaanalizis eredményeképp azt mondhatjuk, hogy az idé (p = 0,000) és
az osztalytipus valtozé hatasa szignifikans (p = 0,000). Az interakcio szig-
nifikancigja ismét csak kis hijan (p = 0,076) marad el. A hatasok 1ényege: a
,valogatott” osztalyok magasabb értékeket mutatnak, az atlagok az iddvel
csokkennek.

Az alabbi fobb jellemzdket talaltuk:

a)

b)

A ,,valogatott” osztalyokndl magasabb a feleldsség motivum értéke
mindhdrom mérés alkalmaval, mint a ,,normal” osztalyoknal. Ez azt
jelenti, hogy a ,,valogatott” osztalyokban tanuloknal a moralis sze-
mélyiség fejlddése magasabb szintli, mint a ,,normal” osztalyban.
Vagyis ebben az osztalytipusban a személyes és tarsadalmi felelds-
ség, moralitas elengedhetetlen.

Mindkét osztalytipusnal az elsd és masodik mérés soran egyenletes
csokkenés lathatd, mig a ,,normdl” osztalyokban kisebb mértékben,
de tovabb apad ennek a motivumnak az értéke a masodik és harma-
dik méréskor is.

A ,,valogatott” osztalyokban a masodik és harmadik mérés kozott
meredekebb csokkenés latszik. A ,,valogatott” osztadlyokban a me-
redekebb csokkenés hatterében is a didkok magasabb szintii auto-
nomidja allhat, bar a meredekebb csokkenés ellenére is ebben az
osztalytipusban magasabbak az értékek.
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Osztéalytipus
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valogatott
26—
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Felel6sség motivum értéke

23

5. osztdly eleje 5. osztaly vége 8. osztay vége

Idé

20. abra. A feleldsség motivum értékének valtozasa

Osszegezve a teljesitd dimenzié motivumait, azt mondhatjuk, hogy a ha-
rom mérés alkalmaval a ,,valogatott” osztalyokban tanuloknal magasabb
értékek figyelhetok meg (Balogh, 2004), mint a ,,normal” osztalyokban. A
tendencia mindharom komponens esetében csokkend, az értékelés fontossa-
ga, az értékek kovetése és a mordlis személyiség kialakulasa sem olyan fon-
tos a diakok szdmara az id6 mulasaval. A ,normdl” és a ,,valogatott” oszta-
lyokban tanulé gyerekek motivacios jellemz6i azonos modon valtoznak a
fejlesztés soran az idd fiiggvényében.

3.3. A harom fo dimenzio (kovetd, érdeklodo, teljesité) alakulasa a
»normal” és a ,,valogatott” osztalyokban

Mind a harom f6 motivumcsoportnal (kovetd, érdeklddd, teljesitd) 6todik
osztaly elején, 6todik osztaly végén és nyolcadik osztaly végén vizsgaltuk a
valtozasokat a ,,normal” és a ,,valogatott™ osztalyokban.
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A koveté dimenzid — lasd 21. abra — értékénél a statisztikai elemzés
alapjan megallapithato, hogy az idé (p = 0,000) és az osztdlytipus szignifi-
kans (p = 0,000), azonban interakcio nincs kozottik (p = 0,076), bar majd-
nem szignifikans. A hatasok lényege: az atlagok az id6vel csokkennek, és a
,valogatott” osztalyok egyenletesen magasabb értékeket mutatnak.

80— Osztalytipus
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véalogatott

78—
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72—
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I I I

5. osztaly eleje 5. osztaly vége 8. osztaly vége

Idé

21. abra. A kovetd dimenzid értékének valtozasa

Az alabbi fobb jellemzdket talaltuk:

a) A ,valogatott” osztalyokban a kovetd dimenzid értékei mindharom
mérés alkalméaval magasabbak, mint a ,,normal” osztalyokban. A
,valogatott” osztalyoknal mar az elsé és masodik mérés sordn is
meredekebb csokkenés figyelhetd meg, mint a ,,normal” osztalyok-
ban, ami tovabb folytatédik a masodik és harmadik méréskor. A
,valogatott” osztalyokban az elsé ¢s a masodik méréskor sokkal
magasabb a koveté dimenzio értéke, ami a harmadik mérésre vi-
szont megkozeliti a ,,normal” osztalyokét. Tehat a sziil6i szeretet,
az elfogadottsdg a neveldk részérdl és az egykortakhoz tartozas
motivumok értéke jobban csokken a ,,valogatott” osztalyokban ta-
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nuldknal. Ennek oka az lehet, hogy a ,,valogatott” osztalyokban ta-
nulé gyerekek onallosaga jelentdsebben fejlédik a nyolcadik osztaly
végere.

b) A ,,normal” osztalyokban egyenletesebb csokkenés lathato, amely
azonban szintén jelzi az 6nallosodasi folyamatot.

Az ¢érdeklédé dimenzidonal a statisztikai elemzés azt mutatja, hogy
mindkét valtozo (idd/ osztalytipus) szignifikans (p = 0,000) és az interakcio
is az (p = 0,039) (22. abra). Az id6 és az osztalytipus interakcidjanak szig-
nifi-kanciaja azt jelenti, hogy a ,,normal” és a ,,valogatott” osztalyokban a
harom mérés alkalméaval nem ugyanugy valtozik az érdeklédé dimenzid
értéke.

Osztalytipus

normal

75—

véalogatott

72,5

70—

67,5

Erdeklédé dimenzié értéke

65—

62,5

I I I

5. osztaly eleje 5. osztaly vége 8. osztaly vége

Id6

22. abra. Az érdeklddd dimenzid értékének valtozasa
Az alabbi fobb jellemzoket talaltuk:
a) A ,valogatott” osztalyokban az érdekl6dé dimenzional szintén joval
magasabbak az értékek mindharom méréskor, mint a ,,normal” oszta-
lyokban. Ez azt mutatja, hogy az 6nalldsag, a tudasszerzés €s a k6zos
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aktivitas fontosabb a ,,valogatott” osztalyokban tanul6 gyerekeknél, s
ez teljesen természetes.

b) Az els6 és masodik méréskor kozel azonos csokkenés figyelhetd meg

mindkét osztalytipusnal. A masodik €s harmadik mérés kozott a ,,va-
logatott” osztalyokban tanuloknal meredekebb csokkenést lathatunk,
mig a ,,normal” osztalyokban tanuloknal egyenletesen csokken az ér-
dekl8dé dimenzi6 értéke. Osszességében azt latjuk a kdvetd dimen-
z16 harom alskalajanal (sziildi szeretet, identifikacio, affiliacid), hogy
a ,,valogatott” osztalyokban tanulok értékei magasabbak a vizsgalt
harom mérés alkalméval, mint a ,,normal” osztalyokban. Mindharom
motivumnal csdkkenés figyelhetd meg nyolcadik osztaly végére. En-
nek hatterében az allhat, hogy a ,,valogatott” osztalyban tanulok 6to-
dik osztaly elején kivalasztottnak érzik, képzelik magukat, amely az
1d6 mulasaval csokken. Kezdetben a pedagdgusok ¢és a sziilok is erd-
sithetik ezt a tudatukat.

A teljesitd dimenzid értékének elemzése sordn azt allapitottuk meg,
hogy az idé (p = 0,000) és az osztdlytipus szignifikans (p = 0,000). Szignifi-
kancidt jelez az interakcio is (p = 0,013). Az i1d6 és az osztalytipus interak-
cidjanak szignifikancidja azt jelenti, hogy a ,,normal” és a ,,valogatott” osz-
talyokban a harom mérés alkalméaval nem ugyanugy valtozik a teljesitd di-
menzi6 értéke. A 23. dbra mutatja a valtozast.

Az alabbi fobb jellemzdket talaltuk:

a)

b)

A teljesité dimenzi6 értéke mindharom mérésnél magasabb a ,,va-
logatott” osztalyokban tanuloknal. Ez azt jelzi, hogy a ,,valogatott”
osztalyokban az értékelés, az értékek kovetése és a moralis szemé-
lyiség kialakulasa nyolcadik osztaly végére is 1ényegesebb, még a
jelent6sebb csokkenés ellenére is, mint a ,,normal” osztalyokban.

A ,,normal” osztalyokban egyenletesen csokken ennek a dimenzio-
nak az értéke az elsd, a masodik €s a harmadik méréskor is, mig a
,valogatott” osztalyokban az elsé és masodik mérés alkalmaval
egyenletes csokkenés lathato, a masodik és harmadik mérésnél me-
redekebb csokkenés allapithato meg. A tendencia mindharom kom-
ponens esetében csokkend, az értékelés fontossdga, az értékek ko-
vetése ¢s a moralis személyiség kialakuldsa sem olyan fontos a dia-
kok szdmara az 1d6 mulasaval.
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23. 4bra. A teljesitdé dimenzi6 értékének valtozasa

A korabbi kutatdsi eredményekkel Gsszhangban (Kozéki és Entwistle,
1986, Balogh, 2004) a harom f6 motivumcsoport egymashoz val6 viszonya-
r6l azt mondhatjuk, hogy mindkét osztalytipusban az érdekl6dé motivum-
csoport bizonyult a leggyengébbnek mindhdrom mérésben. Ez természetes a
10-14 éves korban, mas mérések is bizonyitjadk ezt (Kozéki és Entwistle,
1986). A teljesitd (effektiv) dimenzié értékei a legmagasabbak. A kdvetd
(érzelmi) dimenzid értékei nem sokkal gyengébbek a teljesitd dimenzio ér-
tékeinél (Gomory, 2006, 2006a, 2007, 2008a). Ez azt jelenti, hogy a magas
kovetelmények és a tanulok kozotti verseny nem tette tonkre a tanuldk érze-
lemvilagat. Egyrészt a jo teljesitményre torekvés erés maradt, masrészt az
¢letkorra jellemzd érzelmi motivumok is domindns szerepet toltottek be.
Péter-Szarka (2007) ¢és Paskuné (2004) adatai a miénkhez hasonl6 eredmé-
nyeket mutatnak, vagyis a teljesitd motivum a legerésebb, a kovetd kicsit
gyengébb, mig az érdeklddo a legkevésbé jellemzo a 10—14 éves tanulokra.

Osszességében elmondhato, hogy e korcsoport szdmara jelentds motiva-
16 hatasa van a lelkiismeretnek, a rendsziikségletnek, a felelosségnek, emel-
lett a sziiloi szeretetnek, az elfogadasnak, az egykortiakhoz tartozasnak. A
teljesitd és kovetd motivumhoz képest az érdekl6dé motivum (independen-
cia, azaz a sajat ut kovetése, kompetencia, vagyis a tudasszerzés sziikséglete
¢és az érdeklodés — kozos aktivitas) nem bir jelentds motivald erével. Ez azt
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mutatja, hogy az iskola nem hasznalja ki kelléképpen az érdekl6dd moti-
vumban 1év6 lehetdségeket, amelyet attételesen alatamaszt Paskuné (2002)
vizsgalatanak az az eredménye, hogy az iskolan kiviili tanulasi tevékenysé-
gek esetében az érdeklodés motivuma igen erds.

Fontos megallapitas az is, hogy a motivacios rendszer dinamikusan val-
tozik. Egyfeldl a motivacio az egyéni jellegtdl a kozosségi jelleg irdnyaba
halad, amely azt jelenti, hogy a személyiség kiteljesedésével a dimenziok
egyre inkabb kiszélesednek. Masrészt a masodik mozgasirany a belsévé va-
las folyamata, amely soran az utanzastol az azonosulds irdnyéaba, a belatas, a
sajat értékrend és normarendszer kialakitdsa felé halad a motivéacio valtoza-
sa. Harmadrészt a kontrollalatlansag feldl a kontroll irdnyaba torténik valto-
zas. Ez az egyenstly megteremtését jelenti a serkentd és gatld hatasok ko-
z6tt. Jelzi az Onkifejtés €s onkontroll megfeleld aranyainak megtalalasat, és
fejlett motivacios rendszerben az autoregulacidt, dnszabalyozast (Kozéki,
1980).

A tanulasi motivumok harom f6 elemének (kovetd, érdeklddd, teljesitd)
szerepe nem valtozik a tanulok motivacids struktirdjaban 6tddik osztalytol
nyolcadikig. Tehat a sorrend mindkét osztalytipusban, mindhdrom mérés
alkalmaval azonos, a teljesitd dimenzio értékei a legmagasabbak, ettdl alig-
alig marad el a kdvetd dimenzio, mig az érdekl6dé motivum a leggyengébb.

3.4. A motivacios elemek rangsoranak valtozasa a ,,normal” és a ,,valo-
gatott” osztalyokban

5. tdblazat. A motivacios elemek rangsora a ,,normal”, illetve a ,,valogatott”
osztalyokban a harom mérés alkalméval

Motivacios elemek Normal osztalyok Valogatott osztalyok
1. EE 1. [2. [s.
méres mérés
Melegség (sziiléi szere- | 1 1 1 1 1 1
tet)
Identifikacio 7 7 8* 6 7* 8*
Affiliacié 6 5* 4* 7 6* 2%
Independencia 9 9 7* 9 9 7*
Kompetencia 5 6* 6 5 5 6*
Erdekl6dés 8 8 9* 8 8 9*
Lelkiismeret 2 2 2 2 2 3*
Rendsziikséglet 3 4* 5* 3 4* 5*
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Feleldsség 4 3* 3 4 3* 4*
Presszioérzés 10 10 10 10 10 10
Megjegyzés: *-gal jeloltiik, ha az el6z6 méréshez képest valtozott a pozicio.

A ,,valogatott” osztalyokban Balogh (2004) végezte a vizsgalatot. Az
adatokat az dsszehasonlitashoz rendelkezésilinkre bocsatotta. Az 5. tablazat-
bol megfigyelhetd, hogy a harom mérés soran mindkét osztalytipusban végig
az els® helyen maradt a sziiléi szeretet motivuma (Gomory, 2006, 2007,
2008a), amely a sziilok iranti szeretetbdl fakad. Ez igen kedvezd, mivel a
gyerekek szeretik sziileiket, €s a sikeres iskolai teljesitményben a sziildi ta-
mogatasnak jelentGs szerepe van. Azok a gyerekek, akiket a csaladban pozi-
tiv hatasok érnek, altalaban sikeresebbek az iskoldban. A ,,normal” oszta-
lyokban a kovetkezd elemek pozicidja valtozott az elsd méréshez képest: az
identifikacio, az affiliacio, az independencia, a kompetencia, az érdekl6dés,
a rendsziikséglet és a feleldsség. Az eldbb felsorolt hét elem koziil harom-
nak — affiliacio, independencia, felel6sség — er6s6dott a pozicidja. Négy
motivumé (identifikacio, kompetencia, érdeklddés, rendsziikséglet) gyen-
giilt. A ,,valogatott” osztadlyokban szintén hét elem pozicidja valtozott az
elsé méréshez képest: identifikacio, affiliacio, independencia, kompetencia,
érdekl6dés, lelkiismeret, rendsziikséglet. A hét elem koziil az affiliacio és az
independencia motivum erdsodott, a tobbi 6t elem gyengiilt.

Tehat mindhdrom méréskor valtozott az affilidcio pozicidja. Egyre erd-
sodott mindkét osztalytipusban. Ez természetesnek mondhato. Ez azt jelenti,
hogy a tarsak, tarsas kapcsolatok egyre fontosabb szerepet jatszanak a gye-
rekek életében (,,normal” osztalyok: 6.,5.,4., mig a ,,valogatott” osztalyok-
ban: 7.,6.,2.). , A sajat Ut kovetését jelentd independencia motivum erdsodé-
se figyelhetdé meg mindharom mérésben (9.,9.: 9.,9.: 7.,7.) és mindkét osz-
talytipusban. Ez azt jelzi, hogy a tehetséges tanulok fejlédésében egyre fon-
tosabba valik az 6nallosag. Mindkét osztalytipusban az identifikécio, a
kompetencia, az érdeklddés és a rendsziikséglet motivum gyengiil a harma-
dik mérésre. Mindharom mérésben mind a ,,normdl”, mind a ,,valogatott”
osztalyokban a presszioérzés az utolso, tizedik helyen maradt a rangsorban.
Ez is pozitivum, hiszen ez azt jelzi, hogy a magas kdvetelményekkel egyiitt
nem fokozodik a pedagogusoktol érkezé nyomas. Tehat ez azt jelzi, hogy a
tanarok nem kovetelnek teljesithetetlentil sokat a tanuloktol.

Osszességében azt mondhatjuk, hogy szinte ugyanazok a motivumok
(melegség, lelkiismeret, rendsziikséglet, felelésség, kompetencia) allnak a
rangsor elején mindharom mérés soran és mindkét osztalytipusban.

A hérom f6 dimenzién (kovetd, érdeklodo, teljesitd) beliili elemek
struktiraja is megvaltozott a fejlesztés soran. A ,,valogatott” osztalyokban
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mig a ,,normal” osztalyokban ugyancsak hét elem rangsora valtozott meg.
Tehat 6todikt6]l nyolcadikig jelentdsen atalakult a tanulas motivacios struk-
taraja.

3.5. A presszidérzés vizsgalata

Az altalunk hasznalt Kozéki-Entwistle-féle (1986) tanulasi motivacio kérdo-
iv utolso, tizedik elemként méri a presszioérzést, amely az az érzEs, hogy a
neveldk megértés nélkiil és teljesithetetleniil sokat kdvetelnek. Ebben a
részben ezt vessziik gorcso ala.

A presszioérzés motivum értékének statisztikai elemzése alapjan megal-
lapithatjuk, hogy mindkét valtozo (idé /osztalytipus) hatasa szignifikans (p =
0,000), az interakcio nem az (p = 0,195). A hatasok lényege: a ,,normal”
osztalyok egyenletesen magasabb értékeket mutatnak, az atlagok az iddvel
novekednek mindkét osztalytipusban. A valtozasok a 24. abran kovethetéek
nyomon.

Osztalytipus_
normal

vélogatott
14—

13—

12—

Presszi6érzés motivum értéke

117

I I I

5. osztaly eleje 5. osztaly vége 8. osztaly vége

1dé

24. abra. A presszioérzés motivum értékének valtozasa
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Az alabbi fobb jellemzoket talaltuk:

a) A ,,normal” osztalyokban tanuloknal az elvégzett harom mérés al-
kalmaval magasabbak a presszidérzés motivum értékei, mint a ,,va-
logatott” osztalyokban. Figyelemre méltd, hogy ennél a motivumnal
figyelheté meg csak emelkedés a masodik és harmadik méréskor. A
presszidérzés erésddése Osszefiigghet azzal is, hogy minél gyengébb
képességli valaki, anndl jobban érzi a tanarok feldl ra nehezedd nyo-
mast, s a ,,normal” osztalyokban t6bb ilyen tanul6 volt. Az egyre no-
vekvd kovetelmények (tobb tantargy), elvardsok (egymasra épiild,
rendszert alkotd ismeretanyag), a kozelgd kozépiskolai tanulméanyok
is er6s nyomast gyakorolnak a tanulokra. A harmadik mérés alkal-
maval csokken a kiilonbség a kétféle osztalytipusban, ami elsdsorban
a tovabbtanuldssal hozhat6 0sszefiiggésbe.

b) A ,valogatott” osztalyokban a presszi6érzés motivum értékének ala-
csonyabb volta azt jelzi, hogy a tehetségesek sokkal kevésbé érzik
megterheldnek az iskolai kovetelményeket. Ezt azzal lehet magya-
razni, hogy a tehetséges tanulokkal szemben tdmasztott magasabb
kovetelmények eredményeként a gyerekek hozzaszoknak a nagyobb
megterheléshez. A tehetségesek kozott vannak olyan didkok, akik
kiilonféle tanulmanyi versenyeken vesznek részt, ezért a tehetséges
gyerekek szamara kevésbé megterheld lehet az irdsos vagy szobeli
felelés, ami a legtobb gyerek szdmara aggasztd. A presszioérzés mo-
tivum alacsonyabb értéke a ,,valogatott” osztalyokban azért is kivalo
eredmény, mert ezzel az is bizonyithatd, hogy a tehetségfejlesztés
nem jelenti feltétleniil a tanulok talzott leterhelését, sziikségleteik el-
nyomasat. A magasabb kovetelményeknek ¢€s elvarasoknak valo
megfelelés nem zarja ki azt, hogy a gyerek szeressen iskoldba jarni,
és iskolajara szorongasok nélkiil gondoljon. David (2002) vizsgala-
tdban a miénkhez hasonld eredményre jutott a presszid6 motivumot
tekintve, amikor is 0sszehasonlitotta a tehetségfejlesztd és hagyoma-
nyos képzéssel halado csoport motivacids strukturajat. Egyediil ennél
a motivumnal talélt eltérést a tehetséges csoport javara. Akarcsak a
mi elemzéslinkben, Péter-Szarka (2007) vizsgéalataban is hasonlo
eredmény sziiletett, a presszi6érzés motivuma folyamatos noveke-
dést mutat a harom év soran (6tddik osztaly, hatodik osztaly, nyolca-
dik osztaly).
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A presszioérzés az egyetlen motivum, ahol a ,,normal” osztalyokban ta-
nulok értékei magasabbak mindhdrom mérés alkalmaval, mint a ,,valogatott”
osztalyokban. Tovabba ennél az egy motivumnal lathaté névekedés a ,,nor-
mal” és a ,,valogatott” osztalyokban is a harom mérés alkalmaval.

3.6. Osszegzés

Az iskolai motivaciora vonatkozéan azt mondhatjuk, hogy a presszidérzés
motivum kivételével a motivacios elemek értékei a ,,valogatott” osztalyok-
ban magasabbak az elsd, a masodik és a harmadik mérés alkalmaval is, mint
a ,,normal” osztalyokban. Azonban a ,,normal” és a ,,valogatott” osztalyok-
ban tanul6 gyerekek motivacids jellemz6i az id6 fliggvényében azonos mo-
don valtoznak a fejlesztés soran. A vizsgalt kilenc motivum (sziil6i szeretet,
identifikacio, affiliacio, independencia, kompetencia, érdeklodés, lelkiisme-
ret, rendsziikséglet, feleldsség) értékei csokkentek az idé muldsaval mindkét
osztalytipusban. Ezen kiviil azt tapasztaltuk, hogy a program végeztével - a
nyolcadik osztalyban - a tanulok osztalytipustol fiiggetleniil kevésbé moti-
valtak a tanuldsra, mint 6todik osztaly elején. Ezt a megallapitasunkat azzal
tdmaszthatjuk ald, hogy az elsé mérés alkalmaval sokkal magasabbak a mo-
tivumok értékei, mint a harmadik méréskor.

A harom {6 — kovetd, érdeklddo, teljesité — dimenzid értékének valtoza-
saban is csokkenést tapasztaltunk mindkét osztalytipusban. Tehat a tanulok
motivacidja csokken az idé mulasaval, azaz nyolcadik osztaly végére a tanu-
16k elvesztik motivéaciojukat. A kovetd, érdeklddd és teljesitd dimenzidk
értékeinek valtozasanal szintén azt figyeltiik meg, hogy a ,,valogatott” oszta-
lyokban magasabbak az értékek mindhdrom mérés alkalmaval, mint a ,,nor-
mal” osztalyokban, amelyek csokkenek az id6 eldrehaladtaval. A tanuldsi
motivumok harom {6 elemének (kovetd, érdeklddd, teljesitd) szerepe nem
valtozik a tanulok motivacids struktirdjdban 6todik osztalytol nyolcadikig.
Mindkét osztalytipusban mindhdrom mérés alkalmaval azonos sorrend ala-
kult ki. A teljesité dimenzid értékei a legmagasabbak, nyomaban jar, alig
elmaradva a kovetd dimenzid. Az érdeklddé motivum, a leggyengébb mind-
harom méréskor.

A motivacids elemek rangsoraval kapcsolatban azt figyeltilk meg, hogy
a harom f6 dimenzion (kdvetd, érdeklddo, teljesitd) beliili elemek struktura-
ja megvaltozik a fejlesztés sordn. A ,,valogatott” osztalyokban az elsd és
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mal” osztalyokban ugyancsak hét elem rangsora valtozott meg. Tehat 6t6-
dikt6l nyolcadikig jelentdsen atalakult a tanulds motivacios struktaraja.

Végiil a presszidérzés vizsgalata kapcsan azt talaltuk, hogy a presszioér-
z¢&s végig magasabb értéket mutat a ,,normal” osztalyokban, mint a ,,valoga-
tott” osztalyokban. Ezt azzal tamaszthatjuk ald, hogy a presszioérzés az
egyetlen motivum, amelyben a ,,normal” osztalyokban tanuldk értékei ma-
gasabbak, mint a ,,valogatott” osztalyokba jar¢ tarsaiké. Igaz ez az 6todik
osztaly elején, 6tddik osztaly végén és nyolcadik osztaly végén is. Emlitést
érdemel, hogy csak ennél az egy motivumnal lathatunk ndévekedést mindkét
osztalytipusban (,,normal”, ,,valogatott”) a harom mérés alkalmaval, a tobbi-
nél csokkenést. A presszioérzés novekedésének hatterében az allhat, hogy
fels6 tagozatba Iépve a tanuldk sok ujdonsdggal talaljak szembe magukat
(valtozo kornyezet, j pedagogusok, mas kovetelmények), amelyeknek ma-
ximalisan meg akarnak felelni, mert jol akarjak venni az akadélyokat. A
presszioérzés folyamatosan nd, a nyomads érzése kiilondsen erdssé valik
nyolcadik osztaly végére. Ugy gondolom, hogy a tanulmanyi eréfeszitések
novekedése ¢és a serdiilokor elejét jellemzd onértékelési nehézségek magya-
razatot jelentenek erre a ndvekedésre.

4. A tanulasi orientacioé (stratégiak) valtozasa a vizsgalatban

Ebben a részben eldszor a tanuldsi orientacid (stratégidk) elméleti hatterérol
lesz sz6 roviden, majd bemutatjuk a tanuldsi orientacio, technikak vizsgala-
tat a ,,normal” és a ,,valogatott” osztalyokban altalaban. Ezt kdvetéen meg-
vizsgaljuk a tanulasi orientacié harom f6 elemének (mélyrehatolo, reprodu-
kalo, szervezett) szerepét a kétféle osztalytipusban. Tovabba a tanulasi ori-
entacids kérddiv Osszetevlinek rangsorat a ,,normadl”, illetve ,,valogatott”
osztalyokban. Végiil szemiigyre vessziik a Kozéki-Entwistle-féle (1986)
tanulasi orientacids kérdoiv utolso, tizedik elemét, az instrumentalis katego-
riat.

4.1. A tanulasi orientacio (stratégiak) altalanos kérdései

Az informéci6 feldolgozasaval, a hatékony tanulasi modszerekkel foglalko-
z6 kutatasok évtizedek ota folynak a pszichologiaban (Balogh, 2004b). Eb-
ben az idészakban sok olyan vizsgalatot vezettek, amelyek az iskolai telje-
sitményt eldrevetitd valtozokkal kapcsolatosak (pl.: tanulasi stratégiak (And-
reassen és Salatas-Waters, 1989). A tanulasi stratégidk vizsgalata hagyoma-
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nyosan az attitidkutatasbol ered. Kezdetben még nem allt rendelkezésre
komplett elméleti hattér. A tanulok iskolaval és tanulassal kapcsolatos érté-
keit és attitiidjeit torekedtek feltarni. Lényeges definiciok — példaul a tanulé-
si orientacid fogalma — szdrmaznak a késobb tokéletesitett attitlidskalakbol,
de ezen kutatasnak koszonhetd a motivacid szerepének felismerése is. A
tanulasi stratégidk ,,a tanulasi tevékenységre vonatkozo tervek, amelyek az
informéciogytjtést, az informacid feldolgozéasat és annak sziikség szerinti
eléhivasat foglaltak magukba” (Téth, 2000, 152. 0.). A kognitiv pszicholo-
gia a kezdeti 1d6ktd] fogva foglalkozott a tanulas folyamataval, az informa-
ci6 feldolgozésaval és tarolasaval.

A tanulési stratégidk lényegiiket tekintve a heurisztika modszereivel
azonosak. Pdlya Gyodrgy szerint barmely probléma megoldasakor az alabbi
1épéseket érdemes kovetni: a probléma megértése, tervkészités, a terv meg-
valositasa és az ellendrzés. ,,Tanulasi stratégia 1épéseire ezt leforditva: a
feladat megértése ¢€s tervkészités, a terv megvaldsitasa, ellenérzés, a terv
modositasa” (Toth, 2003, 247. o.).

Claire Weinstein (1988) (hivatkozik ra Schmeck, 1988) szerint a tanula-
si stratégiaknak Ot tipusa van:

— Ismétld stratégia, ahol a tanuld ismétléssel, reprodukcioval kapcsola-
tos taktikai 1épéseket tesz. A megértés nem cél, a hangstly az anyag
tokéletes reprodukalasan van.

— Elaboracios vagy feldolgozo stratégia, amely nemcsak a tények, ada-
tok ,,papagdjszerli” megtanulasat és visszamondasat jelenti. Mar a
megértésre is torekszik azaltal, hogy tobbnyire dsszeveti az 0j infor-
maciokat és a korabbi ismereteket.

— Atszervezés: itt a megértés is cél, de ennek elsédleges modja a tan-
anyag atalakitasa, atszervezése a konnyebb érthetdség kedvéért. Az
atszervezés egy érzékszervi modalitdson beliil vagy tobb modalitas
kozott is torténhet. Az egy érzékszervi modalitdson beliili példa: egy
Osszefiiggd irott szoveget tablazatta, grafikonna alakitunk. Ebben az
esetben az irott szoveget, ami vizualis informécid, vizualis informa-
ciova — tablazat, grafikon — alakitjuk at. A modalitasok kozotti at-
strukturalds esetére a legjobb példa egy dallam (akusztikus informa-
ci0) hangjegyekkel torténd leirdsa (vizualis informacio).

— A megértésre koncentral6 stratégia: 0sszefiiggésben van a metakogni-
cioval, illetve metatanulassal. ,,A metakognicié (metacognition) 6S--
szefoglald neve azon folyamatoknak és allapotnak, mikor sajat gon-
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dolkodasunk, értelmi folyamataink €s érzelmi allapotunk tudatdban
vagyunk, ellendrizni €s figyelni tudjuk kognitiv folyamatainkat. A
metatanulds (metalearning) a metakognicio specialis alkalmazasa a
tanulassal kapcsolatos folyamatokra. Lényegében a tanulas tudatosu-
lasa, az arrol valo gondolkodni tudas, a tanulas folyamatanak figye-
lemmel kisérése” (Mez6, 2002, 14. o.).

— Affektiv stratégia soran olyan taktikai 1épéseket szorgalmaznak, ame-
lyek a tanulast kisérd személyen beliili €s kdrnyezeti valtozok optima-
lizalasara alkalmasak. Példaul a zavar6 ingerek kisziirése, a vizsga-
drukk legy6zése.

Az egyik leggyakrabban hasznalt tanulasi stratégia az SQ4R. Elnevezése
az egyes lépések angol nyelvii nevének kezddbetiiibdl ered. Leirdsa Thomas
¢s Robinson nevéhez flizédik (1972). Ez a stratégia a hatékony tananyag-
elsajatitasi folyamatot az alabbi hat taktikai [épésbdl épiti fel:

— Scan, amely letapogatast, eldzetes attekintést jelent. A szoveg egészé-
nek letapogatasa torténik. Cé€l a szerkezet (fejezetek, pontok, alpontok
stb.) attekintése, annak megallapitasa, hogy mi az ismert és mi az is-
meretlen. A letapogatas eredményeképpen atfogd 0sszkép alakul ki a
megtanulandé tartalomrol. Ez a tanuldsi technika globalis jellegli, a
megtanulandd tananyag egészének attekintésére vonatkozik. Ekkor
még nem torekszik a tanul6 az alapos, részletekre is figyeld olvasasra
(M. Nédasi, 20006).

—Query, a kérdezés. A leir6 jellegli anyagot kérdésekké alakitjuk. Ennek
az atalakitasnak két szerepe van: egyfeldl eldsegiti a passziv olvasobol
az aktiv olvaséva valast, masfeldl elovételezi azt a kommunikacios
modot, amivel a tanulo feleléskor talalkozni fog.

—Read = elolvasas. Az aktiv olvasas célja, hogy a megfogalmazott kér-
désekre valaszolni tudjunk (Balogh, 2006).

—Reflect: leglényegesebb jellemzdje a megértés. ,,Az atgondolas ered-
ményeként latja meg a tanuld azokat az Osszefliggéseket, fogalmi vi-
szonyokat, a kiilonb6z6 helyrdl és kiilonbozé iddben szerzett tudas
kapcsolatait, amelyek lehetévé teszik, hogy elhelyezze a frissen szer-
zett ismereteit a mar meglévok rendszerében” (M. Nadasi, 2006, 70. 0.).

—Recite, jelentése felidézés. A korabban megfogalmazott kérdések
megvalaszolasa csak az emlékezetre timaszkodva.
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— Review, magyarra forditva ismétld attekintés, amelynek két funkcidja

van: a hatékonyabb rogzités és a 1ényeges elemek 0jboli attekintése
(Balogh, 2006).

A fent felsorolt elemeknek nem mindig kell teljes rendszerben mitkod-
nitik, ,,a szoveg nehézségi fokatol fliggden kimaradhatnak elemek, illetve
egyesek tobbszor is bekeriilhetnek a tanulasi folyamatba” (Balogh, 2006, 53.
0.).

A Das (lasd Pask, 1988) altal 1970-ben publikalt tanulassal kapcsolatos
informécio-integraciorol szol6 modell 1ényege a kovetkezokben foglalhatd
Ossze. ,,A tanulds soran az elsajatitando informécio egy sajatos feldolgozasi
folyamatban vesz részt. E folyamat fobb allomésai: a) szenzoros input, b)
szenzoros regiszter, c¢) kozponti feldolgozo egység és d) viselkedéses kime-
net. Ezeken az allomésokon az informdcié szimultdn és szukcessziv folya-
matokban vesz részt” (Mez6, 2002, 24. 0.).

Abban az esetben, ha a tanulast informaciokkal valo miiveletek folya-
matanak tekintjiik, akkor ez azt is jelenti, hogy az informacidkezelés alabbi
fazisait kell végigjarnunk (természetesen alkalmanként vissza-visszatérve
egy korabbi fazishoz). Az elsd fazis az informaciogytijtés (input). Ide tarto-
zik példaul a témavalasztas: mit akarok megtanulni; a forraskutatis: honnan
jutok informacidhoz; az informécioforrasok hasznélata: hogyan kell hasz-
nalni a forrasokat. A madsodik fazis az informaciéfeldolgozas (process),
amely az informaciofeldolgozast, a memorizalast és az informacioalkalma-
zast foglalja magaban. A harmadik fazis az informacid-felhasznalas (out-
put). Tehat az informéacidalkalmazas, azaz, hogy mihez kezdjek a tudasom-
mal? A negyedik fazis az informacids (input-process-output) tridd szervezé-
se (organizing), masképpen tanuldsszervezés (Mezd, 2002).

»Mindegyik fazis sajatos ismeretek, képességek és modszerek bazisara
épiil. Ezeknek az alapoknak az aktudlis tanuldsi helyzettel vald kodlcsonhata-
sa alapvetden befolyasolhatja a tanulas sikeres vagy sikertelen voltat”. Mas-
képpen megfogalmazva ,,a kiilonb6zd tanuldsi helyzetek (pl. iskola vagy
6nallé tanulads) az informéciokezelésben vald jartassag kiilonbozd szintjét
kovetelik meg” (Mez6, 2002, 25. o0.).

A tanulésfejlesztési folyamatnak legalabb harom allomasa van: a) eld-
vizsgalat (tanulasdiagnosztika), amely azt donti el, hogy sziikséges—e egyal-
talan a fejlesztés, b) tanulasfejlesztés, c) utévizsgalat (hatasvizsgalat), amely
annak eldontésére szolgdl, hogy sziikség van-e még tovabbi fejlesztésre.
Tehat a tanuldsdiagnosztika (az el6- €és az utdvizsgdlat) azt mutatja meg,
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hogy honnan indultunk és hova jutottunk, mit kell tenniink. A fejlesztés el-
engedhetetlen iranyado és szabalyozo kelléke (Mez6, 2007).

A ,tanulésfejlesztés egy tanulasvaltozo értékének megvaltoztatisara ira-
nyul6 torekvés egy ,.tanulasi idedl” megvalositdsa céljabol, vagyis annak
érdekében, hogy a fejlesztés végére a tanulasvaltozo egy elére meghataro-
zott, idedlisnak tekintett értéket vegyen fel, vagy ennek irdnyaba mozduljon
el a fejlesztést megel6z6 értékhez képest” (Mezd, 2007, 9. o.).

Balogh (1998) kiilonbséget tesz a direkt (konkrét tanuldsi modszerekre
vonatkoz6) vagy indirekt (a tanulashoz sziikséges alapvetd intellektualis
képességekre vonatkozo) tanulasfejlesztés kozott.

A fejlesztés tartalomfliggd vagy tartalomtol fliggetlen jellege szerint is
lehet kategorizéalni (Nagy Léaszloné, 2000). A tartalomtdl, kontextustol fiig-
getlenitett absztrakt eszkdzokkel torténd fejlesztOprogramok példaul:

—DeBono: CoRT (Cognitive Research Trust), lateralis informaciofel-

dolgozés elmélete

— Feuerstein: IE (Instrumental Enrichment) programja, a kdzvetitett tani-

tasi tapasztalatok elmélete (szocialis problémak kovetkeztében szel-
lemileg retardalt tizenegy év koriili gyerekek két-haroméves iddtarta-
mu programja).

A fenti felsorolashoz még meg kell emliteni példaul Oroszlany Péter
(1991) ,,Tanulasmodszertan™ programjat. Tanulasfejlesztést tamogatod szak-
irodalmak: Paul Roeders (1995): A hatékony tanulas titka, Robert Fisher
(2000): Hogyan tanitsuk gyermekeinket tanulni?
rozott kognitiv készségeket, képességeket miikodtetd programokat. Példaul
Csap6 Bend és munkatarsai fejlesztOkisérletet szerveztek kiilonb6zo tantar-
gyak tartalmainak felhasznalasaval az alapvetd kombinativ, logikai és rend-
szerezési milveletek direkt fejlesztése érdekében.

Az elébb emlitetteken kiviil a tanuldsfejlesztés formait a fejlesztés ido-
tartama (rovid, kozép vagy hosszl tava fejlesztés), a fejlesztésben résztve-
vok szdma (egyéni, kiscsoportos, csoportos), az intézményi szervezeti forma
szerint (iskoldn és tanordn beliili, tandran kiviili, iskolan kiviili stb.) és
egyéb szempontok alapjan is lehet kategorizalni (Mezd, 2007).

4.2. A tanulasi orientacio, technikak vizsgalata a ,,normal”, illetve a
»valogatott” osztalyokban

Harom alkalommal (6t6dik osztaly elején, 6todik osztaly végén és nyolcadik
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féle tanulasi orientacios kérdéivvel. Azt vizsgaltuk, hogy a kérddivben sze-
repld orientacidok (Osszetevok) hogyan valtoznak az id6 fliggvényében, a
valtozasnak van-e¢ koze ahhoz, hogy ,,normal” vagy ,,valogatott” osztalyok-
ban szervezték-e meg a didkok tanulmanyainak szinterét. A felhasznalt sta-
tisztikai eljards a varianciaanalizis, ahol a fiiggd valtozok a Kozéki—
Entwistle-féle tanuldsi orientdcios kérdoiv dsszetevdi, a fliggetlen valtozok
pedig az osztalytipus (,,normal” / ,,valogatott™) és az idé (6todik osztaly ele-
je, otodik osztaly vége, nyolcadik osztaly vége).

A. A mélyrehatolo6 tanulasi orientacié eredményei

A mélyrehatold orientaciot a megértésre torekvo mélyrehatod, a nagy dssze-
figgések atlatasat jelentd holista és a tantargy iranti érdeklédést mutatod int-
rinsic komponens alkotja.

A megértésre torekvést — amelynek grafikonjat a 25. abran lathatjuk —
elemezve a varianciaanalizis eredményeképp azt mondhatjuk, hogy mindkét
fiiggetlen valtozo6 (ido / osztdlytipus) hatasa szignifikans (p = 0,000) és az
interakcio is az (p = 0,007). Az id6 / osztalytipus interakcidjanak szignifi-
kanciaja azt jelenti, hogy a kétféle osztalytipusban idével nem ugyanugy
valtozik a megértésre torekvés értéke.

Osztalytipus

normal

valogatott
24—

23

22—

Megértésre torekvés értéke

21—

5. osztaly eleje 5. osztaly vége 8. osztaly vége

1dé

25. dbra. A megértésre torekvés értéke

Az alabbi fobb jellemzdket talaltuk:
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a) A megértésen alapuld tanulas a ,,valogatott” osztalyok didkjainak
fontosabb, mint a ,,normal” osztalyok tanuldinak.

b) A ,,normal” osztalyokban ez a komponens egyenletesen csokken az
elsé - masodik, majd a masodik ¢és harmadik mérés alkalmaval is.
Elmondhatjuk, hogy a didkok egyre kevésbé torddnek azzal, hogy
meg is értsék azt, amit tanulnak.

c) A ,valogatott” osztalyokban a megértésre torekvés értéke magasabb-
rol indul, és késobb kezd el csokkeni, azaz az elsO és masodik mérés
kozott alig van valtozas, mig a masodik €s harmadik mérés kozott
meredek csokkenés figyelhetd meg.

d) Elgondolkodtatd, hogy idével miért csokken a megértésre torekvés.
Valoszintsithet6, hogy a szamonkérés kelléen nem preferalja a logi-
kus tudast, nem vizsgalja az ismeretek vertikalis és horizontalis kap-
csolodasanak ismeretét.

e) Erdekes a megértésre torekvés komponens alakulasanak sszevetése
a reprodukal6 sszetevdvel. A megértésre torekvés csokkenése a rep-
rodukalo tipust tanulds novekedését is eredményezhetné. Ez azon-
ban nem kdvetkezik be: a reprodukalo alkotoelem a masodik és har-
madik mérés kozott — ha minimalis mértékben is — apad. Valdszini-
sithetd tehat, hogy a megértésre torekvés gyengiilése a megértésre to-
rekvés komponens csdkkenésének oka.

f) A korabban elemzett tanulasi motivacio csokkenése is hatassal lehet
a megértésen alapulo tanulds egyfajta feladasanak.

A holista — nagy Osszefiiggések megragadasa — Osszetevot elemezve
megallapithatjuk, hogy az osztdlytipus valtozd szignifikans, az idd (p =
0,401) ¢és az interakcio nem az (p = 0,354) (26. dbra). Az osztalytipus szig-
nifikancigja azt jelenti, hogy a ,,normal” és a ,,valogatott” osztdlyokban a
holista Gsszetevd értéke az idOben stagnal, azonban a ,,valogatott” oszta-
lyokban valamivel magasabb szinten. Tehat a nagy Osszefiiggések atlatasara
torekvés egyértelmiibb a ,,valogatott” osztalyokban, mint a ,,normal” oszta-
lyokban.
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25— Osztalytipus
normal

valogatott

24— < - "®

23—

22—

Holista 0sszetevo értéke

21—

20—

I I I

5. osztaly eleje 5. osztaly vége 8. osztaly vége

Idé

26. abra. A holista — nagy 0sszefiiggések megragadasa — 0sszetevo értéke
Az alabbi fobb jellemzoket taldltuk:

a) A komponens értékei a ,,valogatott” osztalyokban mindharom mérés
alkalmaval magasabbak, és ezen osztalytipusban szinte nem is val-
toznak 6t6diktdl — nyolcadikig. Ez azzal indokolhato, hogy a ,,valo-
gatott” osztalyokban tanuldk jobban torekszenek az Osszefliggések
atlatasara, valamint arra is, hogy gyorsan vonjanak le kovetkeztetést,
mint a ,,normal” osztalyban.

b) A ,,normal” osztalyokban ez az alkotdelem az els6 — masodik mérés
kozott kicsit csokken, majd a masodik — harmadik mérés kozott
stagnal.

c) Sajnalatos, hogy nincs fejlédés az idoben egyik osztalytipusnal sem.
Ennek lehetséges oka, hogy a megértésre torekvés csokkenése a mély
ismeretek megszerzésére torekvés hianyat indukalja, amely gatolja a
nagy Osszefliggések atlatasat.

Szemiigyre véve az intrinsic (a tantdrgy iranti érdeklddés, lelkesedés a
tanulds irant) osszetevot azt mondhatjuk, hogy mindkét valtozo (ido / osz-
talytipus) hatasa szignifikans (p = 0,000). Az interakcio nem mutat szignifi-
kanciat (p = 0,443). A hatasok lényege, hogy a ,,valogatott” osztalyok egyen-
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letesen magasabb értékeket mutatnak, az atlagok az idével csokkennek, a
lefutasban nincs kimutathaté érdemi kiilonbség (1asd a 27. dbra).

26— Osztalytipus
normal

valogatott

25—

24—

23—

22—

Intrinsic 0sszetevo értéke

21—

20—

5. osztdly eleje 5. osztaly vége 8. osztaly vége

1dé

27. abra. Az intrinsic 0sszetevo értéke
Az alabbi fobb jellemzdket talaltuk:

a) A ,valogatott” osztalyokban a didkok érdeklodése a tantargyak irant
magasabb értéket mutat az elsd, a masodik és a harmadik méréskor
is, mint a ,,normal” osztalyokban.

b) A ,,normal” és a ,,valogatott” osztalyokban a harom mérés alkalmaval
egyforman csokkennek az értékek.

C) Az eredmények azt mutatjak, hogy mindkét osztalytipusban csokken
a tantargy iranti érdeklddés és a lelkesedés a tanulas irant. Vélemé-
nyem szerint a tanulok tanulasi kedvét az is alaashatja, hogy a peda-
gogusok egyre nagyobb hangsulyt fektetnek az elért eredményekre.
Az el6z0 résznél lattuk, hogy a tanulasi motivacié csokken az idok
folyaman, ami a tantargy iranti érdeklddés gyengiilésére is magyara-
zat.

Osszességében elmondhatjuk, hogy a mélyrehato, a holista és az intrin-
sic OsszetevOknél a ,,valogatott” osztdlyokban tanuloknal a harom mérés
alkalmaval magasabbak az értékek, mint a ,,normal” osztalyokban. A valto-
zasok — a holista kivételével — a mérések alkalmaval csokkenést mutatnak.
F6bb okai ennek: a ,,valogatott” osztadlyokban tanuldkkal szemben a sziilok
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is magasabb elvarasokat tamaszthatnak. Ennek kévetkezménye lehet, hogy a
gyerekek ugy érzik, hogy minden t6liik telhetét meg kell tennitlik azért, hogy
az iskolaban tanultakat minél jobban megértsék ¢és elsajatitsak. Tovabba gy
gondolhatjak, hogy minél jobban atlatjak az Gsszefliggéseket, valamint mi-
nél nagyobb érdeklddést mutatnak a tantargyak irant, annal jobb eredménye-
ket érhetnek el az iskolaban. Az id6 elérehaladtaval azért csokkenhetnek az
értékek, mert a gyerekek osztalytipustdl fliggetleniil kevésbé akarnak megfe-
lelni az iskola és a sziil6k altal tamasztott kovetelményeknek.

B. A reprodukalo orientacié eredményei

A reprodukalo6 orientacié komponensei a reprodukdlé vagy mechanikus ta-
nulés, a szerialista mentalitds, azaz a tényekre, részletekre koncentralés és a
kudarckeriild magatartas, ami alland6 félelmet jelent a lemaradastol, a ros--
szabb teljesitménytol.

A mechanikus tanulast elemezve a varianciaanalizis eredményeképp azt
kaptuk, hogy az idé / osztalytipus (,,normal”, ,,valogatott™) fliggetlen valtozo
hatasa szignifikans (p = 0,000) és az interakcio is az (p = 0,040). A 28. abra
mutatja a valtozasokat. Az 1d6 / osztalytipus interakcidjanak szignifikancidja
azt jelenti, hogy a kétféle osztalytipusban idével nem ugyantgy valtozik a
mechanikus tanulés értéke.
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21—

20—

19

18—

Mechanikus tanuléas értéke

17

16—

Osztalytipus
normal

véalogatott

I I I

5.0sztaly eleje 5.0sztaly vége 8. osztaly vége

Idé

28. abra. A mechanikus tanulas értéke

Az alabbi fobb jellemzoket talaltuk:
a) A ,,normal” osztalyokban tanuld gyerekeknél mindharom mérés al-

kalmaval magasabbak a mechanikus tanulas értékei, mint a ,,valoga-
tott” osztalyokban. Ez azt jelzi, hogy ebben az osztalytipusban a gye-
rekek jobban ,,magolnak”. Alatdmasztjak mindezt a megértésen ala-
pul6 tanuldsndl tapasztaltak.

b) Az els6 - masodik méréskor mindkét osztalytipusban csokken a

mechanikus tanulas értéke, a ,,valogatott” osztalyokban meredekeb-
ben, ami a harmadik méréskor is tovabb folytatodik. A csokkenés azt
jelzi, hogy mindkét osztalytipusban az értelmes, logikus tanulasra to-
rekszenek a tanulok, a ,,valogatott” osztalyokban még inkabb, mivel
a masodik - harmadik mérés kozott szembetiindbb a csokkenés. Ez
azzal magyarazhato, hogy a ,,valogatott” osztalyokban tanuldk tanu-
lasmoddszertani alapokat is kapnak (a tehetségfejlesztd programbol
tudjuk), az értékes tanulasi stratégidk dominénsabba valnak, a
mechanikus tanulasi formak hattérbe szorulnak.
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€) A ,normal” osztalyokban a masodik - harmadik méréskor szinte
nincs valtozas. Ez azt mutatja, hogy 6todik osztaly végén és nyolca-
dik osztaly végén a tanulasban ugyanugy erds szerepe van a mecha-
nikus médszereknek.

A szerialista (tényekre, részletekre, logikus kapcsolodasra koncentralas,
a tiszta rendszer, a formalis tanitas kedvelése) Osszetevo értékét statisztikai-
lag elemezve megallapithatjuk, hogy a fiiggetlen valtozok koziil az idé hata-
sa szignifikans (p = 0,000), mig az osztdlytipus nem (p = 0,817). Interakcio
sincs kozottik (p = 0,100). Az id6 hatdsanak szignifikancidja azt jelenti,
hogy az id6 elérehaladtaval valtozik (csokken) a szerialista Osszetevo értéke
a ,,valogatott” osztaly javara, de a valtozas a két osztalytipusban hasonléan
torténik. A 29. abra mutatja a mérések eredményeit.

23— Osztalytipus

normal

véalogatott

22—

21—

Szerialista 0sszetvo értéke

20—

I I I

5. osztaly eleje 5. osztaly vége 8. osztaly vége

Idé

29. abra. A szerialista 6sszetevo értéke
Az alabbi fobb jellemzoket talaltuk:
a) A ,normal” és a ,,valogatott” osztalyokban is mindharom mérés al-

kalméval csokkennek a szerialista Osszetevd értékei. Ez azt jelenti,
hogy a tényekre, részletekre vald koncentralas egyre kevésbé képezi
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dominans részét a tanulasnak. Vélelmezziik, hogy a didkok a nyolca-
dik osztaly végére mar kisiskolasnak tartjak a tények, adatok megta-
nulésat.

b) Eredményiink részben Osszecseng a holista komponensnél latottak-
kal, a nagy Osszefliggések atlatasa szinten marad, a tények, részletek
elvesznek. Ez a veszteség okozhatja azt, hogy nem ndvekszik a ho-
lista 0sszetevd értéke sem, informacidk nélkiil ugyanis nehéz isme-
retrendszert felépiteni.

A kudarckeriilé (allando félelem a lemaradastol, a masiknal rosszabb
teljesitménytdl) elemnél a statisztikai elemzés azt mutatja, hogy a fiiggetlen
valtozok koziil az idé hatasa szignifikans (p = 0,000), az osztalytipusé nem
az (p = 0,148). Az interakcio sem mutat szignifikans kiilonbséget (p =
0,201). Az id6 hatdsanak szignifikancidja azt jelenti, hogy az id6 eldre-
haladtaval csokken a kudarckeriil6 0sszetevo értéke a ,,normal” osztaly java-
ra, de a valtozas a két osztalytipusban hasonloan torténik. Lasd a 30. abrat.

19— Osztalytipus
normal

véalogatott

18—

17—

16—

Kudarckeriil6 6sszetevo értéke

14—

I I I

5. osztaly eleje 5. osztaly vége 8. osztaly vége

Idé

30. abra. A kudarckeril6 0sszetevo értéke
Az alabbi fobb jellemzoket talaltuk:
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a) A ,,valogatott” osztalyokban a két utols6 mérés (6todik és nyolcadik
osztaly végén) alkalmaval magasabbak a kudarckeriil6 elem értékei,
mint a ,,normal” osztalyokban. Ez azt jelenti, hogy ebben az osztaly-
tipusban a gyerekek jobban félnek a lemaradastol és attol, hogy tarsa-
iknal rosszabbul teljesitenek az iskoldban, mint a ,,normal” oszta-
lyokban. A ,,valogatott” osztalyokban uralkod6 versenyszellem ma-
gyarazhatja a kiilonbséget. Tudjuk, hogy a magas teljesitményigényii
tanulok kudarcaik okat az erdfeszités hianyaban latjak, és ugy gon-
doljék, ha tobb energiat forditanak a tanulasra, akkor a siker nem ma-
rad el. Ezzel szemben az alacsony teljesitményigényti tanulok a ku-
darcot képességbeli hidnyossdgaikra vagy a balszerencsére vezetik
vissza.

Osszefoglalva: a reprodukald orientacié dsszetevéi koziil a mechanikus
tanulds és a kudarckeriild elem a rangsor végén foglal helyet mindkét osz-
talytipusban (lasd 6. tdblazat). A ,,normal” osztalyokban a mechanikus tanu-
las a vizsgélt harom mérés alkalméval a hetedik helyen all. A ,,valogatott”
osztalyokban az elsd két mérés alkalmaval a nyolcadik helyen taldlhatd, a
harmadik mérésre gyengiil a mechanikus tanulés pozicioja, azaz a kilencedik
helyre csuszik vissza. Ez kivalé eredmény, mivel azt jelzi, hogy a ,,normal”
¢és a ,,valogatott” osztalyokban is igyekszenek a tanulok értelemszertien ta-
nulni. A kudarckeriild elem a ,,normal” osztalyokban a nyolcadik helyen all
a rangsorban 6todik osztaly elején és végén. Nyolcadik osztaly végére gyen-
helyre kertiil a rangsorban. Ez értékes eredmény, mivel a gyengiilés azt jelzi,
hogy a nyolcadik osztaly végén a tanulok kevésbé félnek a rossz teljesit-
ménytdl. A ,,valogatott” osztalyokban a mérések alkalmaval végig a hetedik
helyen marad a kudarckeriil6 elem. A szerialista elem a hatodik helyen all a
rangsorban mindkét osztalytipusban, és a mérések alkalmaval nem véaltozik
a szerialista Osszetevo pozicidja egyik osztalytipushan sem.

C. A szervezett orientacio eredményei

A szervezett orientacido harom komponense a jo6 munkaszervezés, a sikerori-
entacio (a legjobb teljesitményre torekvés) és végiil a lelkiismeretesség (a
megkovetelt tokéletes végigvitelre valo torekvés).

A j6 munkaszervezésre torekvésnél a varianciaanalizis kimutatta, hogy
az ido hatéasa szignifikans (p = 0,000), az osztdlytipusé kis hijan az (p =
0,081), de az interakcio nem (p = 0,974) (31. abra). Az id6 hatasanak szig-
nifikan-ciaja azt jelenti, hogy az id6 elérehaladtaval markansan csokken
ezen Osszetevo értéke. A valtozas a két osztalytipusban hasonloan torténik.
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Osztalytipus
normal

vélogatott
25—

24—

23—

J6 munkaszervezés értéke

22—

5. osztaly eleje 5. osztaly vége 8. osztaly vége

1d6

31. dbra. A j6 munkaszervezés érteke

Az alabbi fobb jellemzoket talaltuk:

a) A ,valogatott” osztalyokban tanuloknal mindharom mérés alkalma-
val magasabbak a j6 munkaszervezés értékei, mint a ,,normal” oszta-
lyokban. Ez azzal magyarazhato, hogy a ,,valogatott” osztalyokban
tanulok tanulds- modszertani alapokat is kapnak, amelynek része le-
het a munkaszervezés fejlesztése.

b) Mindkét osztalytipusban kozel azonos mértékben csdkken a jo mun-
kaszervezés értéke. Ez azt mutatja, hogy nyolcadik osztaly végére a
,»hormal” €s a ,,valogatott” osztalyokban tanuldk altalaban nem to-
rekszenek arra, hogy a legjobb teljesitményt érjék el az iskolaban. Ez
Osszefiigghet a serdiilokor lelki valtozasaival.

A statisztikai elemzés alapjan azt mondhatjuk a sikerorientalt (torekvés
a legjobb teljesitményre az Onértékelés fenntartdsa érdekében) komponens-
rél, hogy a fiiggetlen véltozok koziil az ido hatdsa szignifikans (p = 0,000),
az osztalytipusé is (p = 0,002), de interakcio nincs kozottik (p = 0,941). A
hatdsok lényege: a ,,normal” osztdlyok magasabb értékeket mutatnak, az
atlagok a masodik mérésre csokkennek, majd emelkednek. A valtozasok
lefutdsa nem mutat érdemi kiilonbséget. A 32. 4bra segit a tajékozddasban.
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18,5— Osztélytipus
normal

véalogatott

18—
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17—
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Sikerorientalt 6sszetevé értéke

16—

I I I

5. osztaly eleje 5. osztaly vége 8. osztaly vége

Idé

32. abra. A sikerorientalt 9sszetevo értéke

Az alabbi fobb jellemzoket taldltuk:

a) A ,,normal” osztalyokban mindharom mérés alkalmaval magasabb a
sikerorientalt Gsszetevd értéke, mint a ,,valogatott” osztalyokban. A
masodik mérésre mindkét osztalytipusban jelentds csokkenés figyel-
heté meg, majd harmadik méréskor kis mértékii emelkedés lathato.
Ez azt jelzi, hogy 6todik osztaly elején a ,,normal” és a ,,valogatott”
osztalyokban tanulok is a legjobb teljesitményre torekszenek, amely
torekvés az 6todik osztaly végére latvanyosan aldbbhagy. A nyolca-
dik osztaly végére némi emelkedés tapasztalhato Az emelkedés oka
az lehet, hogy a gyerekek belatjak: fontos, hogy a legjobb teljesit-
ményt hozzak ki magukbdl, mert ez nagymértékben befolyasolja to-
vabbtanulasuk sikerességét.

b) A masodik és harmadik mérés kozotti emelkedéssel kivételt képez
(lasd még az instrumentalis elemnél leirtakat) ez a komponens, mert
altalaban az a jellemzd, hogyha az 6todik osztaly végére csokkenési
tendencia all be, az tovabb folytatodik a tanulmanyok befejezéséig.
Ezt a ndvekedést is a tovabbtanulés koriilményei okozhatjak.
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A lelkiismeretes (torekvés a megkdvetelt tokéletes végigvitelre az élve-
zetrdl vald lemondas aran is) elemnél a varianciaanalizis eredményeképp azt
mondhatjuk, hogy mindkét valtozo (idd / osztdalytipus) hatasa szignifikans (p
= 0,000), az interakcié azonban nem az (p = 0,259). A hatasok lényege: a
,valogatott” osztalyok magasabb értékeket mutatnak, az atlagok az idével
csokkennek, a valtozasok lefutdsa nem mutat érdemi kiilonbséget. Lasd a
33. 4bra.

27— Osztalytipus
normal

vélogatott

26—

25—

24—

23—

Lelkiismeretes osszetevd értéke

22—

5. osztaly eleje 5. osztaly vége 8. osztaly vége

1dé

33. abra. A lelkiismeretes 0sszetevo értéke.

Az alabbi fobb jellemzdket talaltuk:

a) A ,valogatott” osztalyokban mindharom mérés alkalmaval magasab-
bak a lelkiismeretes Osszetevd értékei, mint a ,,normal” osztalyok-
ban. Ez azt jelenti, hogy a ,,valogatott” osztalyokban a tanulok job-
ban torekszenek arra, hogy amit a pedagdgus megkovetel toliik, azt
tokéletesen végrehajtsak, mint a ,,normal” osztalyban. Ennek oka le-
het, hogy a tanuldknak van egyfajta kivalasztottsag tudatuk, és ezért
érezhetik azt, hogy nekik hibatlanul kell megvaldsitaniuk azt, amit a
tanar megkdovetel.

b) Mindkét osztalytipusban kozel egyforman csokkennek az értékek a
harmadik mérésre. Azaz a ,,normal” és a ,,valogatott” osztalyokban
tanuloknal ugyantigy csokken a tokéletes megfelelésre vald torekvés.
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Osszegezve: a jo munkaszervezés és a lelkiismeretes 6sszetevoknél a
,valogatott” osztalyokban mindharom mérésnél magasabbak az értékek,
mint a ,,normal” osztalyokban. E két Osszetevd értéke csokkenést mutat az
1d6 mulasaval mindkét osztalytipusban. A sikerorientalt komponensnél a
,nhormal” osztalyokban tanul6knal magasabbak az értékek, amelyek a maso-
dik mérésre csokkennek, majd a harmadik mérésre kis mértékben emelked-
nek. Ez a komponens hasonléan viselkedik a ,,valogatott” osztalyoknal is.
Ennek oka a tovabbtanulas motivalé hatasaban és egyéb koriilményeiben
keresendo.

4.3. A tanulasi orientacio harom f6 elemének (mélyrehatold, reproduka-
16, szervezett) alakulasa a ,,normal” és a ,,valogatott™ osztalyokban
Mind a harom nagy orientacional (mélyrehatolo, reprodukald, szervezett)
6todik osztaly elején, 6todik osztaly végén és nyolcadik osztaly végén vizs-
galtuk a valtozéasokat a ,,normal” és a ,,valogatott” osztalyokban.

A mélyrehatold tanulasi orientaciot elemezve a varianciaanalizis ered-
ményeképp azt kaptuk, hogy az idd (p = 0,000) és az osztdlytipus fiiggetlen
valtozo hatasa szignifikans (p = 0,000) és az interakcio is az (p = 0,034) (34.
abra). Az id6 / osztalytipus interakcidjanak szignifikanciaja azt jelenti, hogy
a kétféle osztalytipusban idével nem ugyanugy valtozik a mélyrehatol6 tanu-
lasi orientacio értéke.

74— Osztalytipus
normal

valogatott

72—

70—

68—

66—

Mélyrehatol6 tanulasi orientacié értéke

64—

5. osztaly eleje 5. osztaly vége 8. osztaly vége

Idé
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34. abra. A mélyrehatol6 tanulasi orientacio értéke
Az alabbi fébb jellemzoket talaltuk:

a) A mélyrehatold tanulasi orientacional a ,,valogatott” osztalyokban
magasabbak az értékek. Ezen orientacié csokkenése a ,,normal” osz-
talyokban szinte egyenes vonall az elsO és harmadik mérés kozott. A
,valogatott” osztalyokban a masodik és harmadik mérés kozott me-
redekebb csokkenés tapasztalhatd. Ennek az lehet az oka, hogy a
,valogatott” osztalyokban tanuld gyerekek eleve jobban torekszenek
az iskolaban tanultak megértésére, az Gsszefiiggések atlatasara, és a
tantargy irdnt nagyobb érdeklddést tantisitanak, mint a ,,normal” osz-
talyban tanulo didkok. A ,,véalogatott” osztdlyokndl a meredekebb
csokkenés hatterében az allhat, hogy nyolcadik osztaly végére a gye-
rekek jobban elvesztik érdeklddésiiket a targyak irant.

A reprodukal6 orientaciot statisztikailag elemezve azt mondhatjuk, hogy
csak az idd hatasa szignifikans (p = 0,000), az osztdlytipusé nem (p = 0,072)
¢és az interakcio sem az (p = 0,227). Az 1d6 hatasanak szignifikancidja azt
jelenti, hogy az id6 eldrehaladtaval valtozik (csokken) a reprodukald orien-
tacio értéke a ,,valogatott” osztaly javara, de a valtozas a két osztalytipusban
hasonldan torténik. A mért eredményeket a 35. abran lathatjuk.

Osztélytipus
normal

62—

véalogatott

60—

58—

56—

54—

Reprodukdlé tanulési orientacié értéke

52~ T T T

5. osztaly eleje 5. osztaly vége 8. osztaly vége

1dé
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35. abra. A reprodukal6 tanulasi orientacié értéke
Az alabbi fobb jellemzoket talaltuk:

a) A ,,normal” osztalyokban tanuloknal mindharom mérés alkalmaval
magasabbak a reprodukald orientacid értékei, mint a ,,valogatott”
osztalyokban”. Mindkét osztalytipusban hasonld valtozas torténik az
1do6 elorehaladtaval, azaz a mechanikus tanulas csokken, a tanulok az
értelmes, logikus tanulasra torekszenek.

b) A csokkenés a ,,valogatott” osztalyokban az egyes mérések kozott
szinte egyenletes, mig a ,,normal” osztalyokban 6tddikben markan-
sabb, mig késobb kevéssé meredek a csokkenés. Ennek oka az lehet,
hogy a ,,normal” osztalyok tanuloi alacsonyabb képességszint mellett
a kovetelményeket akar magolas titjan is megprobaljak teljesiteni.

A szervezett tanulasi orientaciorol a varianciaanalizis eredményeképp
azt kaptuk, hogy a fiiggetlen valtozok koziil csak az idé hatdsa szignifikans
(p = 0,000), az osztalytipusé nem (p = 0,500) és interakcio sincs kozottik (p
= 0,735) (36. abra). Az 1d6 hatasanak szignifikancidja azt jelenti, hogy az
id6 elérehaladtaval valtozik (csokken) a szervezett orientacio értéke, a val-
tozas a két osztalytipusban hasonléan torténik.

70— Osztalytipus

normal

valogatott

68—

66—

64—

Szervezett tanulasi orientacio értéke

62—

I I I

5. osztdly eleje 5. osztaly vége 8. osztaly vége

1d6
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36. abra. A szervezett tanulési orientacio értéke
Az alabbi fobb jellemzoket talaltuk:

a) A ,valogatott” osztalyokban az elsé két méréskor egy kicsit maga-
sabb ezen orientacio értéke, mint a ,,normal” osztalyokban, de 6s--
szességében csokkend tendencia figyelhetd meg.

b) Nyolcadik osztaly végére — osztalytipustol fiiggetleniil — a tanuloknal
azonos szintre csokken a sikerorienticiora, a tokéletes megfelelésre
val6 torekvés.

Osszegezve: a tanulasi orientacié harom fé elemének (mélyrehatold,
reprodukalo, szervezett) szerepe osztalytipustol fiiggetleniil nem valtozik a
tanuldk informacioé-feldolgozasaban 6todik osztalytol nyolcadikig. Ugyanis
mindharom méréskor és mindkét osztalytipusban (a ,,valogatott” osztalyok-
ban Balogh (2004) végezte a vizsgalatot) a mélyrehatold orientacio értékei a
legmagasabbak, ezt koveti a szervezett, majd a reprodukald. Mindharom f6
orientacié gyengiil a mérések alkalmaval (Gomory, 2006a, 2008, 2008a).

Az orientaciok kapott sorrendje egészében megnyugtaté eredmény, mert
a mélyrehatold orientdcionak a legmagasabb az értéke, ami a megértésre
torekvést, a nagy Osszefliggések megragadasat €s a tantargy irdnti érdekld-
dést tartalmazza. A mésodik helyen all a szervezett orientacio, amely a jo
munkaszervezést, a tokéletességre torekvést és a sikerorientaciot foglalja
magaba, amely szintén pozitivan segiti eld a tanulas sikerességét. A harma-
dik a reprodukal¢ tanulasi orientacid, melyre jellemz6 a mechanikus tanulas,
a tényekre koncentralas €s a lemaradastol valo félelem. A miénkhez hasonlo
eredményre jutott Péter-Szarka (2007) is.

4.4. A tanulasi orientacios kérdoiv osszetevoinek rangsora a ,,normal”
és a ,,valogatott” osztalyokban

A 6. tablazatot attanulmanyozva a kovetkezok allapithatok meg. A ,,normal”
osztalyokban az elsé méréshez képest az alabbi elemek rangsorban elfoglalt
helye modosult: a holista, az intrinsic, a kudarckeriilo, a sikerorientalt, a
lelkiismeretes €s az instrumentalis kategoriaé. A ,,valogatott” osztalyokban
pedig a holista, az intrinsic, a mechanikus tanulés, a lelkiismeretes €s az
instrumentalis kategdriaé. A holista elem — a nagy 6sszefliggések megraga-
dasa — mindkét osztalytipusban er6sddott a mérések alkalmaval. Ez kedve-
zOnek mondhato, hiszen a tanulok arra torekszenek, hogy a dolgokat 6ssze-
fliggéseikben lassak, igy gyorsan tudnak kovetkeztetéseket is levonni. Az
instrumentalis kategéria pozicidja szintén er6sodott a harmadik mérésre
mindkét osztalytipusban. Az instrumentalis kategoria er6s6dése negativum,
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mivel azt jelzi, hogy a tanuldk csak a bizonyitvanyért, vagy kiilsé nyomasra
tanulnak. A lelkiismeretes elem rangsorban elfoglalt helye gyengiilt a méré-
sek alkalmaval, de tovéabbra is az ¢lbolyban maradt. Ez azt jelzi, hogy a ta-
nuldknak fontos a siker. A kudarckeriil6 elem gyengiilése a ,,normal” oszta-
lyokban jonak mondhat6, mivel ez azt jelzi, hogy a tanulok kevésbé félnek a
lemaradastol, a masiknal rosszabb teljesitménytol.

6. tablazat. A tanuldsi orientacids kérdoiv tiz Osszetevdjének rangsorban
elfoglalt helye a ,,normal”, illetve a ,,valogatott” osztalyokban

Orientacids elemek Normal osztalyok Vilogatott osztalyok
1. EEE 1. PR
meérés mérés

Megértésre torekveés 4 5* 4* 4 4 4

Holista 5 3* 1* 5 3* 1*

Intrinsic 3 4* 5* 3 5* 5

Mechanikus tanulas 7 7 7 8 8 o*

Szerialista 6 6 6 6 6 6

Kudarckeriilo 8 8 10 |7 7 7

Jo munkaszervezés 2 2 2 2 2 2

Sikerorientalt 10 10 o* 10 10 10

Lelkiismeretes 1 1 3* 1 1 3*

Instrumentalis 9 9 8* 9 9 8*

Megjegyzések: *-gal jeloltiik, ha az el6z6 méréshez képest valtozott a pozicio.
A ,,valogatott” osztalyokban Balogh (2004) végezte a mérést.

Osszegezve azt mondhatjuk, hogy mindkét osztalytipusban és mindha-
rom mérés alkalmaval a rangsor elején foglal helyet a mélyrehat6 elem, azaz
a megeértésre torekvés (4.,4.; 5.,4.; 4.,4.) és a holista, azaz a nagy Osszefiig-
gések megragadasa (5.,5.; 3.,3.; 1.,1.). Ez kival6 eredmény, mivel azt mutat-
ja, hogy a vizsgalt tanulok elsésorban hatékony egyéni informacidfeldolgo-
zasi modszereket hasznélnak.

A reprodukalo elem (7., 8., 7., 8., 7., 9.) gyenge helyezése és alacsony
értéke is azt jelzi, hogy ezek a tanulok elsdsorban értelemszertien tanulnak.

A szerialista elem, amely a tényekre, részletekre koncentralast jelenti a
hatodik helyen all a rangsorban mindkét osztalytipusban. Ez azt mutatja,
hogy a gyerekek a tanulas sordn figyelmet forditanak a részletekre is, de az
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Osszefliggések megragadasanak és a megértésnek jelentGsebb szerepet tulaj-
donitanak.

A szervezett elem masodik helye mindkét osztalytipusban azt jelzi, hogy a
vizsgalt tanuldk az eldzoekkel egyiitt kedvezden alakitjak az egyéni tanulés
szervezési elemeit is.

A lelkiismeretes (1.,1, 1.1, 3.,3,) és az intrinsic 0Osszetevonek (3.,3,
4.,5.,5.,5.,) sokkal kedvezdbb a rangsorban elfoglalt helye, mint a kudarcke-
rild ( 8.,7, 8.,7.,10.,7.) illetve az instrumentalis elemnek (9.,9.,9.,9., 8.,8.,).
A sikerorientalt komponens (10.,10., 10.,10., 9.,10.) a rangsor végén talalha-
to, amely negativum, mivel ez a magyar iskolarendszer teljesitményértékelé-
si problémait jelzi. A miénkhez hasonlé eredményeket kapott Balogh
(2004b) vizsgalataban, amikor az Arany Janos Tehetséggondozd Programba
bevalogatott tanuloknal a tanulési orientacio Gsszetevdit vizsgalta.

Tehat a harom f6 orientdcion (mélyrehatolo, reprodukalo, szervezett) beliili
elemek struktaraja is megvaltozik a fejlesztés soran. A ,,normal” osztalyok-
ban az elsé és a harmadik mérés kozott hat elem pozicidja valtozott, a ,,va-
logatott” osztdlyokban pedig 6t elemé, Osszességében a mélyrehatold és
szervezett orientacid erdsddését mutatva. Ugyanakkor megallapithato, hogy
a ,,valogatott” osztalyokban tanuldk az egész vizsgalt periodusban hatéko-
nyabb tanulasi stratégidkat alkalmaznak tanuldsuk soran, mint a ,,normal”
osztalyban tanulok. Ezt jelzi az a megallapitasunk, hogy a mélyrehatolo ori-
entacid mindhdrom eleménél (megértésre torekvés, holista, intrinsic) és a
szervezett orientacio két komponensénél (jo munkaszervezés és lelkiismere-
tes) a ,,valogatott” osztalyokban tanuloknal mindharom mérés esetén maga-
sabbak az értékek, mint a ,,normal” osztalyokban. A valtozas - a holista ki-
vételével - a mérések alkalmaval csokkenést mutat. A kapott eredményeink
azt mutatjak, hogy a ,,valogatott” osztalyokban tanulok inkabb mélyrehatold
modon tanulnak, azaz feldolgozzdk az anyagot és elgondolkodnak rajta.
Osszefiiggéseket keresnek, sajat példakat hoznak. Emiatt a szdveget atalakit-
jak, esetleg 0j logikai rendet talalnak.

A kisérletek azt bizonyitjak, hogy a tehetségesek a hatdsosabb tanulési stra-
tégiakat spontanul is alkalmazzak. Ez az egyik oka jobb teljesitményiiknek
(Scruggs, Mastropieri, Monson ¢s Jorgensen, 1985, Scruggs és Mastropieri,
1985).
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4.5. Kiegészité — instrumentalis — kategoria vizsgalata

A Kozéki-Entwistle-féle tanulasi orientacios kérdéivben tizedikként szere-
pel egy kiegészitdé kategdria, az instrumentalis, amely csak a bizonyitva-
nyért, a jo jegyért valo tanulast jeleni. Az instrumentalis kategoriat elemezve
statisztikailag azt kaptuk, hogy az idé és az osztdalytipus hatasa szignifikans
(p = 0,000), mig az interakcio nem az (p = 0,926) (37. abra). A hatasok l¢-
nyege: a ,,normal” osztilyok egyenletesen magasabb értékeket mutatnak, az
atlagok az idével csokkennek (masodik mérés), majd emelkednek (harmadik
mérés). A valtozasok lefutasa kozott nincs kimutathat6 kiilonbség.
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Osztalytipus
normal

vélogatott
19—

18—

174

Instrumentalis kategéria értéke

16—

5. osztély eleje 5. osztély vége 8. osztély vége

Idé

37. dbra. Az instrumentalis kategoria értéke.

Az alabbi fobb jellemzoket talaltuk:

a) Az instrumentalis elem értéke a ,,normal” osztalyokban tanuloknal
magasabb mindharom mérés alkalmaval, mint a ,,valogatott” oszta-
lyokban. Ennek hatterében az allhat, hogy a ,,normal” osztalyokban a
tanulok inkabb tanulnak csak a bizonyitvanyért, jo jegyért vagy kiilsé
nyomasra, mint a ,,valogatott” osztalyokban.
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b) Mindkét osztalytipusban csokkennek ezek az értékek 6todik osztaly
végére, majd nyolcadik osztaly végére kis mértékii emelkedés figyel-
heté meg (ez az elem is kivételnek szamit, lasd a sikerorientalt kom-
ponensnél leirtakat). A novekedés oka lehet, hogy - a tovabbtanulas
miatt - nyolcadik osztaly végére a gyerekeknek szamit, hogy jo je-
gytk legyen. Péter-Szarka (2007) az instrumentalis orientacid alaku-
lasdban szintén azt taldlta, hogy nem linedris a valtozas, mert az 6to-
dik osztalyos érték hatodik osztalyra csokken, majd nyolcadikra is-
mét felerdsodik. A szerzd az ismételt mérésekkel dolgozo6 statisztikai
eljarast (Repeated measures) hasznalta, amely ramutatott arra, hogy
nincs szignifikdns valtozas ebben a mutatdban. A valtozas iranyat
kvadratikusnak taldlta, ami azt jelenti, hogy 6t6dikrdl hatodikra eny-
he csokkenés tapasztalhato, nyolcadikra viszont Gjra feler6sodik az
instrumentalis orientacio.

Az instrumentdlis tanulési orientdcid a ,,normal” osztalyokban jelentdsebb
szerepet tolt be a didkok tanuldsaban, mint a ,,valogatott”osztalyokban. Ezt
jelzi az az adatsor, amely szerint az instrumentélis elem értéke a ,,normal”
osztalyokban tanuloknal magasabb mindhdrom mérés alkalméval, mint a
,»valogatott” osztalyokba jar6 tarsaiké.

4.6. Osszegzés

- Osszegezve a tanuldsi orientacional elvégzett vizsgalataink eredményeit
megallapithato, hogy a ,,valogatott” osztalyokban tanulok az egész vizsgalt
peridodusban hatékonyabb tanulasi stratégidkat alkalmaznak tanulasuk soran,
mint a ,,normal” osztalyban tanulok. Ugyanis a tiz komponens koziil hétnél,
azaz a megértésre torekvés, a holista, az intrinsic, a szerialista, a kudarckerti-
16, a j6 munkaszervezés és lelkiismeretes 0sszetevoknél, a ,,valogatott” osz-
talyokban tanuloknal magasabb értékek figyelhet6k meg 6todik osztaly ele-
jén, 6todik osztaly végén és nyolcadik osztaly végén, mint a ,,normal” oszta-
lyokban. A kapott eredményeink azt mutatjak, hogy a ,,valogatott” oszta-
lyokban tanulék mélyrehatold6 moédon tanulnak. Ezen kiviil a kisérletek
(Scruggs, Mastropieri, Monson és Jorgensen, 1985, Scruggs és Mastropieri,
1985) is a kapott eredményeinket timasztjak ald, mivel azt bizonyitjak, hogy
a tehetségesek a hatasosabb tanulasi stratégidkat spontanul is alkalmazzak,
ez az egyik oka jobb teljesitményiiknek. A valtozas az id6 mulasaval csok-
kenést jelez. Kivételt képez a holista komponens, amely a ,,valogatott” osz-
talyokban szinte nem is valtozik a harom mérés alkalméval, a ,,normal” osz-
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talyokban pedig ezen 0sszetevo értéke kis mértékben csokken az elsd6 — ma-
sodik mérés kozott, mig a masodik — harmadik kozott stagnal. A fennmara-
d6 harom komponensnél (mechanikus tanulas, sikerorientalt, instrumentalis)
a ,,normal” osztalyokban tanuloknal allapitottunk meg magasabb értékeket
az els6, a masodik és a harmadik mérés alkalmaval is, mint a ,,valogatott”
osztalyokban. Ezek az értékek jelentdsen csokkennek az 6tddik osztaly vé-
gére mindkét osztalytipusban. A mechanikus tanulésndl a ,,valogatott™ oszta-
lyokban tovabb folytatodik a csokkenés a nyolcadik osztaly végére, mig a
,hormal” osztalyokban szinte nem torténik valtozas a két utolsé mérés al-
kalméval (6todik osztily vége, nyolcadik osztily vége). A sikerorientalt
komponens ¢és az instrumentalis kategéria kivételnek szamit, mivel ezen két
Osszetevo értéke, ahogy kordbban is emlitettem, masodik mérésre jelentdsen
csokken, azonban harmadik mérésre kis mértékii emelkedés lathato.

- A harom {6 orientaciot (mélyrehatold, reprodukdlo, szervezett) megvizs-
galva azt talaltuk, hogy az értékesebb, hatékonyabb tanulédsi orientdciok
(mélyrehatolo, szervezett) értékei a ,,valogatott” osztalyokban magasabbak
mindharom mérés alkalmaval, mint a ,,normal” osztalyokban. A reprodukal6
orientacio értéke viszont a ,,normal” osztilyokban tanuloknal magasabb a
vizsgalt harom mérés alkalmaval, mint a ,,valogatott” osztalyokban. Az ér-
tékeket illetden mindkét osztalytipusnal csokkenés kovetkezik be az idével.
A tanulési orientacid harom f6 elemének (mélyrehatolo, reprodukald, szer-
vezett) szerepe osztalytipustol fliggetleniil nem valtozott a tanulok informa-
cio-feldolgozasaban 6todik osztalytol nyolcadikig. Ez azt jelenti, hogy a
harom f6 orientacié sorrendje nem valtozott meg a vizsgalt idészakban. Ezt
azzal er0sithetjiik meg, hogy a mélyrehatold orientacio értékei a legmaga-
sabbak, ezt koveti a szervezett, majd a reprodukald orientacid. A sorrend
otodik osztaly elején, otodik osztaly végén és nyolcadik osztily végén a
»hormal” és a ,,valogatott” osztalyokban is ugyanaz. Meg kell emliteni, hogy
mindharom f6 orientaci6 gyengiil a mérések alkalmaval.

- Az orientacios elemek rangsorban elfoglalt helyének az elsé — harmadik
mérés kozotti valtozasat a 7. tablazatban szemléltetjiik.

Osztalytipus
Orientacios elemek »Normal” » Valogatott”
Holista Er6sodott (5=>1) Er6sodott (5=>1)
Intrinsic Gyengiilt (3=>5) Gyengiilt (3=>5)
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Mechanikus tanulas Gyengiilt (8§ =>9)
Kudarckeriilé Gyengiilt (8 =>10)
Sikerorientalt Er6sodott (10 =>9)
Lelkiismeretes Gyengiilt (1 =>3) Gyengiilt (1 =>3)
Instrumentalis Er6sodott (9 =>8) Er6sodott (9 =>8)

7. tablazat. Az orientacids elemek rangsorban elfoglalt helyének valtozéasa az
elsd — harmadik mérés kozott.

A hérom {6 orientacion (mélyrehatold, reprodukalo, szervezett) beliili ele-
mek struktirdja is megvaltozott a fejlesztés soran. Ahogy a 7. tablazatbol
lathatd a ,,normal” osztalyokban hat elem - holista, intrinsic, kudarckeriild,
sikerorientalt, lelkiismeretes, instrumentalis — rangsorban elfoglalt helye
valtozott a harmadik mérésre az els0 méréshez képest. A hat elem koziil
harom (holista, sikerorientalt, instrumentalis) er6sddése figyelhetd meg, mig
a masik harom elem (intrinsic, kudarckeriild, lelkiismeretes) gyengiil. Ezzel
szemben a ,,valogatott” osztalyokban 6t elem helye valtozott a rangsorban a
harmadik mérésre. A holista és az instrumentalis elem pozicidja er6sodott,
mig az intrinsic, a mechanikus tanulés és a lelkiismeretes Osszetevd gyengiil
a harmadik mérésre. Osztalytipustol fliggetleniil a holista és az instrumenta-
lis elem er6s0dott a harmadik mérésre, mig az intrinsic és a lelkiismeretes
elem gyengiilt. A ,,normal” osztalyokban az elsd és a harmadik mérés kozott
elemében, Gsszességében a mélyrehatold és szervezett orientacio erésodését
mutatva.

Tovabbi megallapitasunk, hogy az értékes elemek (megértésre torekvés,
holista, intrinsic, j0 munkaszervezés, lelkiismeretes) a rangsor elején foglal-
nak helyet mindkét osztalytipusban az els6 és a harmadik mérés alkalmaval
is.

- Az instrumentalis tanuldsi orientacid a ,,normal” osztalyokban jelentdsebb
szerepet tolt be a didkok tanuldsédban, mint a ,,valogatott osztalyokban”. Az
instrumentalis elem értéke a ,,normal” osztidlyokban tanuldokndl magasabb
6todik osztaly elején, 6tddik osztaly végén és nyolcadik osztaly végén, mint
a ,,valogatott” osztalyokban. Ez azt jelzi, hogy a ,,normal” osztalyok tanuldi
jobban tanulnak csak a bizonyitvanyért, a jo jegyért vagy kiils6 nyomasra,
mint a ,,valogatott” osztalyok tanuli.

5. A szorongasi mutaték valtozasai a vizsgalatban
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Ebben a részben eldszor a szorongés elméleti hatterérdl lesz szo roviden,
majd bemutatjuk az a szorongdsi mutatok valtozasat dsszességében a ,,nor-
mal” és a ,,valogatott” osztadlyokban. Ezt kdvetden szemiigyre vessziik az
aggodalom Osszetevé alakulasat a ,,normal” és a ,,valogatott” osztalyokban.
Végiil megvizsgaljuk az emocionalis izgalom Osszetevo értékének valtozasat
a kétféle osztalytipusban.

5.1. A szorongas altalanos kérdései

Ismeretes tény, hogy az emociondlis faktorok befolyasoljék a teljesitményt.
A versenyzOk eredményére nagy hatassal / kihatassal lehet, hogy milyen az
érzelmi allapotuk a megmérettetésiikon (pl.: a sport- vagy matematikai ver-
senyen). Sokszor hallunk arrdl, hogy a vizsgaizgalom befolyésolta a vizsga-
z6 tudasat. Gyakran talalkozhatunk olyan esettel, hogy a vizsgdz6 annyira
izgult, hogy mindent elfelejtett. Ennek ellenkezdje is el6fordul, a vizsgazod
sokkal eredményesebben oldotta meg a feladatot, mint ahogy azt remélte. A
vizsga egyesek szamara kellemes élmény, mig masokat beteggé tesz a sza-
monkérések sora.

Az ellentétes hatas oka abban keresendd, hogy a kiillonb6zé mértékll izga-
lom masképp hat a teljesitményre. Azonos helyzet-, vizsgaszituacié nem
jelent azonos mértékii izgalmat a kiilonb6z6 egyének szdmara. Minden sze-
mély kisebb vagy nagyobb szorongéssal var egy vizsgat vagy versenyt az
elozoekben szerzett tapasztalataitol, sikereitol, sikertelenségétdl figgden.
Nemcsak vizsgahelyzetben, verseny idején lényeges az érzelmek hatasa,
hanem a tanulds soran is. Az érzelmeknek motivald, energiamozg6sitd hata-
suk van. A munka, a tanulds sokszor farasztd idészakdban sziikség van arra
a lenditd erdére, amit az emocionalitds jelent az ember szamdara (Forrai,
1968). Az iskolai életben sem szabad lemondanunk errdl az energiaforrasrol,
ha eredményt akarunk elérni. Az érzelmek pozitiv vagy negativ volta nem
elhanyagolhato tény, ha egészséges embereket akarunk nevelni az iskolaban.
,»Az irodalom szorongéssal (anxiety) jeloli a vizsga, a beszamolo, a na-
gyobb teljesitményt kivand vagy hangstlyozd feladathelyzetet jellemzd,
nagyon Osszetett, komplex izgalmi, emociondlis allapotot” (Forrai, 1968,
9.0). Egy masik meghatirozas szerint a szorongds ,,nem kotddik specidlis
helyzethez vagy targyhoz, altalaban diffuz és hullimzo, s nincs elkeriilési
tendencia. A személy fenyegetettnek érzi magat, de nem képes pontosan
azonositani, hogy mi vagy ki fenyegeti” (Faludi, 1988, 11.0.). A szorongas
meglehetdsen kellemetlen érzés, amely a veszélyekre figyelmeztet, van egy-
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fajta felszolito jellege, mégpedig a lekiizdésre biztatdo 0sztonzés. Minden 1j,
ismeretlen az Gjdonsag erejével hat, ugyanakkor magaban rejti a kaland él-
vezetét és a kockazat 6oromét és a szorongast is (Riemann, 1998). Abban az
esetben, ha az egyén fenyegetve érzi magat, fél az ismeretlentdl, az altalanos
izgalmi szintje megnd, még a legegyszeriibb feladatok is nehéznek tlinhet-
nek szdmara, és emiatt a képességei alatt teljesit. Tobb kutatas bebizonyitot-
ta, hogy a szorongas ¢és az iskolai teljesitmény Osszefiigg egymassal. A szo-
rongasgdrbe forditott U alakot mutat a teljesitménnyel. Ez azt jelenti, hogy

sem a nagyon magas, sem a nagyon alacsony szorongasérték nem kedvez a

jo teljesitménynek. Magas szorongasszint esetén a tanuld figyelme szétszort-

ta valik, a koncentracioban zavar tamad és csokken a teljesitmény. Viszont,
ha nagyon alacsony (védekez6 magatartasként jelentkezik), akkor az elkerii-

16, nem megkiizd6 viselkedés jellemzd, és azt jelenti, hogy a gyermek sza-

mara nem fontosak az iskola elvarasai.

A feladat nehézségétdl és az elvégzendo feladat ,,tétjétol” fiigg, hogy milyen

mértekll szorongés a ,,legmegfelelobb” a hatékony munkavégzéshez. Nehéz

feladat esetén - amely dnmagaban is emeli a szorongasszintet - nem kedve-
z0, ha az egyén alapvetden is erdsen szorongd. Az ego-involtvalt helyzet —
amikor egy feladatnak komoly tétje van a tanuld szamara - szintén a kevésbé
szorongo tanuld szamara ,,biztositja” inkabb a jo teljesitményt és ellenkez6-
leg hat az erdsen szorongora (Bota, 2004). Alacsony én-involvaltsag esetén,
amikor is egy esetleges kudarcnak nincs komoly kdvetkezménye a tanulora
nézve, a szorongas kevéssé vagy egyaltalan nem hat a teljesitményre, sot

olykor serkentdleg is hathat (Kulcsar, 1982).

Nemes (1974) foglalta 6ssze a teljesitményszorongas két £ tipusat.

o Facilitalo szorongas, mely a teljesitmény javulasat segiti eld azaltal, hogy
a tanul6t a feladatra orientélja.

e Debilizalo szorongas, amely csokkenti a teljesitményt, mivel a tanuld
irrelevans szempontokra figyel feladathelyzetben, példaul 6nmagara, a
sikertelenségre, de nem a megoldandé feladatra.

Mas kutatasok a vizsgaszorongas kognitiv és emocionalis Osszetevdit kiilo-

nitették el (Sipos €s mtsai 1988). A teljesitmény értékelésével €s olyan kog-

nitiv folyamatokkal kapcsolatos az aggodalomkomponens, amely a vizsgan
vald szereplés kovetkezményeire vonatkozik és teljesitménycsokkentd hata-
st

Ahogy azt fentebb is olvashatjuk, majdnem minden személy atél bizonyos

mértékli szorongast élete soran, amely kornyezetétdl, személyiségétdl és

biologiai alkatatol fiigg. A koros szorongéds a teljesitOképesség romlasat
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eredményezi. A korosan szorongd egyén kiilonb6z6 nehézségeket él at pél-
daul a munkdgjaban, tarsadalmi életében, hazassagaban, stb. A normalisan
szorongdk jol megfelelnek az élet kiilonbozo teriiletein. Példaul a kornye-
zetvaltozas vagy a nyaralds a normal szorongok javara valik, viszont a koéro-
san szorongoknal nem segit. A normal és a koros szorongas kozott 1étezik
atmenet. Az ide tartozok koziil kevesen mutatnak olyan inadekvat reakcio-
kat, amelyek megfelelnének a szorongdsos megbetegedéseknek. Néha a szo-
rongasos zavarok analog tlinetei megtaldlhatdak, de ezek normalisnak te-
kinthetdek, mivel jol koriilhatarolt helyzetek reakcidinak felelnek meg. Erre
példaként emlitheté a tanulmanyait kezd6é egyetemista, akinek alkalmazkod-
nia kell a megvaltozott élettérhez, a beilleszkedési folyamatban gyakran szo-
rongasra utald tiinetek — almatlansag, emésztési zavarok - fordulnak el6.
Romlik a teljesitmény is. Altaldban ez atmeneti, és varhat6, hogy a tanuld
gyorsan alkalmazkodik a megvaltozott koriilményekhez (Faludi, 1988).

A szorongésnak két tipusa van: az allapotszeri és a vonasszerli szorongés.
Az éllapotszer(i szorongas nevét onnan kapta, hogy az ilyen szorongés at-
meneti allapot. Egy adott szitudcidban jon 1étre, s annak elmuldsdval meg-
szlinik (pl.: felelés, dolgozatiras, vagy vizsga el6tt). Ez a szorongasfajta nem
feltétleniil kéaros, s6t bizonyos mértékben egyenesen jotékony hatisa van a
tanulasra nézve. Erre példaként hozhaté az az eset, hogy amikor a tanul6t
nem izgatja, hogy milyen érdemjegyet kap a feleletére, nem is fog késziilni,
¢s ennek a késdbbiekben sulyos kovetkezményei lehetnek. A vonésszerii
szorongas a személy allandosult, személyiségvonasként rogziilt szorongasi
hajlama. Erre a szorongasfajtara példa a gyermek azon igénye, hogy ne szid-
jak meg a sziilei, ne valljon szégyent a tarsai el6tt. ,,A magas szintli vonas-
szerll szorongas erds motivaltsaggal és nagy teljesitményigénnyel jar egyiitt.
Extrém esetben azonban gatlo hatdsu lehet, fleg, ha a teljesitményigényt
nem a siker elérése, hanem a kudarc elkertilése vezérli” (Toth, 2000, 246.0).
A szorongas tehat egyfajta jelzés minden tanuld szdmara, annak a kozvetité-
se, hogy valami rossz fog torténni vele, hacsak nem tesz ellene. Ennek ko-
vetkeztében a magas és az alacsony teljesitményszorongassal rendelkezé
tanuloknak is megndvekszik az 4ltaldnos izgalmi szintjiik, ugyanakkor a
megnovekedett izgalmi szint nagysagara, tartossagara és értelmezésére néz-
ve jelentds a kiilonbség kozottiik (Toth, 2000).

5.2. A szorongasi mutatok valtozasa osszességében a ,,normal” és a ,,va-
logatott” osztalyokban
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TAI-H kérddiv segitségével harom idopontban (6tddik osztaly elején és vé-
gén, valamint a nyolcadik osztaly végén) mértiik a tanuldk szamonkérési
helyzetben tanusitott szorongasat altalaban, valamint a vizsgaszorongast
alkot6 két osszetevo (aggodalom, emocionalis izgalom Osszetevo) tekinteté-
ben. Azt vizsgaltuk, hogy hogyan valtozik a szorongasi mutatok értéke az
1d6 fiiggvényében. Elemeztiik, hogy a valtozasnak van—e koze ahhoz, hogy a
gyerekek ,,normdl” vagy ,,vdlogatott” osztdlyokba jarnak. A felhasznalt sta-
tisztikai eljarés a varianciaanalizis, ahol a fliggd valtozo a TAI-H kérdoiv két
komponense, a fiiggetlen valtozok pedig az osztdlytipus és az idé. Az eldbbi
fliggetlen valtoz6 személyek kozotti, az utobbi személyen beliili faktor.

A szorongés Osszesnél a statisztikai elemzés alapjan azt mondhatjuk, hogy a
fiiggetlen valtozok koziil sem az idé (p = 0,792), sem az osztalytipus (p =
0,668) hatasa nem szignifikans, és az interakcio sem az (p = 0,146). Tehat a
szorongas az idével nem valtozik, és nincs eltérés a két osztalytipus (,,nor-
mal”, ,,valogatott”) kozott sem. EbbdOl kovetkezéen a tanuldk szorongési
mutatdinak valtozdsa Osszességében hasonld tendencidkat mutat, ezéltal
azok osztalytipustol fliggetlenek.

5.3. Az aggodalom oOsszetevé valtozasa a ,,normal” és a ,,valogatott” osz-
talyokban

Az aggodalom értéket — a 38. abran szemléltetjitk a valtozast - elemezve
megallapithatjuk, hogy a fiiggetlen valtozok koziil az idé szignifikans (p =
0,005). Szignifikans tovabba az osztalytipus (p = 0,013), és az interakcio is
(p = 0,047).

A szorongas aggodalom eleme a ,,normal” osztalyokban a vizsgalt periddus-
ban (6tddik - nyolcadik) magasabb, mint a ,,valogatott” osztalyokban.

Az 1d6 és az osztalytipus interakcidjanak szignifikancidja azt jelenti, hogy a
»hormal” és a ,,valogatott” osztadlyokban a mérések alkalmaval nem ugyan-
ugy valtozik az aggodalom értéke. A csokkenés a ,,normal” osztalyokban
meredekebb az elsé - masodik mérés alkalmaval, majd a masodik — harma-
dik mérés kozotti emelkedés a ,,valogatott” osztalyokban szembet{in6bb.
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13,6 Osztalytipus
normal
vélogatott

13,4

13,2

13—

12,8

12,6

Aggodalom 6sszetevo értéke

12,4—

12,2

5. osztaly eleje 5. osztaly vége 8. osztaly vége

Idé

38. abra. Az aggodalom komponens értékének valtozasa a kétféle osztalyti-
pusban.
Az alabbi fobb jellemzoket talaltuk:

a) A ,,normal” osztalyokban magasabb az aggodalom értéke a harom
mérés alkalmaval, mint a ,,valogatott” osztalyokban. Ennek oka va-
l6szinlileg abban keresendd, hogy a ,,valogatott” osztalyok tanuldi
jobb kvalitasokkal rendelkeznek, jobb alapokrdl indulnak, igy ke-
vésbé okoz szamukra gondot a tanuléssal 6sszefiiggd kovetelmények
teljesitése. Kevesebb a félelem, nincs rettegés.
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b) Mindkét osztalytipusban az elsé - masodik mérés alkalmaval csok-
kennek az aggodalom komponens értékei, a ,,normal” osztalyokban
jelentésebben (Gomory, 2006, 2007). Az 6tédik osztaly elején a ma-
gas aggodalomérték egyik oka az lehet, hogy a gyerekek még nem
ismerik a pedagdégusokat, nem tudjak, hogy mit kovetelnek toliik a
tandrok, ezért sokkal jobban aggddnak a teljesitményiik miatt. Az
6todik osztaly végén mar ismerds a kozeg, igy felszabadultan tudnak
dolgozni az 6rdkon. A homogénebb Gsszetételii ,,valogatott” oszta-
lyok tanuldinak ismeretanyaga az 6todik osztalyba lépéskor bizto-
sabb, teljesitményiik irdnti nyugtalansaguk kisebb, az aggodalmuk
csokkenése kevéssé latvanyos. A ,,normal” osztalyok didkjai a kove-
telményszint ismeretében atértékelik tudasukat, ismereteik gyarapita-
saval vagy helyzetiik tudomasul vételével latvanyosan csokkentik
aggalyaikat.

€) A masodik - harmadik mérés k6z6tt a ,,normal” osztalyokban kismér-
tékli emelkedés lathato, mig a ,,valogatott” osztalyokban jelent6sebb
az emelkedés, amely még igy is alatta marad a ,,normal” osztalyok
adatanak.

A ,,valogatott” osztalyokban nyolcadik osztaly végére jelentés aggoda-
lomszint emelkedés tapasztalhato (Balogh, 2004). Az emelkedés hatte-
rében az 4llhat, hogy ebben az osztalytipusban a gyerekek nagyon ag-
godnak a teljesitményiik miatt, ami  kimondva — kimondatlanul jelento-
sen befolyésolja a tovabbtanulasi esélyeiket.

5.4. Az emocionalis izgalom 0sszetevo értékének valtozasa a ,,normal”
és a ,,valogatott” osztalyokban

Az emociondlis izgalom értékét statisztikailag elemezve megallapithatjuk,
hogy az idé hatasa szignifikans (p = 0,008), az osztalytipusé szignifikans (p
= 0,000), azonban interakcio nincs kozottik (p = 0,496) (39. abra). A hata-
sok lényege: az atlagok az id6vel csokkennek, és a ,,valogatott” osztalyok
egyenletesen magasabb értékeket mutatnak.

Mint ahogy a 39. dbran is lathato a ,,valogatott” osztalyokban ezen Osszetevd
értéke a vizsgalt harom mérés alkalmaval magasabb, mint a ,,normal” oszta-
lyokban.
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18— Osztalytipus
normal

vélogatott

17—

16—

15—

Emocionalis izgalom 6sszetevo értéke

5. osztély eleje 5. osztély vége 8. osztély vége

Idé

39. abra. Az emocionalis izgalom Osszetevo értéke.
Az alabbi fobb jellemzoket talaltuk:

a) A ,valogatott” osztalyban tanulok jobban izgulnak az 6rakon, mint a
,hormal” osztalyok didkjai, mivel ezeknél a tanuloknal erds a jo tel-
jesitményre torekvés, az osztalyban egyik tanuld sem akar lemaradni
a tarsaktol.

b) A csokkenés oka az lehet, hogy az id6 mulasaval mindkét osztalyti-
pusban megszokjak a gyerekek a pedagogusokat, az orai 1égkort, el-
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fogadjak vagy beletorodnek a hierarchiaban elfoglalt helyiikbe, és

ezért kevésbé izgulnak (Gomory, 2006, 2007).
Az iskolai teljesitmény és a szorongas kapcsolatara vonatkozdan kevés —
nemzetkdzi €s hazai - vizsgalatrol tudok. Fontosnak érzem megemliteni,
hogy Bota (2004) szintén vizsgalta az iskolai szorongast az Arany Janos
Tehetséggondoz6 Programban tanuld gyerekek nulladik évfolyaman
(2001/2002, ¢és 2002/2003-as oktatasi évben). A szerzd a két almintat egye-
sitette, mivel nem kapott szignifikans kiilonbséget a 2001-ben és 2002-ben
ugyanazon korosztallyal felvett eredményekben. Eredményei: a megbizhato-
sdgi egylitthatd az emocionalis izgalom alskalaban (0,8865) és a teljes szo-
rongas-mutatéban (0,8940) magasabb, mint az aggodalom alskalaban
(0,7215). Ezen kiviil a szerz6 fékomponens-analizist végzett abbol a célbdl,
hogy ellendrizze, hogy valdban létezik-e az elobb emlitett két alskala. A
szerz6 meglepd eredménye: csak egy erds fOkomponenst talalt, azonban
kettot vart volna, mivel standardizalt a teszt mutatéinak kiszamitasa. A
vizsgaszorongas kérdéive fokomponens—analizissel csak az emocionalis
izgalom alskalat adta. Varianciaanalizist hasznalva sajat eredményeinknél
azt tapasztaltunk, hogy a szorongas teszt mindkét Gsszetevot (aggodalom,
emocionalis izgalom) méri.

5.5. Osszegzés

- Osszegezve a szorongési mutatok valtozasait, azt mondhatjuk, hogy a szo-
rongas Osszes az 1d6 muldsaval valtozatlan, és nincs kiilonbség a ,,normal”
¢s a ,,valogatott” osztalyok kozott.

- A szorongas aggodalom eleme a ,,normal” osztalyokban magasabb mind-
harom mérés alkalmaval, mint a ,,valogatott” osztdlyokban. Ezen kiviil
mindkét osztalytipusban csokkenés lathato az els6 - masodik mérés alkal-
maval, amely a ,,normal” osztalyokban jelentdsebb. A masodik - harmadik
mérés kozott viszont a ,,valogatott” osztalyokban jelentdsebb aggodalom-
szint emelkedés figyelhetd meg, mig a ,,normal” osztalyokban ez kismérté-
kii.

- Az emocionalis izgalom Gsszetevo értéke 6todik osztaly elején, 6tddik osz-
taly végén és nyolcadik osztaly végén is magasabb a ,,valogatott” osztalyok-
ban, mint a ,,normal” osztdlyban. Azonban az id6 eldrehaladtaval mindkét
osztalytipusban csokken ez az érték.

- Osszehasonlitva a két dsszetevét megéllapithatjuk, hogy az aggodalom
komponens nyolcadik osztaly végére emelkedik mindkét osztalytipusban.
Az emelkedés mértékében azonban van kiilonbség, a ,,valogatott” oszta-
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lyokban jelentésebb, a ,,normal” osztalyokban kismértékii. Ezzel szemben az
emocionalis izgalom komponens értéke fokozatosan csokken a mérések
alkalmaval a ,,normal” és a ,,valogatott” osztalyokban egyarant.

6. Osszefiiggések az egyes tényezék kozott

Ebben a részben az altalanos intellektudlis képességek és a motivacio kozot-
ti 0sszefliggést, a tanulasi orientacid €s az altalanos intellektudlis képességek
kozotti kapcsolatot, az altaldnos intellektudlis képességek €és a szorongas
kozotti korrelaciot vessziik szemiigyre. Tovabba vizsgaljuk a tanulasi moti-
vacid €s a tanulasi orientacid kozotti Osszefiiggést, a tanulasi motivacio €s a
szorongas kozotti korrelaciot, valamint a tanulasi orientacid €s a szorongas
kozotti kapesolatot. A fejlesztd folyamatban ezek rendszerben fejlédnek, ezt
vizsgaljuk itt.

6.1. Az altalanos intellektualis képességek és a motivaciéo kozotti ossze-
fiiggés

Tobb tanulmény is foglalkozott az 4ltalanos intellektualis képességek és a
motivacio kozotti dsszefliggéssel. Az alabbiakban mi is megvizsgaljuk a
kapcsolat szorossagat az altalanos intellektualis képességek és a motivacio
f6 dimenzidi — kovetd, érdeklddd és teljesitd - kozott a ,,normal”, majd a
,»valogatott” osztalyokban.

A ,,normal” osztalyokban tanuloknal a harom mérés eredményeit megvizs-
galva nem talaltunk érdemi Osszefiiggést az altalanos intellektualis képessé-
gek és a harom f6 motivacios dimenzid kozott. A tdblazat adatai rendkiviil
gyenge korrelaciot mutatnak. Kovetkeztetésként mondhatjuk, hogy nincs
lényegi kapcsolat. A kapott eredményeket mutatja a 8. tablazat.

,»Normal” A motivacio f6 dimenzioéi

osztalyok

Altalinos Koveto Erdekléd Teljesité
intellektulis — — — — — — — — —
Képességek 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés

N=184 N=200 N=201 N=184 N=200 N=201 N=184 N=200 N=201

Korrelacios

egyiitthatd 0.108 -0.038 0.010 -0.004 0.000 0.111 0.056 0.039 0.097

értéke

Szignifikancia 0.146 0.594 0.892 0.962 0.998 0.117 0.447 0.581 0.169
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8. tablazat. Az altalanos intellektualis képesség €s a motivacié f6 dimenzioi
kozotti kapcesolat a ,,normal” osztalyokban.

A ,,vélogatott” osztalyokban is elemeztiik az altalanos intellektualis képes-
ségek €s a motivacié harom f6 dimenzidja kozotti Osszefiiggést. A ,,valoga-
tott” osztalyokban tanuloknal a harom mérés eredményeinek elemzése soran
szintén nem volt kimutathatd érdemi Gsszefiiggés. Az adatok itt is alacsony
korrelacios értéket jeleznek. Az elmondottakat szemlélteti a 9. tablazat.

,»Valogatott” A motivacié f6 dimenziéi
osztalyok
Altaldnos Koveté Erdeklédé Teljesité
intellektualis 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés
képességek N=295 N=301 N=300 N=295 N=301 N=300 N=295 N=301 N=300
Korrelacios
egyiitthato -0.069 -0.013 -0.010 -0.017 -0.015 -0.043 -0.109 -0.032 -0.097
értéke
Szignifikancia 0.237 0.823 0.868 0.777 0.796 0.456 0.062 0.586 0.094

9. tablazat. Az 4ltalanos intellektudlis képesség és a motivacié {6 dimenzioi
kozotti kapcsolat a ,,valogatott” osztalyokban.

Osszehasonlitva a ,,normal” és a ,valogatott” osztalyokban az altalanos in-
tellektualis képesség €és a motivacid harom f6 dimenzidja kozotti kapcsola-
tot, azt mondhatjuk, hogy egyik osztalytipusban sincs érdemi Osszefiiggés a
két tényez6 kozott. Ez azt jelenti, hogy a gyengébb képességli tanulo is lehet
erdsen motivalt a tanulasra és forditva, a jobb adottsdgokkal rendelkezd is
lehet kevésbé elkotelezett a tanulas irant.

Az sszehasonlitaskor tett megallapitasunkat abban az esetben is megfogal-
mazhatjuk, amikor a korrelacids Osszefliggést Osszesitetten vizsgaljuk. Lasd
a 10. tablazatot.

Teljes allo- A motivacié f6 dimenzioi
many
Altalénos Kovetd Erdeklédé Teljesité
intellektualis 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés
képességek N=479 N=501 N=501 N=479 N=501 N=501 N=479 N=501 N=501
Korrelacios
egyiitthato 0.053 -0.003 0.048 0.020 0.016 0.069 0.004 0.027 0.033
értéke
Szignifikancia 0.245 0.945 0.287 0.655 0.715 0.124 0.929 0.540 0.463

10. tablazat. Az altalanos intellektudlis képesség €s a motivacié harom fo
dimenziodja kozotti kapcsolat dsszesitetten.
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A gyakorlatban is az figyelheté meg, hogy az altalanos intellektualis képes-
ségek és a tanulasi motivacioé érdemben nem jar egyiitt. Sokszor tapasztalha-
td, hogy gyengébb képességli, de erdsen motivalt diak sokkal jobban teljesit
az iskoldban, mint az okos, de motivalatlan tanuld. Véleményiink szerint a
motivaltsag fontosabb szerepet jatszik az iskolai teljesitményben, mint az
altalanos intellektualis képesség, mert segitségével a kvalitasok kozotti kii-
16nbségek jelentds hanyadban lekiizdhetdek.

A kapott eredményeink teljesen egybecsengenek Balogh (2004c) eredmé-
nyeivel, aki szintén nem talalt érdemi Osszefiiggést az intelligencia és a mo-
tivacio kozott. Nincs érdemi Osszefiiggés az altalanos intellektualis képessé-
gek és a tanulasra motivaltsag kozott. Ennek hatterében az allhat, hogy ,.a
kevésbé jo képességli tanuld éppugy lehet tehat a tanuldsra erésen motivalt,
mint ahogy a kivalo képességli gyerek gyengén vagy egyaltalan nem moti-
valt” (Balogh, 2004c, 185.).

Péter-Szarka (2007) ugyancsak nem mutatott ki igazan jelentds dsszefliggést
e két tényezd kozott. Azonban a szerz megemliti, hogy az 6todik osztaly-
ban a kovetkezd két méréshez képest (hatodik és nyolcadik osztaly) elég
erds kapcsolat van a kovetd és teljesitd dimenzid, valamint az intelligencia
kozott. Ezt Péter-Szarka (2007) azzal magyardzza, hogy ,.ebben a fiatalabb
¢életkorban a kognitiv képességek erdsen kapcsolodnak az elvart teljesitmény
nyQjtasanak és a masokhoz vald tartozas sziikségletéhez” (Péter-Szarka,
2007, 116.0).

A tovabbiakban azt vizsgaljuk meg, hogy a tanulasi motivacionak az 0Sz-
talytipussal és az idével vald kapcsolatat arnyalja-e, ha azt is figyelembe
vessziik, ki, hogy teljesitett az elsé Raven teszt soran. Ez utdbbi valtozot a
mar korabban hasznalt harom fokozattal (gyenge (1,00), kozepes (2,00),
kivald (3,00)) kédoltuk (a tovabbiakban Raven3-ként hivatkozzuk). Kérdé-
stink tehat az, hogy a Raven3 interakcioba keriil-e az idével vagy az osztaly-
tipussal

A lelkiismeret motivumnal a statisztikai elemzés alapjan azt mondhatjuk,
hogy az idének (p = 0,000), a Raven3-nak (p = 0,016) van 6nmagaban szig-
nifikans hatasa (40. abra). A fenti szignifikanciak itt azt jelentik, hogy az
iddvel egyenletesen csokken a lelkiismeret motivum értéke, és a gyenge il-
letve kozepes csoport értékei egylitt haladnak, mig a kivalok szignifikansan
kisebb értékeket mutatnak.
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27— Raven3 csoport
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kivalé

26—

25—

Becsult margindlis atlagok

24—

®

5. osztaly eleje 5. osztaly vége 8. osztaly vége

Idé

40. abra. Becsiilt marginalis atlagok a lelkiismeret motivumnal.

Az alabbi fobb jellemzdket talaltuk:

a) A kivald csoportba tartozo tanulok atlagai mindharom mérés alkal-
maval kisebbek, mint a kdzepes és gyenge tanuldk atlagai. Ennek az
lehet az oka, hogy az értékelés a kivalo tanuloknak kevésbé 1ényeges,
mivel 6k e nélkiil is igyekeznek a legjobbat kihozni magukbdl. Meg-
feleld onértékeléssel rendelkeznek, és birjak a tandrok bizalmat is. A
masik két csoportban 1ényegében egyforma valtozas tapasztalhato.

b) Mindharom csoportban id6vel csokkend tendencia figyelhetdé meg a
lelkiismeret motivum értékénél. Hatterében az allhat, hogy a tamoga-
to, formativ visszajelzések helyett az értékelés O0sszegzd, mindsitd
formai keriilnek el6térbe az évek elérehaladtaval, azaz a pedagogu-
sok egyre inkabb hangstlyozzak a tanulok elért eredményeit.
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Osszegezve azt mondhatjuk, hogy a ,,normal” és a ,,valogatott” osztalyokban
is az alacsony korrelacios értékek miatt nem volt kimutathatd érdemi 0ssze-
fliggés a vizsgalt két tényezo kozott. A motivumok koziil a lelkiismeret mo-
tivum az egyetlen, ahol a Raven3-nak és az idének dnmagaban van szignifi-
kans hatasa. Azaz, amikor a tanulasi motivacidonak az osztdalytipussal és az
idovel valo kapcsolatat vizsgaltuk, figyelembe véve azt is, hogy ki, hogyan
teljesitett az els6 Raven teszt soran, a tiz motivacios elem koziil egyediil a
lelkiismeret motivumnal volt az idének és a Raven3-nak 6nmagaban szigni-
fikans hatasa, a tobbi elemnek nem. A t6bbi motivumot azért nem emlitet-
tik, mert azoknal a Raven3 nem Keriilt interakcidba sem az idovel sem az
osztalytipussal, és igy a kapott eredmények ugyanazok voltak, mint amiket
mar korabban ismertettiink.

6.2. A tanulasi orientacio valtozasai az altalanos intellektualis képessé-
gek szerint

A vizsgalatban résztvevd tanuldkat az altalanos intellektualis képességeik
szerint harom csoportba (kivalo, kdzepes, gyenge) soroltuk. A tovabbiakban
arra voltunk kivancsiak, hogy a kordbbi Osszefliggéseket, azaz a tanulasi
orientacionak az osztalytipussal és az idével valo kapcsolatat arnyalja-e, ha
azt is figyelembe vessziik, ki hogy teljesitett az elsé Raven teszt soran. Ez
utobbi valtozot a mar kordbban hasznalt harom fokozattal (gyenge (1,00),
kozepes (2,00), kivalo (3,00)) kodoltuk (a tovabbiakban Raven3-ként hivat-
kozzuk). Kérdésiink tehat az, hogy a Raven3 interakcioba keriil-e az iddvel
vagy az osztalytipussal

A megértésre torekvésnél a varianciaanalizis eredményeképp elmondhatjuk,
hogy az idé 6nmagaban szignifikans (p = 0,000) és az idd és a Raven3 inter-
akcidja szignifikans (p = 0,049) (41. dbra). Az id6 és a Raven3 interakcioja-
nak szignifikancidja itt azt jelenti, hogy az atlagok az id6vel csokkennek, és
az elsd illetve utols6é mérésnél a csoportok kozel azonos atlagokat mutatnak,
de a kozépsd mérésnél ezen atlagok Iényegesen eltérnek.
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41. ébra. Becsiilt marginalis atlagok a megértésre torekvésnél.

5. osztaly vége
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Az alabbi fobb jellemzoket talaltuk:
a) A kivalo csoportba tartozd gyerekeknél a masodik mérésre radikali-
san csokken a megértésre torekvés értéke. Ez Osszefiigghet azzal,

hogy 6todik osztaly végén mar kevésbé fontos szamukra, hogy értsék

is, amit tanulnak, mivel ettdl fiiggetleniil is képesek kivaloan teljesi-

teni az iskolaban. Az 6t6dik — nyolcadik kdzo6tt minimalis az apadas.

b) A kozepes és a gyenge csoportba tartozok kozel azonosan viselked-
nek. Otddikben minimalis a csokkenés, mert itt még igyekeznek meg

is érteni azt, amit tanulnak. Késobb a csokkenés radikalis.
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Az intrinsic elemnél a varianciaanalizis eredményeképp azt kaptuk, hogy az
ido onmagaban szignifikans (p = 0,000) és az ido és a Raven3 interakcioja
szignifikans (p = 0,012) (42. 4dbra). Az id6 és a Raven3 interakcidjanak szig-
nifikancidja itt azt jelenti, hogy az atalagok az idével csokkennek, és az els
illetve utolsd6 mérésnél a csoportok lényegében azonos atlagokat mutatnak,
de a ko6zEéps6 mérésnél ezen atlagok Iényegesen eltérnek.
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42. abra. Becsiilt marginalis atlagok az intrinsic elemnél.

Az alabbi fobb jellemzoket talaltuk:
a) Az els6 méréskor mindharom csoportban szinte ugyanannyi az int-
rinsic elem értéke, tehat az érdeklédés kezdetben fliggetlen az altala-
nos intellektualis képességektol.
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b) A kivalo csoportban tanuloknal hamarabb kezdddik a cs6kkenés. En-
nek hatterében az allhat, hogy a kivalo csoportba tartozok hamarabb
elvesztik az adott targy iranti érdeklddésiiket, és a lelkesedésiik a ta-
nulas irant hamarabb alabbhagy. Ez magyarazhat6 azzal, hogy a ki-
valo gyerekek érdeklddése hamarabb kiszélesedik az iskolan kiviili
torténések irant és ez az érdeklddést €s az iskolai helytallast jelento-
sen befolyasolja.

c) A gyengék fokozatosan és egyenletesen vesztik el érdeklodésiiket a
tantargy irant, amely a sikertelenségiikkel magyarazhato.

d) A kozepes képességliek nyolcadik végére szinte a kivaloakkal kertil-
nek ismét egy szintre. Ennek lehetséges oka, hogy e csoport tagjai is
fogékonyakka valnak az iskolan kiviili vilag kihivésaira.

A mechanikus tanulést statisztikailag elemezve azt latjuk, hogy az idd hatasa
szignifikans (p = 0,000) és a Raven3 onmagaban szignifikans (p = 0,018)
(43. abra). A fenti szignifikancidk itt azt jelentik, hogy az id6vel egyenlete-
sen csokken a mechanikus tanulds értéke, €s a gyenge illetve kdzepes cso-
port értékei egyiitt haladnak, mig a kivalok szignifikdnsan kisebb értékeket
mutatnak.

167



64— Raven3 csoport
gyenge
kozepes

62— kivalo
60 ®
58

56—

Becsilt marginalis atlagok

54—

52— ®

5. osztaly eleje 5. osztaly vége 8. osztaly vége

1d6é

43. abra. A becsiilt marginalis atlagok a mechanikus tanulasnal.

Az alabbi fobb jellemzoket taldltuk:

a) A kivalo csoport értékei alacsonyabbak mindharom mérés alkalma-
val, mint a masik két csoporté. Ez azt jelezheti, hogy a harom cso-
port koziil a kivalo tanulok tanulnak a legkevésbé mechanikusan a
vizsgalt iddszakban. Valoszinli, hogy a kivaloak csak azokat az ada-
tokat memorizaljak mechanikusan, amelyek elengedhetetlenek.

b) A kozepes és gyenge tanuloknal eléfordulhat, hogy a mechanikus ta-
nulason tul nem latnak mas lehetdséget, vagy azt hiszik, hogy a
mechanikus tanulds a legegyszeriibb. Szerencsére mindharom cso-
portban csokkennek az értekek az iddvel, azaz a mechanikus tanulés

hattérbe szorul és az értelmes logikus tanulasra torekszenek a gyere-
kek.
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A kudarckeriilé elemnél a statisztikai elemzés alapjan azt mondhatjuk, hogy
az idd hatasa 6nmagaban szignifikans (p = 0,000) és az idd és a Raven3 in-
terakcidja is szignifikans (p = 0,011) (44. dbra). Az id6 és a Raven3 interak-
ciojanak szignifikanciaja itt azt jelenti, hogy a harom csoportban a kudarcke-
rild elem atlagai az idével nem ugyanugy valtoznak. A kivalo és kozepes
tanulokndl az atlagok csokkennek a masodik mérésre, mig a gyenge tanu-
16knal emelkedés figyelhetd meg. A gyenge és kozepes tanulok magasabb
értékeket mutatnak, mint a kivalo tanulok.
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44. abra. Becsiilt marginalis atlagok a kudarckeriild elemnél.
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Az alabbi fébb jellemzoket talaltuk:

a) A gyengék kudarckeriilési atlaga atmeneti emelkedés utan az eredeti
szintre csokken, tehat érdemben nem valtozik nyolcadik osztaly vé-
gére sem. Az atmeneti emelkedés azt mutatja, hogy 6tédikben még
kiizdenek, még tartanak a leszakadastol. Késébb ugymond beleto-
rddnek a sorsukba.

b) A kozepesek és a kivaloak a nyolcadik osztaly végén 1ényegesen ala-
csonyabb szintre keriilnek, de kozottiik is van kiilonbség. A kivaloak
eleve alacsonyabb szintrdl indulnak és mar 6todik osztaly befejezé-
sekor elérik azt a szintet, amit a kdzepesek csak nyolcadik osztaly
végére kozelitenek meg.

c) Azt mondhatjuk, hogy a harom csoportban a gyerekek kiillonboz6-
képpen alkalmazkodnak a kovetelményekhez, kiilonbozdképpen
kiizdenek meg a nehézségekkel. Osszességében elmondhatjuk, hogy
annal sikeresebb ez a megkiizdés, minél jobban teljesitettek a Raven
tesztben.

A j6 munkaszervezésnél a varianciaanalizis eredményeképpen elmondhat-
juk, hogy az idé (p = 0,000) és a Raven3 (p = 0,088) 6nmagaban szignifi-
kans (45. abra). A fenti szignifikancidk itt azt jelentik, hogy az idével egyen-
letesen csokken a jo munkaszervezés értéke, és a gyenge illetve kdzepes
csoport értékei egyiitt haladnak, mig a kivalok szignifikdnsan kisebb értéke-
ket mutatnak.
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45. ébra. Becsiilt marginalis atlagok a j6 munkaszervezésnél.

Az alabbi fobb jellemzoket talaltuk:

8. osztaly vége

Raven3 csoport
gyenge
kdzepes

kivalo

a) A kivald csoportba tartozok értékei mindharom mérés alkalmaval
alacsonyabbak, mint a masik két csoportban. Ez azt jelenti, hogy a
képességeik onmagukban elegenddek lehetnek, nem kell munkéjukat

kiilon szervezni az eredményességhez.

b) Mindharom csoportban csokkennek a jo munkaszervezés értékei.
Ennek oka az lehet, hogy a gyerekek egyre kevésbé torekszenek arra,
hogy a legjobb eredményt érjék el jo6 munkaszervezéssel. A hattérben
az allhat, hogy a gyerekeknek egyre nagyobb tananyag mennyiséget
kell elsajatitani az évek elOrehaladtaval, talterheltek és ezért egyre
nehezebb jol beosztani, megszervezni az idejliket.
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A sikerorientalt komponensnél a varianciaanalizis alapjan megallapithatjuk,
hogy az idé dnmagaban szignifikans (p = 0,000), az id6 és a Raven 3 inter-
akcioja majdnem szignifikans (p = 0,052) (46.4bra).

Raven3 csoport
gyenge
kbzepes

187 kivalé
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Becsilt margindlis atlagok

®

5. osztaly eleje 5. osztaly vége 8. osztaly vége
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46. abra. Becsiilt marginalis atlagok a sikerorientalt komponensnél.

Az alabbi fobb jellemzoket talaltuk:

a) Mind a harom csoportban 6todik osztaly végére csokken a sikerorien-
talt komponens értéke, majd nyolcadik osztaly végére emelkedik.
Azt lathatjuk, hogy a legjobb teljesitményre torekvés a tovabbtanulas
eldtt ismét felldngol azon csoportok esetében, ahol erre a lehetdség
markansabban fennall.

b) Az 6todik — nyolcadik kozotti ndvekedés a kdzepes csoportban kis
mértekll, mig a kivaloknal szembetlindbb a valtozas. Ennek hattere-
ben az allhat, hogy 6tddik osztaly végére a gyerekek nem toreksze-
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nek arra, hogy a legjobban teljesitsenek az iskolaban, majd nyolcadik
osztaly végére belatjak, hogy igenis fontos, hogy a tdliik telhetd leg-
jobb teljesitményt kihozzak magukbol, mert ez a tovabbtanulasuk si-
kerét is jelentOsen befolyasolja.

c) A gyengék fokozatosan vesztik el kedviiket a jobb eredmény elérésé-
re. Beletorddnek az osztaly hierarchidjaba. Azt is mondhatjuk, hogy
minél jobb csoportban vannak a gyerekek, annal tobbet novekszik a
j6 munkaszervezés atlaga nyolcadik osztdly végére. Ennek az lehet
az oka, hogy minél jobb csoportban vannak a tanuldk, anndl inkabb
képesek alkalmazkodni a tovabbtanulasbol eredeztetheté kihivasok-
hoz.

Osszességében elmondhatd, hogy a kivald csoportban tanulok értékei a
vizsgalt elemeknél majdnem minden esetben alacsonyabbak mindharom
mérés alkalmdval, mint a masik két csoportban. Az alacsonyabb értékek
azzal magyarazhatok, hogy a ,teljesen egyetértek” kategdriat nem igazan
vélasztjak a tanulok (attitiid) és ezért az atlagérték alacsonyabb lesz. Ossze-
fiigghet az érték kialakulasa azzal is, hogy a kivalo csoportba tartozo tanulok
alaposabban értelmezik a kérddivben szerepld allitasokat, és ezaltal atgon-
dolva dontenek a lehetséges valaszlehetdségek (teljesen egyetértek, részben
egyetértek, félig-meddig értek vele egyet, tobbnyire nem értek vele egyet,
egyaltalan nem értek vele egyet) koziil. A masik két csoport (kozepes, gyen-
ge) tanuloi kozott eléfordulhatnak olyan tanulok, akik esetleg nem értik az
allitast és ezért mechanikusan karikézzak be a vélaszt. Igy lehetséges az,
hogy amikor azt vizsgaltuk, hogy a Raven3 interakcioba keriil-e az iddvel
vagy osztalytipussal a kdzepes €s gyenge tanulok magasabb értékeket adnak.

A tiz elem koziil hatndl (megértésre torekvés, intrinsic, mechanikus tanulés,
kudarckeriild, j6 munkaszervezés, sikerorientdlt) a Raven3 interakcidba ke-
riilt az id6vel. Tehat a fent leirtakbol kitlinik, hogy a tanulok altalanos intel-
lektualis képességeinek szinvonala nagy hatassal van a vizsgalt tanulasi stra-
tégidk (megértésre torekvés, intrinsic, mechanikus tanulas, kudarckeriild, jo
munkaszervezés és sikerorientalt) alakulasara. Valosziniisithetd, hogy az
értékesebb orientaciok (mélyrehatold, szervezett) komponenseit (megértésre
torekvés, intrinsic, valamint j6 munkaszervezés, sikerorientalt) a kivalo vagy
kozepes tanulok gyakrabban alkalmazzak tanuldsuk soran, mint a gyenge
tanulok.
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A tobbi tanulasi stratégiat azért nem emlitettiik, mert azoknal a Raven3 nem
keriilt interakcioba sem az idovel sem az osztalytipussal, és igy a kapott
eredmények ugyanazok voltak, mint amiket mar korabban ismertettiink.

6.2.1. Az altalanos intellektudlis képesség szinvonala és a reprodukalo
tanulasi stratégia (mechanikus tanulds)

Elsdként vizsgaljuk meg az altalanos intellektualis képességek és a tanulasi
orientaciok kozotti kapesolatot a ,,normal” osztalyokban.

A ,,normal” osztdlyokban tanulokndl a hdrom mérés alkalmaval csak egy
terlileten tapasztaltunk érdemi 0sszefliggést az altalanos intellektualis képes-
ségek és a hadrom f0 tanulasi orientdcid kozott. Az altalanos intellektudlis
képesség és a reprodukalo stratégia (mechanikus tanulas) kozotti kapcsolat a
harmadik mérés alkalmaval forditott irdnyu és szignifikans. A kapcsolat az
altalanos intellektudlis képesség és a reprodukalo stratégia (mechanikus ta-
nulés) kozott az els6- masodik mérés alkalmaval is negativ irdnyd, azonban
nem szignifikans. A negativ irany kapcsolat azt jelenti, hogy minél értel-
mesebb a tanuld, anndl inkébb igyekszik keriilni az ismeretek reprodukala-
sat. A kapott eredményeket mutatja a 11. tablazat.

s»Normal” A harom f6 tanulasi orientacié

osztalyok

Altaldnos Mélyrehatolo Reprodukélé Szervezett
intellektualis 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés | 3.mérés

képességek N=186 N=200 N=201 N=186 N=200 N=201 N=186 N=200 N=201

Korrelacios

egyiitthato 0.083 -0.005 0.070 -0.065 -0.090 -0.213 0.042 -0.080 0.098

értéke

Szignifikancia 0.261 0.939 0.325 0.375 0.207 0.002 0.566 0.262 0.167

11. tablazat. Az altalanos intellektualis képesség és a harom f6 tanulasi ori-
entacio kozotti kapcesolat a ,,normal” osztalyokban.

A ,,normal” osztalyok utan érdemes szemiigyre venniink az altalanos intel-
lektualis képesség és a harom f6 tanulasi orientacid kozotti dsszefliggést a
»valogatott” osztalyokban is. A ,,valogatott” osztalyokban a vizsgalt ténye-
z6k kozott a harom mérés alkalmaval forditott iranyu, gyenge szignifikans
kapcsolat van. A gyenge kapcsolatot az alacsony korrelacios értékek mutat-
jék. A harmadik mérés soran kivétel az altalanos intellektualis képesség és a
mélyrehatold orientacié kozotti nem szignifikins kapcsolat. Erdekes az
eredmény, hiszen a negativ irdnya kapcsolat azt jelzi, hogy a megértésre
torekvés, a nagy Osszefliggések atlatdsanak igénye, a tantargy iranti érdeklo-
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dés annal fontosabb a tanuldok szamara, minél gyengébb az altalanos intel-
lektualis képességiik. Ugyanigy kevéssé érdekes a magasabb altalanos intel-
lektualis képességekkel rendelkezok szamara a legjobb eredmény elérésére
torekvés j6 munkaszervezeéssel, a sikerorientaltsag €s a tokéletes végigvitelre
valo torekvés. Az altalanos intellektualis képességek és a reprodukalo stra-
tégia (mechanikus tanuléds) negativ és szignifikans kapcsolatanal a ,,normal”
osztalyokhoz hasonléan azt mondhatjuk, hogy minél értelmesebb a tanulo,
anndl inkabb torekszik arra, hogy elkeriilje a memorizalast a tanulas soran.
Ez a megallapitasunk elsésorban a masodik mérésre vonatkozik, mivel itt
emlitésre mélto a két tényezd kozotti korrelacios kapesolat. Az elsd és har-
madik mérés alkalmaval az altalanos intellektudlis képességek ¢€s a reprodu-
kalo stratégia (mechanikus tanulds) szintén korreldl egymassal, de nagyon
gyengén, igy érdemi kovetkeztetéseket nem lehet levonni. Az eredmények
bemutatdsa a 12. tdblazatban lathato.

,» Valogatott” A harom f6 tanulasi orientacié

osztalyok

Altaldnos Mélyrehatolo Reprodukélé Szervezett
intellektualis 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés | 3.mérés

képességek N=295 N=301 N=300 N=295 N=301 N=300 N=295 N=301 N=300

Korrelacios

egyiitthato -0.116 -0.128 -0.065 -0.154 -0.335 -0.159 -0.189 -0.178 -0.155

értéke

Szignifikancia 0.047 0.026 0.261 0.008 0.000 0.006 0.001 0.002 0.007

12. tablazat. Az altalanos intellektualis képesség és a harom f6 tanulasi ori-
entacio kozotti kapcesolat a ,,valogatott” osztalyokban.

Osszehasonlitva a kétféle osztalytipusban az 4ltalanos intellektualis képes-
ség és a harom f6 tanulasi orientacio kozotti kapcsolatot azt mondhatjuk,
hogy mindkét osztalytipusban egy-egy teriileten talaltunk érdemi Gsszefiig-
gést. A ,,normdl” osztalyokban az altaldnos intellektualis képességek és a
reprodukald stratégia (mechanikus tanulas) k6zott a harmadik mérés alkal-
maval. A ,,valogatott” osztalyokban - a masodik mérés alkalmaval - szintén
csak az el6bb emlitett két tényezd kozott allapitottunk meg emlitésre mélto
forditott iranyu szignifikans 0sszefiiggést. Ez azt mutatja, hogy minél értel-
mesebb a tanuld, anndl inkabb igyekszik elkeriilni a magolést a tanulés so-
ran.

Ezen til azonban azt is megfigyeltiik, hogy a ,,valogatott” osztalyokban az
elsd és masodik mérés alkalmaval negativ szignifikdns kapcsolat van az
altalanos intellektudlis képesség és a mélyrehatold orientacid kozott, de a
kicsi értékek miatt érdemi kovetkeztetés nem vonhato le. A szervezett orien-
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tacid és az altalanos intellektudlis képesség a ,,valogatott” osztalyokban
mindhdrom mérés alkalmaval negativ és nagyon gyenge szignifikans kap-
csolatot mutat, igy kovetkeztetéseket érdemben nem Iehet levonni.

Amikor 0sszesitetten vizsgaltuk a korrelacios kapcsolatot a két tényezo ko-
zOtt, megallapitottuk, hogy negativ korrelacios kapcsolat van az altalanos
intellektualis képesség és a reprodukald stratégia (mechanikus tanulas) ko-
zOtt az elsé (p = -0.122), a masodik (p = -0.225) és a harmadik mérés (p = -
0.198) alkalmaval.

Alacsony korrelacios értékeket allapitottunk meg a vizsgalt két tényezd ko-
zott, igy kovetkeztetéseket érdemben nem vonhatunk le. Elmondhat6 az is,
hogy markans és értékelhet6 Osszefiiggés a mélyrehatold és a szervezett ori-
entaciok esetében nincs. A 13. tablazat mutatja a kapott eredményeket.

Teljes allo- A harom f6 tanulasi orientacié
many
Altaldnos Mélyrehatolo Reprodukilé Szervezett
intellektualis 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés | 2.mérés | 3.mérés
képességek N=481 N=501 N=501 N=481 N=501 N=501 N=481 N=501 N=501
Korrelacios
egyiitthato -0.006 -0.045 0.048 -0.122 -0.225 -0.198 -0.070 -0.125 -0.042
értéke
Szignifikancia 0.887 0.319 0.281 0.007 0.000 0.000 0.125 0.005 0.346

13. tablazat. Az altalanos intellektudlis képesség €s a harom nagy tanulasi
orientacio kozotti kapcsolat Osszesitetten.

Az elébb emlitett megallapitasaim - nagy altalanossagban - a gyakorlatban
azt mutatjak, hogy minél értelmesebb a tanuld, annal inkabb keriili a mecha-
nikus tanulasi modszereket. A mélyrehatold €s szervezett tanulasi orientaci-
ok és az altalanos intellektudlis képességek kozott nem taldltunk érdemi
kapcsolatot.

6.3. Az altalanos intellektualis képességek és a szorongas osszefiiggése

Az altalanos intellektualis képesség €és a szorongds kozotti dsszefliggés vizs-
galataval, megtudjuk, hatdssal van-e a szorongasuk alakuldsara a tanulok
altalanos intellektudlis képessége.

Az altalanos intellektualis képességek és a szorongas kozotti kapcsolatot
elészor a ,,normal”, majd a ,,valogatott” osztalyokban vizsgaljuk.

A ,,normdl” osztidlyokban az elsé és a harmadik mérés alkalmaval az altala-
nos intellektualis képesség az aggodalommal és a szorongas dsszessel szig-
nifikans negativ Osszefiiggést jelez. Az adatok gyenge korrelaciot mutatnak,
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igy a kapcsolatra érdemi kovetkeztetést nem lehet levonni. A masodik mérés
alkalmaval csak a szorongas Osszesen mutat negativ €s szignifikans (<0,05)
Osszefiiggést az altalanos intellektudlis képességgel (lasd 14. tablazat)

,»Normal” Szorongas Osszetevéi
osztalyok
Altalénos Aggodalom Emocionilis izgalom Oss

intellektualis 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés | 3.mérés
képességek N=186 N=200 N=201 N=186 N=200 N=201 N=186 N=200 N=201
Korrelacios
egylitthato -0.163 -0.102 -0.227 -0.133 -0.120 -0.106 -0.179 -0.139 -0.188

értéke
Szignifikancia 0.026 0.151 0.001 0.071 0.090 0.133 0.015 0.049 0.007

14. tablazat. Az altalanos intellektualis képesség és a szorongas kozotti 6S--
szefiiggés a ,,normal” osztalyokban.

A ,,normal” osztalyokat kovetden vegyiik gorcsd ala az altalanos intellektua-
lis képesség €és a szorongés kozotti kapcsolatot a ,,valogatott” osztalyokban.
A ,,véalogatott” osztalyokban az altaldnos intellektudlis képesség és a szo-
rongas kozott nincs érdemi Osszefiiggés az elsé mérés alkalmaval. A maso-
dik mérés soran az altalanos intellektualis képesség csak az aggodalommal
mutat forditott irany(l gyenge szignifikans kapcsolatot, a masik két dsszete-
vovel nem. A harmadik mérés eredménye: az altalanos intellektualis képes-
ség csak a szorongds Osszessel jelez negativ, gyenge szignifikans dsszefiig-
gést. A kicsi korrelacios értékek miatt a kapcsolatra kovetkeztetést érdem-
ben nem lehet levonni. Az eredmények a 15. tdblazatban tekintheték meg.

,» Valogatott” Szorongas Osszetevéi
osztalyok
Altaldnos Aggodalom Emocionilis izgalom Oss
intellektualis 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés l.mérés | 2.mérés | 3.mérés
képességek N=296 N=299 N=300 N=296 N=299 N=300 N=296 N=299 N=300
Korrelacios
egyiitthato -0.110 -0.121 -0.078 -0.028 -0.075 -0.080 -0.059 -0.102 -0.122
értéke
Szignifikancia 0.059 0.036 0.179 0.631 0.195 0.169 0.312 0.078 0.035

15. tablazat. Az altalanos intellektudlis képesség és a szorongas kozotti 6s--
szefliggés a ,,valogatott” osztalyokban.

Osszehasonlitva a ,,normél” és a ,,valogatott” osztalyokban az 4ltaldnos in-
tellektualis képesség €s a szorongas aggodalom Osszetevdje kozotti kapceso-
latot, azt allapitottuk meg, hogy a ,,normal” osztalyokban az elsé €s harma-
dik mérés alkalmaval negativ, gyenge szignifikans a kapcsolat, mig a ,,valo-
gatott” osztalyokban is forditott iranyu Osszefliggés mutathato ki, amely
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azonban nem szignifikdns. A ,,normal” osztalyokban a mésodik méréskor
nincs szignifikans Osszefliggés, mig a ,,valogatott” osztalyokban igen, azon-
ban a korrelacios értékek itt gyengék, igy érdemi kovetkeztetést nem lehet
levonni. A masodik mérés eredményében is kozds, hogy negativ kapcsolat
van az altalanos intellektualis képesség és az aggodalom Osszetevd kozott.
Egyik osztalytipusban sincs érdemi korrelacids Osszefliggés a harom mérés
alkalméval az altaldnos intellektualis képesség és a szorongds emocionalis
izgalom Osszetevdje kozott.

Az altalanos intellektualis képesség €és a szorongas Osszes kozott azt figyel-
tilk meg, hogy a ,,normal” és a ,,valogatott” osztalyokban is a harmadik mé-
rés soran negativ szignifikans Osszefliggés van, de az alacsony korrelacios
értékek miatt a kapcsolatra érdemben nem lehet kovetkeztetéseket levonni.
Mindkét osztalytipusban forditott irdny, de nem szignifikins a mdsodik
méréskor a viszony. Az elsd méréskor k6zos elem, hogy forditott irdnyt a
kapcsolat, mig a kiilonbség abban mutatkozik, hogy a ,,normal” osztalyok-
ban gyenge negativ a kapcsolat, mig a ,,valogatott” osztalyokban nincs szig-
nifikans 6sszefiiggés.

Osztalytipustol fliggetleniil Gsszesitetten vizsgalva a korrelacios kapcsolatot
a két tényezd kozott megallapithatjuk, hogy az altalanos intellektudlis képes-
ség és az aggodalom, az elsd, a masodik és a harmadik méréskor is negati-
van ¢és nagyon gyengén, de szignifikdnsan korrelal egymassal. Tovabba az is
megfigyelhetd, hogy az altalanos intellektualis képesség szintén negativan és
alacsonyan korrelal a szorongas Osszessel mindharom mérés soran. A kap-
csolatok itt is szignifikansak. Lasd a 16. tablazatot.

Teljes allo- Szorongas dsszetevéi
miny
Altalinos Aggodalom Emocionilis izgalom Osszesen
intellektualis 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés
képességek N=482 N=499 N=501 N=482 N=499 N=501 N=482 N=499 N=501
Korrelacios
egyiitthatd -0.152 -0.118 -0.133 -0.043 -0.074 0.002 -0.116 -0.114 -0.115
értéke
Szignifikancia 0.001 0.008 0.003 0.341 0.100 0.960 0.011 0.011 0.010

16. tablazat. Az altalanos intellektudlis képesség és a szorongas kozotti 0s--
szefliggés Osszesitetten.

Osszességében az altalanos intellektudlis képesség és a szorongis kozott
csak tendenciaszert, szignifikdns, negativ kapcsolatrol beszélhetiink az ala-
csony korrelacios értékek miatt. Ez jelzi, hogy minél értelmesebb a tanulo,
annal kevésbé aggodik, kevésbé szorong. Ezt azzal lehet magyarazni, hogy a
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jobb képességii tanulok altalaban sokkal jobban felkésziilnek otthon, mint a
kevésbé jo képességliek, ezaltal nyugodt lelkiismerettel mennek az iskoléba.
Kevésbé van okuk aggodni vagy szorongani a teljesitményiik miatt, mivel
tudjak, hogy minden toliikk telhet6t megtettek azért, hogy jo teljesitményt
nyujtsanak az iskoldban. Valdsziniisithetd, hogy azért is kevésbé aggodoak,
szorongdak az értelmesebb tanuldk, mert 1) feladathelyzetben konnyebben
feltalaljak magukat, nem ijednek meg a kihivasoktodl, ellentétben a kevésbé
jo képességliekkel, akik hasonld helyzetben szinte azonnal szorongodkkd
valnak.

6.4. A tanulasi motivacié harom f6 dimenzija és a harom {6 tanulasi
orientacio kozotti osszefiiggések

Az iskolai motivacié kutatdsa (pl. Biggs, 1978, Entwistle és munkatarsai,
1979) érdekes kapcsolatra mutatott ra a személy motivacios tipusa és a fel-
adat elvégzésének modja kozott. Kozéki, Entwistle kozos kutatasai (Kozéki,
Entwistle, 1986) azt jelzik, hogy mindkett6 mogott egy viszonylag allando
struktira huzédik meg, amely a személyre jellemzd, elemei parhuzamba
allithatok egymassal. Kutatasuk szerint a két modell jol kiegésziti egymast.
A tanulési orientacid legfontosabb komponensei a reprodukald, a mélyreha-
told és a stratégiai tanulds-megkdzelités. Ennek alapjan harom orientacios
tipust személy van: a reprodukald, a raciondlis és a szervezett. A tanulasi
motivacio kovetd, érdeklddo és teljesitd dimenzidi mogott a dependens eld-
iraskovetd, az onalld érdeklddéskovetd és az eredményességre koncentrald
felelosségvallald motivacios tipusu személy huzodik meg.

A tanuldsi motivacié harom f6 dimenzidja és a harom f6 tanulési orientacid
kozotti kapesolat vizsgéalata okan arra keressiik a valaszt, hogy eredménye-
ink aldtdmasztjak-e a korabbi kutatasok kimeneteleit.

6.4.1. A mélyrehatolo és a szervezett tanulasi orientaciok és a tanulas
motivacidojanak szintje kozotti kapcsolat

Vizsgaljuk meg a ,,normal”, majd a ,,valogatott” osztalyokban a tanulasi
motivacié harom f6 dimenzidja és a harom f6 tanuldsi orientdcid kozotti
Osszefliggést.

A ,,normal” osztalyokban a vizsgalt harom mérés alkalmaval azt allapitottuk
meg, hogy a mélyrehatold és a szervezett orientacio erdsen szignifikéns po-
zitiv kapcsolatban van a motivacios dimenziokkal. Ez azt jelenti, hogy a
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tanulasra motivalt tanulok igyekeznek értékesebb tanulasi modszereket al-
kalmazni. A kapott eredményeket szemléltetjiik a 17. tablazatban.

,»Normal” A motivacié f6 dimenzioi
osztaly
Mélyrehatolo Kovetd Erdeklédé Teljesité
tanulasi 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés
orientacié N=187 N=203 N=203 N=187 N=203 N=203 N=187 N=203 N=203
Korrelacios
egyiitthatd 0.479 0.391 0.505 0.478 0.449 0.681 0.429 0.438 0.576
értéke
Szignifikancia 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000
Szervezett Kovet Erdeklédé Teljesité
tanulasi 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés
orientacio N=187 N=203 N=203 N=187 N=203 N=203 N=187 N=203 N=203
Korrelacios
egyiitthatd 0.341 0.381 0.443 0.369 0.378 0.594 0.332 0.401 0.512
értéke
Szignifikancia 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000

17. tablazat. A mélyrehatolod és a szervezett tanulési orientacid, €s a tanulasi
motivaci6 harom 6 dimenzioja k6zotti kapcesolat a ,,normal” osztalyokban.

A ,,véalogatott” osztalyokban is megvizsgaltuk a harom nagy tanulasi orien-
tacid és a harom f6 motivacids dimenzid kozotti Osszefiiggést. A vizsgalt
harom mérés soran a ,,valogatott” osztalyokban is erés szignifikans pozitiv
kapcsolatban van a mélyrehatolo és a szervezett orientacido a motivacios di-
menziokkal. Ez azt jelenti, hogy a motivaltabb tanulok a hatékonyabb tanu-
lasi modszereket részesitik eldnyben a tanulaskor. Az eredmények bemuta-
tasa a 18. tablazatban lathato.

,» Valogatott” A motivacio f6 dimenzioi
osztaly
Mélyrehatolé Kovetd Erdeklédé Teljesité
tanulasi 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés
orientacié N=296 N=306 N=306 N=296 N=306 N=306 N=296 N=306 N=306
Korrelacios
egyiitthatd 0.396 0.420 0.431 0.470 0.612 0.625 0.377 0.499 0.386
értéke
Szignifikancia 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000
Szervezett Kovetd Erdeklédé Teljesité
tanulasi 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés
orientacio N=296 N=306 N=306 N=296 N=306 N=306 N=296 N=306 N=306
Korrelacios
egyiitthatd 0.241 0.402 0.304 0.309 0.497 0.474 0.306 0.398 0.399
értéke
Szignifikancia 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000

18. tablazat. A mélyrehatold és a szervezett tanulési orientacid, €s a tanulasi
motivacié harom f6 dimenzidja kdzotti kapcsolat a ,,valogatott” osztalyok-
ban.
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Osszehasonlitva a ,,normal” és a ,,valogatott” osztilyokban a harom nagy
tanulasi orientacio és a tanulasi motivacio harom f6 dimenzioja kozotti kap-
csolatot azt mondhatjuk, hogy mindkét osztalytipusban mindharom mérés
alkalmaval a mélyrehatold €s a szervezett orientacid erésen szignifikans
pozitiv kapcsolatban van a motivaciés dimenziokkal. Ez azt jelenti, hogy
minél motivaltabbak a tanuldk, anndl inkdbb torekszenek a megértésre, az
Osszefliggések atlatasara. Minél inkdbb érdeklédnek a didkok a tantargy
irant, anndl inkabb igyekeznek jol megszervezni a munkajukat. Torekszenek
a legjobb teljesitményre és a sikerorientdciora is.

Abban az esetben, amikor a teljes dlloméanyra vetitve vizsgaltuk a harom
nagy tanulasi orientacié és a motivacié harom f6 dimenzidja kozotti kapcso-
latot megerdsitést kaptunk. A mélyrehatold és a szervezett orientacid erds
szignifikans pozitiv 0sszefliggést mutat a motivacios dimenzidkkal. A ka-
pott eredményeket szemlélteti a 19. tdblazat.

Teljes allo- A motivacié f6 dimenzioi
many
Mélyrehatolé Kovetd Erdeklédé Teljesité
tanuldsi 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés
orientacié N=483 N=509 N=509 N=483 N=509 N=509 N=483 N=509 N=509
Korrelacios
egyiitthatd 0.448 0.436 0.481 0.484 0.562 0.660 0.415 0.497 0.490
értéke
Szignifikancia 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000
Szervezett Kiveté Erdeklédé Teljesité
tanulasi 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés
orientacio N=483 N=509 N=509 N=483 N=509 N=509 N=483 N=509 N=509
Korrelacios
egyiitthatd 0.292 0.393 0.365 0.338 0.446 0.524 0.321 0.398 0.449
értéke
Szignifikancia 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000

19. tablazat. A mélyrehatolo €s a szervezett tanuldsi orientacio, €s a tanulasi
motivacio harom 6 dimenzidja kdzotti kapcsolat dsszesitetten.

Ahogy a 17., 18. és 19. tablazatokbol lathaté a mélyrehatold és szervezett
orientaciod erds korrelacios kapcsolatot mutat a motivacio harom 6 dimenzi-
0javal. Ez azt jelenti, hogy minél motivaltabb a didk a tanulésra, annal haté-
konyabb tanulasi modszereket haszndl. ,,A tanuldsi motivacié nemcsak koz-
vetleniil befolyésolja az iskolai teljesitményt, de az egyéni tanulasi modsze-
rekkel valo kapcsolatan keresztiil kdzvetve is szerepet jatszik annak szinvo-
nalaban” (Balogh, 2004c, 188.0).

A hérom tanulési orientacio koziil a mélyrehatold orientacié mutatja a leg-
erdsebb kapcsolatot a motivacio f6 dimenziodival. Ez azt jelenti, hogy ez az
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értékes orientacio elésegiti a tudas megfeleld elsajatitasat, valamint a jo tel-
jesitményt. A megértésre torekvés, az Osszefliggések keresése, atlatasa és
nem utols6 sorban a tantargy iranti érdeklédés fiigg a motivaltsagtol. A si-
kerélmény a tanuldkat motivaltabba teszi. Ez akar egy korforgést is eredmé-
nyezhet.

A ,,normal” és a ,,valogatott” osztalyokban is a jo teljesitmény elérésére to-
rekvd motivalt tanulok hatékonyabb tanulasi stratégidkat alkalmaznak annak
érdekében, hogy céljukat elérjék.

6.4.2. A ,,normal” és a ,,valogatott” osztalyokban is negativan korrelal a
reprodukalé stratégia (mechanikus tanulas) a tanulasi motivacio erés-
ségével.

Vizsgaltuk azt is, hogy a tanulasi orientaci6 reprodukald stratégidja (mecha-
nikus tanulds) hogyan kapcsolodik a motivacios dimenzidkhoz. A reprodu-
kald stratégia (mechanikus tanulds) €s a motivacios dimenziok koézott a
,»hormal” osztalyokban a kapcsolat negativ irdnyl, de nem szignifikans. Ez a
tanulasi forma nem kapcsolddik szorosan a motivacidhoz, a tendenciat te-
kintve pedig egyértelmiien ellentétes a motivacios mutatokkal. Lasd 20. tab-
lazatban.

,»Normal” A motivacio f6 dimenzioi
osztaly
Reprodukalo Kovetd Erdeklédé Teljesité
tanulasi 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés
stratégia N=187 N=203 N=203 N=187 N=203 N=203 N=187 N=203 N=203
Korrelacios
egyiitthatd -0.045 -0.110 -0.009 -0.131 -0.113 -0.109 -0.087 0.006 -0.020
értéke
Szignifikancia 0.540 0.119 0.895 0.075 0.108 0.122 0.236 0.935 0.778

20. tablazat. A reprodukal6 tanulasi stratégia (mechanikus tanulés) és a tanu-
lasi motivacié harom f6 dimenzidja kozotti kapesolat a ,,normal” osztalyok-
ban.

A ,,valogatott” osztalyokban is elemeztiik, hogy a tanulasi orientacio repro-
dukalo stratégidja (mechanikus tanulds) hogyan kapcsoloédik a motivacids
dimenzidkhoz. Az els6 €s masodik mérés alkalméval a reprodukal6 stratégia
(mechanikus tanulas) negativan korrelal a kovetd, az érdeklddd és teljesitd
dimenzidval. A harmadik méréskor a reprodukéld stratégia (mechanikus
tanuléds) az érdeklddo és teljesitd dimenziokkal all negativ kapcsolatban. Ez
azt jelenti, hogy a motivaltabb tanulok kevésbé reprodukaljak a tananyagot,
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mint a motivalatlan tanuldk, akik egyszerlien csak memorizaljak azt. Mivel
a ,,valogatott” osztalyokban mindig erdsebb a kapcsolat, ennek akkor is van
statisztikai jelentdsége, ha ezek a kiilonbségek abszolut értelemben nem
nagyok.

Ezen tilmenden azt talaltuk, hogy az elsé mérés alkalmaval a reprodukalo
stratégia (mechanikus tanulés) és az érdeklddé dimenzid kozotti kapcsolat
szignifikansan erdsebb a ,,valogatott” osztalyokban. A kapott szignifikancia
(p = 0.000) kovariancia analizis interakcidjahoz kapcsolodott. A 21. tablazat
mutatja a szamitasok eredményét.

, Valogatott” A motivacio f6 dimenzioi
osztaly
Reprodukalé Kovetd Erdeklédé Teljesité
tanulasi 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés
stratégia N=296 N=306 N=306 N=296 N=306 N=306 N=296 N=306 N=306
Korrelacios
egyiitthatd -0.163 -0.132 -0.076 -0.369 -0.223 -0.221 -0.155 -0.152 -0.162
értéke
Szignifikancia 0.005 0.021 0.184 0.000 0.000 0.000 0.007 0.008 0.005

21. tablazat. A reprodukald tanulési stratégia (mechanikus tanulés) €s a tanu-
lasi motivacié harom f6 dimenzidja kozotti kapesolat a ,,valogatott” oszta-
lyokban.

Osszehasonlitva a ,,normal” és a ,,valogatott” osztalyokban a reprodukald
stratégia (mechanikus tanulds) €s a harom f6 motivacids dimenzid kozotti
kapcsolatot, azt allapitottuk meg, hogy a vizsgalt két tényezd negativ irdny
kapcsolatban all egymassal mindkét osztalytipusban. Az egyetlen kivétel a
,nhormal” osztalyokban a masodik méres, ahol pozitiv a kapcsolat a reprodu-
kalo stratégia (mechanikus tanulas) €s a teljesitd dimenzid kozott. A negativ
iranyt Osszefiiggés azt jelenti, hogy minél motivaltabb a tanuld, annal ke-
vésbé reprodukélja az ismereteket. A kiilonbség abban all, hogy a ,,normal”
osztalyokban a reprodukal6 stratégia (mechanikus tanulds) €s a motivacio
kovetd, érdeklddo, teljesitd dimenzidja kézott nincs szignifikans kapcsolat,
mig a ,,valogatott” osztalyokban egy kivétellel igen. A kivétel a reprodukalo
stratégia (mechanikus tanulas) €és a kovetd dimenzid kapcsolata a harmadik
mérés alkalmaval, mivel ekkor nem talaltunk szignifikans osszefliggést a két
tényezd kozott. Megallapitottuk, hogy a reprodukalo stratégia (mechanikus
tanulas) és a teljesitd dimenzid kozott a ,,normal” osztadlyokban a masodik
mérés alkalméval pozitiv a kapcsolat, azonban nem szignifikans. Ez tenden-
cigjaban azt jelenti, hogy minél fontosabb a tanulok szamara az értékelés, az
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értékek kovetése, a moralis személyiség kialakulasa, annél inkabb erdsodik a
mechanikus tanulas.

A reprodukald stratégia (mechanikus tanulds) és a motivacidés dimenziok
kozott forditott iranyu szignifikdns kapcsolatot allapitottunk meg Osszesitet-
ten. Kivétel a reprodukalo stratégia (mechanikus tanulds) és a kovetd di-
menzio, mivel ott a két tényezd kozott csak negativ iranya kapcsolat van,
azonban az nem szignifikdns. Az Osszesitett eredményeket lasd 22. tdblazat-
ban.

Teljes allo- A motivacié f6 dimenziéi
many
Reprodukalo Kovetd Erdeklédé Teljesité
tanulasi 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés
stratégia N=483 N=509 N=509 N=483 N=509 N=509 N=483 N=509 N=509
Korrelacios
egylitthato -0.119 -0.121 -0.060 -0.272 -0.175 -0.184 -0.131 -0.080 -0.105
értéke
Szignifikancia 0.009 0.006 0.177 0.000 0.000 0.000 0.004 0.071 0.018

22. tablazat. A reprodukald tanulési stratégia (mechanikus tanulés) és a tanu-
lasi motivacio harom f6 dimenzidja kozotti kapcsolat 0sszesitetten.

Tehat mindkét osztalytipusban negativan korreldl a reprodukalo stratégia
(mechanikus tanulés) és a tanulasi motivacid. A kiilonbség abban all, hogy a
,hormal” osztalyokban a fent emlitett két tényez6 kozott nincs szignifikans
kapcsolat, mig a ,,valogatott” osztalyokban igen.

Osszefoglalva azt mondhatjuk, hogy minél kevésbé motivalt a tanuld, annal
inkabb mechanikus tanuldsi mddszereket alkalmaz a ,,normal” és a ,,valoga-
tott” osztalyokban is, amelyek gyenge iskolai teljesitményt eredményeznek.
A mechanikusan tanuloknél hianyzik a tananyag mélyebb feldolgozésa, az
anyag atstrukturalasa, 6sszefliggésbe hozésa régebbi tapasztalatokkal.

6.4.3. A tanulasi orientacié és a motivacio kozott erds a pozitiv kapcso-
lat

Ahogy a 17-22. tablazatokban lathatd mindharom mérés alkalmaval a ,,nor-
mal” és a ,,valogatott” osztadlyokban is a mélyrehatolo €s szervezett orientd-
cid szoros pozitiv kapcsolatban van a harom f6 motivacios dimenzidval. A
reprodukalo stratégia (mechanikus tanuléds) €s a motivacido harom f6 dimen-
zi6ja kozott a ,,normal” osztdlyokban nem talaltunk szignifikans kapcsolatot
a harom mérés alkalmaval. A ,,valogatott™ osztalyokban a vizsgalt két ténye-
z0 kozott emlitésre mélto forditott irdnyt szignifikans kapcsolatot fedeztiink
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fel a reprodukalé stratégia (mechanikus tanulds) és a motivacio érdekld6do
dimenzidja kozott. Ez azt jelzi, hogy minél fontosabb a tanuld szamara a
sajat ut kovetése, a tudasszerzés és a kozos aktivitas, annal kevésbé tanul
mechanikusan. Ez forditva is igaz, vagyis, hogy minél inkabb reprodukalja
az ismereteket a tanuld, annal kevésbé torekszik a sajat ut kovetésére, a tu-
dasszerzésre €s a kozos aktivitdsra. Mindharom mérés alkalmaval mindkét
osztalytipusban szoros pozitiv 0sszefliggést mutat a mélyrehatol6 és szerve-
zett orientaci6. A reprodukal6 stratégia (mechanikus tanulas) és a motivacio
harom {6 dimenzidja kozott vizsgalva a kapcsolatot csak a reprodukalé stra-
tégia (mechanikus tanulas) és a motivacio érdekl6d6é dimenzidja kozott fi-
gyeltiink meg forditott irany érdemi kapcsolatot a ,,valogatott™ osztalyok-
ban.

6.5. A tanulasi motivacio és a szorongas kozotti korrelacio

A tanuldsi motivacid és a szorongds kozotti Osszefliggést azért érdemes
megvizsgalni, mert a személyiségbeli kiilonbségek Osszefiiggnek a tanulok
z8 - motivacio, szorongas - szoros kapcsolatban van egymassal, és szamot-
tevden kihat a tanulasra.

Kiilonbozd szakirodalmakbdl (példaul Réthy, 1989) tudjuk, hogy ,,a szoron-
gas egyszerll feladatokban, ahol nincsenek egyméssal rivalizald helyes és
helytelen valasztendenciak, ndveli a teljesitményt, ha azonban a feladatban
novekszik a helytelen valaszok lehetdségének szama, csokken a teljesit-
mény. A nehéz feladatok, az er6sen motivalt instrukciok hatranyosan befo-
lyasoltdk a nagymértékben szorongok teljesitményét” (Réthy, 1989, 102.0.).

Ahogy a korabbiakban is tettiik, attekintjiik el6szor a ,,normal”, majd a ,,va-
logatott” osztalyokban a tanuldsi motivacio €s a szorongas kozotti kapcsola-
tot.

A ,,normdl” osztdlyokban a tanuldsi motivacié kovetd, érdeklddd, teljesitd
dimenziodja az elsd és a harmadik mérés alkalméval az aggodalommal és a
szorongds Osszessel forditott iranyll szignifikans kapcsolatban van. Alapo-
sabban szemiigyre véve az adatokat azt latjuk azonban, hogy a tanulasi mo-
tivacié harom f6 dimenzidja és a szorongas 0sszes kozott az elsd és harma-
dik mérés alkalmaval negativ gyenge korrelacids kapcsolat van, igy kovet-
keztetéseket érdemben nem lehet levonni. A masodik mérés alkalmaval a
tanuldsi motivacié harom f6 dimenzidja csak az aggodalommal mutat nega-
tiv szignifikans Osszefliggést (1asd 23. tablazat). Ezek a megallapitasaink azt
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jelzik, hogy azoknak a tanuloknak, akiknek kiskoruktol kezdve tevékenysé-
giik soran zommel sikerélményiik volt, dnbizalmuk egészségesen fejlodik,
pozitiv beallitottsdgot szereznek a munkdhoz, cselekvéshez, aktivitashoz.
Ezaéltal a teljesitményiik miatti aggodasuk, szorongasuk kisebb, mint a moti-
valatlan tanuldknak. A motivalatlan tanulokndl motivécios zavar allhat eld
abban az esetben, ha a sziilok vagy a pedagdgusok a tanulo teljesitményre
torekvo igyekezetét semleges reakcioval kisérik, magatol értetdddnek tart-
jék, hianyos igyekezetiiknél kérlelhetetlen szigort alkalmaznak. A kora
gyermekkori til sok csalodas kovetkeztében a gyermekben megzavart 6nér-
tékelés alakulhat ki.

s»Normal” A szorongas Osszetevéi
osztalyok
Aggodalom Emocionalis izgal Oss
Kovetd 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés
dimenzié N =187 N=203 N=203 N =187 N=203 N=203 N =187 N=203 N=203
Korrelacios
egylitthato -0.340 -0.337 -0.449 -0.055 -0.034 0.057 -0.195 -0.130 -0.156
Szignifikancia 0.000 0.000 0.000 0.459 0.630 0.417 0.007 0.064 0.026
Erdeklédé Aggodalom Emocionalis izgalom Osszesen
dimenzié 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2,mérés 3.mérés
N=187 N=203 N=203 N=187 N=203 N=203 N=187 N=203 N=203
Korrelacios
egyiitthato -0.384 -0.313 -0.459 -0.069 -0.031 -0.040 -0.202 -0.127 -0.222
Szignifikancia 0.000 0.000 0.000 0.350 0.661 0.575 0.006 0.070 0.001
Teljesité Aggodalom Emocionalis izgalom Oss
dimenzié 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés
N=187 N=203 N=203 N=187 N=203 N=203 N=187 N=203 N=203
Korrelacios
egyiitthato -0.359 -0.258 -0.444 -0.015 0.052 0.026 -0.165 -0.028 -0.168
Szignifikancia 0.000 0.000 0.000 0.842 0.462 0.713 0.024 0.696 0.017

23. tablazat. A tanuldsi motivacié hdrom f6 dimenzidja és a szorongas 0S--
szetevOi kozotti kapesolat a ,,normal” osztalyokban.

A ,,valogatott” osztalyokban a tanuldsi motivacié kovetd, érdeklodo, teljesi-
té dimenzidja az aggodalommal, az emocionalis izgalommal és a szorongas
Osszessel is forditott iranyu szignifikdns Gsszefliggést mutat az elsé mérés
alkalmaval. A masodik mérés soran a tanulasi motivacio harom {6 dimenzi-
0ja az aggodalommal €s a szorongés 0sszessel szignifikans negativ kapcso-
latban van, de a szorongas dsszesnél alacsonyak a korrelacios értékek, igy a
kapcsolatra érdemi kovetkeztetést nem lehet levonni. Ezen kiviil szignifi-
kans a kapcsolat az érdekldd6 dimenzid és az emocionalis izgalom kozott is.
A harmadik mérés alkalméval a tanulasi motivacié dimenzidi az aggoda-
lommal jeleznek negativ iranyu szignifikans kapcsolatot, valamint az érdek-
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16d6 dimenzi6 a szorongas Osszessel. Az adatok ez utobbindl szintén mutat-
nak korrelaciot, de gyengén, igy érdemben nem tudunk kovetkeztetést le-
vonni. A kapott eredmények a 24. tdblazatban lathatok.

,» Valogatott” A szorongas Osszetevoi
osztalyok
Aggodalom Emocionalis izgal Oss
Kovetd 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés
dimenzié N =297 N=299 N=302 N =297 N=299 N=302 N =297 N=299 N=302
Korrelacios
egyiitthato -0.322 -0.288 -0.284 -0.196 -0.085 -0.017 -0.259 -0.157 -0.101
Szignifikancia 0.000 0.000 0.000 0.001 0.141 0.771 0.000 0.007 0.078
Erdekl6dé Aggodalom Emocionalis izgal Osszesen
dimenzi6 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2,mérés 3.mérés
N=297 N=299 N=302 N=297 N=299 N=302 N=297 N=299 N=302
Korrelacios
egyiitthato -0.421 -0.362 -0.200 -0.315 -0.221 -0.109 -0.392 -0.282 -0.134
Szignifikancia 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.058 0.000 0.000 0.020
Teljesité Aggodalom Emocionilis izgal Oss
dimenzié 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés
N=297 N=299 N=302 N=297 N=299 N=302 N=297 N=299 N=302
Korrelacios
egyiitthato -0.350 -0.210 -0.217 -0.214 -0.069 -0.073 -0.285 -0.134 -0.101
Szignifikancia 0.000 0.000 0.000 0.000 0.236 0.208 0.000 0.021 0.079

24. tablazat. A tanuldsi motivacidé harom {6 dimenzidja és a szorongas 0S--
szetevOi kozotti kapcesolat a ,,valogatott” osztalyokban.

Osszehasonlitva a ,,normal” és a ,valogatott” osztalyokban a tanulasi moti-
vacio €s a szorongas kozotti kapcsolatot azt mondhatjuk, hogy mindkét osz-
talytipusban szignifikdns negativ Osszefliggést mutat a tanulasi motivacid
kovetd, érdeklddo, teljesité dimenzidja a szorongas aggodalom komponens-
ével. Ez azt jelenti, hogy minél motivaltabb a tanuld, annal kevésbé aggodik
a teljesitménye miatt.

A motivacid harom f6 dimenzidja és a szorongas emocionalis izgalom 0s--
szetevoje kozott a ,,valogatott” osztdlyokban mindharom mérés alkalméval
forditott iranyu kapcsolat van. A kovetd és teljesité dimenzio és az emocio-
nalis izgalom kozott csak az elsd mérés alkalmaval figyelhetd meg szignifi-
kans kapcsolat, azonban az értékek kicsik, igy érdemi kovetkeztetést nem
vonhatunk le. Az érdeklddé dimenzid és az emocionalis izgalom kozott az
elsé és a masodik méréskor is szignifikans a kapcsolat. Ez azt jelenti, hogy
minél motivaltabb a tanuld, annal kevésbé izgul a tanorakon. Ezzel szemben
a ,,normal” osztalyokban egyik méréskor sincs szignifikans kapcsolat a mo-
tivacié dimenzidi €s az emocionalis izgalom kozott.
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Mindharom mérés alkalmaval negativ kapcsolat van a motivacio f6 dimen-
zi6i és a szorongas Osszesen kozott a ,,normal” és a ,,valogatott” osztalyok-
ban is. Ez azt jelenti, hogy minél motivaltabb a tanulo, annal kevésbé szo-
rong. A kiilonbség az, hogy a ,,normal” osztadlyokban az elsé ¢s harmadik
mérés alkalmaval figyelhetd6 meg forditott irany( szignifikdns kapcsolat,
ezzel szemben a ,,valogatott” osztalyokban a fenti két tényez6 kozott az elsé
¢s masodik mérés alkalmaval talaltunk negativ szignifikans kapcsolatot. A
,valogatott” osztalyok elsd mérése kivételével a motivacido harom f6 dimen-
zi0ja és a szorongas Osszes kozott alacsony korrelacids értékeket figyeltiink
meg, mig a ,,normal” osztalyokban az elsé és a harmadik méréskor kapott
értékekrdl mondhatjuk el ugyanezt. Az érdekldddé dimenzid és a szorongas
Osszes kozotti kapcsolat a harmadik méréskor is gyenge korrelaciot mutatott,
igy érdemben kovetkeztetéseket nem lehet levonni.

Osszesitetten is megmutatjuk a tanulasi motivacid és a szorongas kozotti
kapcsolatot a 25. tablazatban.

Teljes allo- A szorongas osszetevéi
many
Aggodalom Emocionalis izgalom Osszesen
Kovetd 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés
dimenzié N =484 N=502 N=503 N =484 N=502 N=503 N =484 N=502 N=503
Korrelacios
egyiitthato -0.355 -0.321 -0.353 -0.059 -0.020 0.054 -0.224 -0.136 -0.109
Szignifikancia 0.000 0.000 0.000 0.195 0.653 0.229 0.000 0.002 0.014
Erdekldé Aggodalom Emocionalis izgal Osszesen
dimenzio 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2,mérés 3.mérés

N=484 N=502 N=503 N=484 N=502 N=503 N=484 N=502 N=503

Korrelacios

egyiitthato -0.422 -0.351 -0.310 -0.147 -0.096 -0.039 -0.304 -0.207 -0.156
Szignifikancia 0.000 0.000 0.000 0.001 0.031 0.376 0.000 0.000 0.000

Teljesité Aggodalom Emocionilis izgalom Osszesen

dimenzié 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés

N=484 N=502 N=503 N=484 N=502 N=503 N=484 N=502 N=503

Korrelacios
egyiitthato -0.375 -0.246 -0.320 -0.066 0.026 0.001 -0.227 -0.078 -0.120

Szignifikancia 0.000 0.000 0.000 0.147 0.557 0.983 0.000 0.080 0.007

25. tablazat. A tanuldsi motivacio és a szorongas kozotti kapcsolat Osszesi-
tetten.

Az elsé mérés eredményeit elemezve és a teljes alloményra vonatkoztatva
azt mondhatjuk, hogy a kovetd dimenzid az aggodalommal €s a szorongas
0sszessel szignifikdns negativ korrelaciét mutat. Az érdekl6d6é dimenzi6 az
aggodalommal, az emociondlis izgalommal és a szorongas Osszessel van
negativ korrelacios kapcsolatban. Az emocionalis izgalommal azonban csak
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nagyon alacsonyan, ezt jelzik az alacsony értékek, igy érdemi kdvetkeztetést
nem tudunk levonni. A teljesitd dimenzid negativan fligg 6ssze az aggoda-
lommal és a szorongas Gsszessel.

A masodik mérés alkalmaval a kdvetd dimenzid szintén az aggodalommal
¢€s a szorongas Osszessel van negativ korrelacids kapcsolatban, az érdekl6do
dimenzi6 az aggodalommal, az emocionalis izgalommal ¢és a szorongas 6s--
szessel is. A teljesité dimenzi6 csak az aggodalommal fiigg 6ssze negativan.
Azt is latjuk, hogy az adatok a kovetd dimenzio és a szorongas dsszes ko-
z6tt, valamint az érdeklddd dimenzi6 és az emociondlis izgalom kozott ala-
csony korrelacios értékeket mutatnak, igy kovetkeztetést érdemben nem
tudunk levonni.

A harmadik méréskor a kovetd, az érdeklddd és a teljesité dimenzid is az
aggodalommal és a szorongés Osszessel van szignifikans negativ korrelacios
kapcsolatban. A szorongas Osszes értékei szintén nagyon gyengék, igy ér-
demi kovetkeztetést nem tudunk megfogalmazni.

Osszegezve a fenti adatokat azt mondhatjuk, hogy minél motivaltabb a tanu-
16, annal kevésbé aggddik, kevésbé izgul és szorong az iskolaban. Ezt azzal
lehet magyarazni, hogy a motivaltabb tanulok 6rommel tanulnak, tobb siker-
¢lmény éri Oket az iskolaban, ezaltal kevésbé aggddoak, szorongdak, mint a
motivalatlan tarsaik. Ezzel szemben a kevésbé motivalt tanulok tobb kudar-
cot élnek at az iskolaban, ezaltal fokozatosan veszitik el motivaciojukat. A
sorozatos kudarcok kovetkezményeképp hozzaszoknak azokhoz, s mintegy
betervezik a kdvetkezot is. A tartds szorongas lehetetlenné teszi a motivalat-
lan tanulok szamara a feladattal valé behat6 és eredményes foglalkozast.

6.6. A tanulasi orientacio és a szorongas kozotti korrelacio

A tanulési orientacid €s a szorongds kozotti Osszefliggést azért tartjuk fon-
tosnak megvizsgalni, mert tapasztalatbol tudjuk, hogy a tanuldk gyakran
rossz modszerrel tanulnak, nem ismerik a megfeleld technikakat. Kivancsiak
voltunk arra, hogy ez kihat-e, dsszefiigg-e a diakok szorongasanak mértéké-
vel.
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A tanulasi orientacio €s a szorongas kozotti Osszefliggést elsdként a ,,nor-
mal” osztalyokban vizsgaljuk meg, ezt kovetden a ,,valogatott” osztalyokban
elemezziik, végiil 6sszehasonlitjuk a kapott eredményeket.

A ,,normal” osztalyokban azt tapasztaltuk, hogy a reprodukald stratégia
(mechanikus tanulas) szignifikans pozitiv kapcsolatban van az aggodalom-
mal, az emocionalis izgalommal €s a szorongas 0sszessel is a vizsgalt harom
mérés alkalmdval. A harmadik méréskor a mélyrehatold orientacio az aggo-
dalommal, a szervezett orientacié az aggodalommal és a szorongas dsszessel
forditott iranyu szignifikdns kapcsolatot mutat, de ezek gyengék, igy kovet-
keztetéseket érdemileg nem lehet levonni Az eredményeket a 26. tablazat
szemlélteti.

»Normal” A szorongas Osszetevéi
osztalyok
Aggodalom Emocionalis izgal Oss
Mélyrehatolo 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés
tanulasi N =189 N=203 N=203 N =189 N=203 N=203 N =189 N=203 N=203
orientici
Korrelacios
egyiitthatd -0.102 0.010 -0.206 -0.034 0.076 0.011 -0.015 0.068 -0.062
Szignifikancia 0.161 0.888 0.003 0.641 0.278 0.877 0.835 0.337 0.381
Reprodukalé Aggodalom Emocionalis izgalom Oss
tanulasi 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2,mérés 3.mérés
orientacié N=189 N=203 N=203 N=189 N=203 N=203 N=189 N=203 N=203
Korrelacios
egylitthato 0.371 0.442 0.461 0.329 0.370 0.487 0.449 0.469 0.553
Szignifikancia 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000
Szervezett Aggodalom Emocionalis izgal Oss
tanulasi 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés
orientacio N=189 N=203 N=203 N=189 N=203 N=203 N=189 N=203 N=203
Korrelacios
egyiitthatd -0.069 -0.090 -0.278 -0.084 0.054 -0.029 -0.056 0.005 -0.149
Szignifikancia 0.342 0.204 0.000 0.250 0.441 0.685 0.441 0.944 0.034

26. tablazat. A harom f6 tanulasi orientacio és a szorongés kozotti kapcesolat
a ,,normal” osztalyban.

A ,,véalogatott” osztalyokban azt allapitottuk meg, hogy a reprodukalo straté-
gia (mechanikus tanulés) szignifikdns pozitiv 6sszefliggést mutat az aggoda-
lommal, az emocionalis izgalommal és a szorongéas Osszessel mindharom
mérés alkalméval. Az elsé és a masodik mérés alkalméval a mélyrehatold
orientacié az aggodalommal és a szorongas dsszessel nagyon gyenge negativ
iranyt szignifikans kapcsolatban van, igy kovetkeztetést érdemben nem le-
het levonni. A szervezett orientacié az emocionalis izgalommal és a szoron-
gas Osszessel korrelal negativan az elsé mérés alkalmaval. A masodik és
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harmadik mérés alkalmaval csak az aggodalommal jelez forditott irdnyu
korrelacios kapcsolatot, azonban az alacsony korrelacids értékek miatt itt
sem lehet érdemi kovetkeztetést levonni (lasd 27. tdblazat).

,» Valogatott” A szorongas Osszetevoi
osztalyok
Aggodalom Emocionalis izgal Oss
Mélyrehatolo 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés
tanulasi N =297 N=299 N=302 N =297 N=299 N=302 N =297 N=299 N=302
orientaci
Korrelacios
egyiitthatd -0.149 -0.183 0.057 -0.100 -0.102 0.047 -0.130 -0.131 0.072
Szignifikancia 0.010 0.001 0.324 0.085 0.079 0.420 0.025 0.023 0.211
Reprodukilé Aggodalom Emocionilis izgal Oss
tanulasi 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2,mérés 3.mérés
orientacié N=297 N=299 N=302 N=297 N=299 N=302 N=297 N=299 N=302
Korrelacios
egylitthato 0.368 0.496 0.454 0.399 0.411 0.471 0.450 0.509 0.522
Szignifikancia 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000
Szervezett Aggodalom Emocionilis izgal Osszesen
tanulasi 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés
orientacio N=297 N=299 N=302 N=297 N=299 N=302 N=297 N=299 N=302
Korrelacios
egyiitthatd -0.058 -0.148 -0.149 -0.140 -0.030 -0.094 -0.119 -0.067 -0.103
Szignifikancia 0.315 0.011 0.010 0.016 0.604 0.104 0.041 0.251 0.075

27. tablazat. A harom f6 tanulasi orientacio és a szorongés kozotti kapcesolat
a ,,valogatott” osztalyban.

Osszehasonlitva a tanulasi orientacié és a szorongis kozotti kapcsolatot a
»hormal” és a ,,valogatott” osztalyokban azt allapitottuk meg, hogy mindkét
osztalytipusban a reprodukdlo stratégia (mechanikus tanulas) szignifikans
pozitiv kapcsolatot mutat az aggodalommal, az emocionalis izgalommal és a
szorongas 0sszessel is a vizsgalt harom mérés alkalmaval. Ez azt jelzi, hogy
minél aggddobb, izguldsabb, szorongdbb a tanuld, anndl inkabb hajlik a
mechanikus tanulasra. Az ilyen tipusu tanulok nem forditanak figyelmet
arra, hogy mélyebben dolgozzak fel az anyagot, az ismereteket csupan me-
morizaljak, majd gondolkodas nélkiil visszamondjak, visszaadjak.

A mélyrehatolo orientacid és a szorongas aggodalom komponense a ,,nofr-
mal” osztalyokban az elsé és a harmadik méréskor mutat negativ szignifi-
kans kiilonbséget, mig a ,,valogatott” osztalyokban az elsé és masodik mérés
alkalmaval. Azonban ezek az értékek nagyon gyengék, de azt jelzik, hogy
minél inkabb torekszik a tanuld az iskoldban tanultak megértésére, az dssze-
fiiggések atlatasara és megvan a tantdrgy iranti érdeklédése, anndl kevésbé
aggodik. Ez forditva is igaz: minél jobban aggddik a tanuld, annal kevésbé
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torekszik a megértésre, az Osszefliggések atlatasara és a tantargy irdnti ér-
deklddésre.

A mélyrehatol6 orientacid €és az emocionalis izgalom kozott egyik osztalyti-
pusban sincs szignifikans kapcsolat.

A mélyrehatold orientacio €s a szorongas Osszes kozott a ,,normal” oszta-
lyokban egyik méréskor sem talaltunk szignifikans kapcsolatot, mig a ,,va-
logatott” osztalyokban az elsd és masodik méréskor igen, de nagyon gyen-
gét, igy kovetkeztetést érdemben nem lehet levonni.

A szervezett orientacid €s a szorongas aggodalom eleme kozott a ,,normal”
¢és a ,,valogatott” osztalyokban csak a harmadik méréskor figyeltiink meg
forditott iranyu gyenge szignifikdns kapcsolatot. Ez azt jelzi, hogy minél
inkdbb igyekszik a tanulo jol megszervezni a tanuldsét, valamint torekszik a
legjobb teljesitményre €s a sikerorientaciora, annal kevésbé aggddik. Fordit-
va is igaz, tehat minél jobban aggddik a tanuld, anndl kevésbé torekszik a
tanuldsa jo megszervezésére, a legjobb teljesitmény elérésére és a sikerorien-
taciora.

A szervezett orientacid és az emocionalis izgalom kozott a ,,valogatott™ osz-
talyokban csak az elsé mérés alkalmaval allapitottunk meg gyenge negativ
szignifikans 0sszefliggést, igy kovetkeztetést érdemben nem lehet levonni. A
»hormal” osztalyokban egyik méréskor sem.

A szervezett orientacid és a szorongds Osszes a ,,normal” osztalyokban a
harmadik méréskor all gyenge negativ szignifikans kapcsolatban, mig a ,,va-
logatott” osztalyokban csak az els6 méréskor. Ez azt jelzi, hogy minél job-
ban igyekszik a tanul6 a legjobb eredmény elérésére j6 munkaszervezéssel,
valamint a legjobb teljesitményre és a sikerorientaciora, annal kevésbé szo-
rong. Forditva is igaz, minél jobban szorong a tanuld, annal kevésbé torek-
szik a jo6 munkaszervezésre, a legjobb teljesitmény elérésére és a sikerorien-
taciora.

A teljes allomanyt vizsgalva szintén azt kaptuk mindharom mérés alkalma-
val, hogy a reprodukal6 stratégia (mechanikus tanulés) szignifikans pozitiv
kapcsolatban van az aggodalommal, az emocionalis izgalommal és a szo-
rongas Osszessel is. Az Osszesitett eredményeket lasd a 28. tablazatban.

Teljes allo- A szorongas Osszetevéi
many
Aggodalom Emocionalis izgalom Oss
Mélyrehatolé 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés
tanulasi N = 486 N=502 N=509 N =486 N=502 N=509 N =486 N=502 N=509
orienticié
Korrelacios
egyiitthatd -0.140 -0.110 -0.058 -0.046 0.010 0.080 -0.081 -0.040 0.030
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Szignifikancia 0.002 0.013 0.195 0.307 0.830 0.071 0.075 0.367 0.497
Reprodukilé Aggodalom Emocionalis izg Oss
tanulasi 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2,mérés 3.mérés
orientacié N=486 N=502 N=509 N=486 N=502 N=509 N=486 N=502 N=509
Korrelacios
egyiitthatd 0.370 0.473 0.454 0.353 0.386 0.430 0.449 0.493 0.521
Szignifikancia 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000
Szervezett Aggodalom Emocionilis izg Osszesen
tanulasi 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés 1.mérés 2.mérés 3.mérés
orientacio N=486 N=502 N=509 N=486 N=502 N=509 N=486 N=502 N=509
Korrelacios
egyiitthatd -0.070 -0.128 -0.202 -0.103 0.012 -0.064 -0.091 -0.037 -0.120
Szignifikancia 0.126 0.004 0.000 0.024 0.785 0.154 0.045 0.404 0.007

28. tablazat. A harom f6 tanulési orientacid és a szorongas kozotti kapcsolat
Osszesitetten.

A teljes allomany tekintetében az elsd mérés alkalmaval megfigyelhetd az is,
hogy a mélyrehatold orientdcié negativ Osszefiiggést mutat az aggodalom-
mal, mig a szervezett orientacidé az emocionalis izgalommal és a szorongas
Osszessel all negativ Osszefiiggésben. Azonban ezek a korreldcios értékek
nagyon gyengék, igy érdemi kovetkeztetést nem lehet levonni. A masodik
méréskor a mélyrehatold és a szervezett orientacid csak az aggodalommal
korrelal gyengén és negativan, mig a harmadik méréskor a szervezett orien-
taci6 az aggodalommal és a szorongas Osszessel korrelal negativan, de szin-
tén alacsony értéket mutat, igy kovetkeztetést érdemben nem lehet levonni.

6.7. Az osszefiiggések legfontosabb tendenciai

A fenti tényezdok kozotti 0sszefiiggésekbdl az alabbiakat kell kiemelniink:
a) Mindkét osztalytipusban az alacsony korrelacids értékek miatt nem
volt kimutathatd érdemi Osszefiiggés az altalanos intellektualis ké-
pességek és a motivacio kozott. A tiz motivum koziil egyediil a lelki-
ismeret motivumnal volt a Raven3-nak és az idének Onmagaban
szignifikans hatisa. A tobbi motivumnal a Raven3 nem keriilt inter-
akcioba sem az idovel sem az osztalytipussal, és igy a kapott ered-
mények ugyanazok voltak, mint amiket mar korabban ismertettiink.
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b) A megértésre térekvés, intrinsic, mechanikus tanulas, kudarckerild,

d)

e)

f)

j6 munkaszervezés €s sikerorientalt elemnél a Raven3 interakcioba
kertilt az id6vel. Tehat a tanuldk altalanos intellektualis képességei-
nek szinvonala nagy hatdssal van a vizsgalt tanulési stratégiak -
megértésre torekvés, intrinsic, mechanikus tanulas, kudarckertiilo, jo
munkaszervezés és sikerorientalt - alakuldsara. Valosziniisitheto,
hogy a mélyrehatolo és szervezett orientaciok Osszetevdit - megértés-
re torekvés, intrinsic, valamint j6 munkaszervezés, sikerorientalt - a
kivald vagy kozepes tanuldk gyakrabban alkalmazzak tanuldsuk so-
ran, mint a gyenge tanuldk. A tobbi tanulasi stratégiat azért nem em-
litettiik, mert azoknal a Raven3 nem kerilt interakcioba sem az idé-
vel sem az osztalytipussal, és igy a kapott eredmények ugyanazok
voltak, mint amiket mar korabban ismertettiink.

Minél értelmesebb a tanuld, annal inkabb keriili a mechanikus tanu-
lasi modszereket. A mélyrehatold és szervezett tanuldsi orientaciok
¢s az altalanos intellektualis képességek kozott nem talaltunk érdemi
kapcsolatot.

Az éltalanos intellektualis képesség és a szorongas kozott csak ten-
denciaszerli, szignifikans, negativ kapcsolatrdl beszélhetiink az ala-
csony korrelacios értékek miatt. Tehat minél értelmesebb a tanuld,
annal kevésbé aggddik, kevésbé szorong.

A ,,normal” és a ,,valogatott” osztalyokban is a jo teljesitmény eléré-
sére torekvé motivalt tanulok hatékonyabb tanulasi stratégiakat al-
kalmaznak céljuk elérése érdekében.

Minél motivalatlanabb a tanuld, annal inkabb mechanikus tanulasi
modszereket alkalmaz mindkét (,,normal”, ,,valogatott™) osztalyban,
amelyek gyenge iskolai teljesitményt eredményeznek. A mechaniku-
san tanuloknal hidnyzik a tananyag mélyebb feldolgozéasa, az anyag
atstrukturalasa, osszefliggésbe hozésa régebbi tapasztalatokkal.

g) Mindharom mérés alkalmaval a ,,normal” és a ,,valogatott” oszta-

lyokban is szoros pozitiv kapcsolatot mutat a mélyrehatold és szer-
vezett orientacio. A mechanikus tanulds és a motivacié harom {6 di-
menzidja kdzott vizsgalva az dsszefliggést csak a reprodukald straté-
gia (mechanikus tanulés) és a motivacio érdekloddé dimenzidja kozott
figyeltiink meg forditott iranyl érdemi kapcsolatot a ,,valogatott”
osztalyokban.

h) A tanulasi motivacio €s a szorongas kozotti osszefiiggéssel kapcso-

latban azt mondhatjuk, hogy minél motivaltabb a tanuld, annal ke-
vésbé aggodik, kevésbé izgul és szorong az iskoldban.
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i) A ,,normal” és a ,,valogatott” osztalyokban is érdemi, szignifikans,
pozitiv korrelacié van a reprodukald stratégia (mechanikus tanulas)
¢és a szorongas kozott.

7. Osszefoglalas
7.1. Az altalanos értelmi képesség (intelligencia) valtozasai

a) Mar az els6 mérés alkalmaval is (6todik osztaly eleje) magasabbak a
,valogatott” osztalyokban tanulok altalanos intellektualis képességei,
mint a ,,normal” osztalyokban tanul6 tarsaiké. A ,,valogatott” oszta-
lyok tanuldinak intellektudlis képességei intenzivebben fejlédtek az
1d6 mulédséaval, mint a ,,normdal” osztalyokban tanul6 tarsaiké (lasd a
6. abra). Abban az esetben, amikor harom csoportra (kivalo, koze-
pes €s gyenge) osztottuk a mintat, azt tapasztaltuk, hogy a ,,valoga-
tott” osztalyok kivald tanuldi altalanos intellektudlis képességeinek
fejlodése sokkal intenzivebb volt, mint a ,,normal” osztalyokban ta-
nulo tarsaiké (lasd még a 7 - 9. abrakat). Megfigyelhetd, hogy a kiva-
l6ak altalanos intellektualis képessége mindkét osztalytipusban az el-
s6 mérés alkalmaval ugyanakkora, majd a masodik, de f6leg a har-
madik mérés alkalmaval szembet(in6 lesz a kiilonbség a ,,valogatott”
osztalyok javara. A kozepes csoportban szintén jelentdsebb fejlodést
tapasztaltunk a ,,valogatott” osztalyokban, de ez csak 6todik és nyol-
cadik osztaly végén mutatkozott meg, azaz a masodik - harmadik
mérés kozott. A gyengéknél viszont szinte egyaltalan nincs kiilonb-
ség az intellektudlis képességek fejlodésében a kétféle (,,normal”,
,»valogatott”) osztalytipusban. Elmondhatjuk, hogy az oktatasi mod-
nak az intelligenciara gyakorolt hatdsa annal szembetlinébb, minél
magasabb volt a didkok ,.kezdeti” altalanos intellektualis képessége.
Vagyis a kovetkezetesebb differencialast megvalositod ,,valogatott”
osztalyokban az indulaskor jobb teljesitményii tanulok intenzivebben
fejlodtek, mint az ,,integralt” osztalyokban.

b) Az id6 eldrehaladtaval vizsgalva a tanulok altalanos intellektualis
képességeit, megallapithatjuk, hogy csokken a kiilonbség az iskolak
»hormal” és , . valogatott” osztalyaiban is.

c) A két nem (fiuk és lanyok) altalanos intellektualis képességei hasonlo
fejlédést mutattak.
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7.2. A motivacio valtozasai a vizsgalatban

a) A presszidérzés motivum kivételével a motivacios elemek értékei a
,valogatott” osztalyokban magasabbak az 6todik osztaly elején, az
0todik osztaly végén €s a nyolcadik osztaly végén is, mint a ,,nor-
mal” osztalyokban. Azonban mindkét osztalytipusban a gyerekek
motivacios jellemz6i az id6 fliggvényében azonos modon valtoznak
a fejlesztés soran. A sziiléi szeretet, identifikécio, affilidcid, inde-
pendencia, kompetencia, érdeklddés, lelkiismeret, rendsziikséglet, fe-
lelésség motivumok értékei csokkentek az idé mulasaval a ,,normal”
¢és a ,,valogatott” osztalyokban is. A nyolcadik osztaly végén a tanu-
16k a ,,normal” és a ,,valogatott” osztalyokban is kevésbé motivaltak
a tanulésra, mint 6t6dik osztaly elején. Ezt a megéllapitdsunkat azzal
tamaszthatjuk ala, hogy az 6todik osztaly elején sokkal magasabbak
a motivumok értékei, mint a nyolcadik osztaly végén.

b) A kovetd, érdeklddd, teljesitdé dimenzid értékének valtozasaban is
csokkenést figyeltiink meg mindkét (,,normal”, ,,valogatott”) osztaly-
tipusban. Tehat a tanulok motivacigja csokken az 1d6 eldre-
haladtéval, azaz a harmadik mérésre (nyolcadik osztaly vége) a tanu-
16k elvesztik motivaciojukat. A kovetd, érdeklédd és teljesitd di-
menziok értékeinek valtozasanal szintén azt tapasztaltuk, hogy a ,,va-
logatott” osztalyokban magasabbak az értékek az 6todik osztaly ele-
jén, az 6todik osztaly végén és a nyolcadik osztaly végén, mint a
,»hormal” osztalyokban, amelyek csokkenek az id6 mulasaval. A ta-
nulasi motivumok harom — kovetd, érdeklddo, teljesitd - f6 elemének
szerepe nem valtozik a tanulok motivacids struktirajaban 6tddik osz-
talytol nyolcadik osztalyig. A ,,normal” és a ,,valogatott” osztalyok-
ban is mindhdrom mérés (6todik osztaly eleje, 6tddik osztaly vége,
nyolcadik osztaly vége) alkalmaval azonos sorrend alakult ki. A tel-
jesitd dimenzio értékei a legmagasabbak, nyomaban jar, alig elma-
radva a kovetd dimenzid. Az érdeklddé motivum, a leggyengébb az
otodik osztaly elején, az 6todik osztaly végén €s a nyolcadik osztaly
végeén.

C) A motivacids elemek rangsoraval kapcsolatban azt allapitottuk meg,
hogy a kovetd, érdekl6do és teljesitd dimenzion beliili elemek struk-
turdja megvaltozik a fejlesztés soran. A ,,valogatott” osztalyokban az

crer

zas, mig a ,,normal” osztalyokban ugyancsak hét elem rangsora val-
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tozott meg. Tehat 6todiktdl nyolcadikig jelentdsen atalakult a tanulas
motivacios struktiraja.

d) A presszidérzés az egyetlen motivum, amelyben a ,,normal” oszta-
lyokban tanulok értékei magasabbak, mint a ,,valogatott” osztalyok-
ba jard tarsaiké. Igaz ez az elsd, a masodik ¢és a harmadik méréskor
is. Emlitést érdemel, hogy csak ennél az egy motivumnal lathatunk
novekedést mindkét osztalytipusban (,,normal”, ,,valogatott”) a ha-
rom mérés alkalmaval, a tobbinél csokkenést. A presszidérzés nove-
kedésének hatterében az allhat, hogy fels6 tagozatba 1épve a tanulok
sok Ujdonsaggal taldljadk szembe magukat (valtoz6 kornyezet, 0j pe-
dagogusok, mas kovetelmények), amelyeknek maximalisan meg
akarnak felelni, mert jol akarjak venni az akadalyokat. A presszioér-
z¢s folyamatosan n6, a nyomas érzése kiilonosen erdssé valik nyol-
cadik osztaly végére. Véleményiink szerint a tanulmanyi er6feszité-
sek novekedése ¢€s a serdiildkor elejét jellemzd onértékelési nehézsé-
gek magyarazatot jelentenek erre a novekedésre.

7.3. A tanulasi orientacio (stratégiak) valtozasa a vizsgalatban

a) A ,valogatott” osztalyokban tanulok az egész vizsgalt periodusban
hatékonyabb tanulasi stratégidkat alkalmaznak tanuldsuk soran, mint
a ,,normal” osztalyban tanulok. Ugyanis a kovetkezd hét kompo-
nensnél - megértésre torekvés, holista, intrinsic, szerialista, kudarc-
keriild, j6 munkaszervezés és lelkiismeretes - a ,,valogatott” oszta-
lyokban tanuloknal magasabb értékek figyelhetk meg mindharom
méréskor, mint a ,,normal” osztalyokban. A kapott eredményeink azt
mutatjak, hogy a ,,valogatott” osztdlyokban tanulok mélyrehatold
moédon tanulnak. Ezen kiviil a kisérletek (Scruggs, Mastropieri,
Monson és Jorgensen, 1985, Scruggs és Mastropieri, 1985) is a ka-
pott eredményeinket tdmasztjak ald, mivel azt bizonyitjak, hogy a te-
hetségesek a hatasosabb tanulasi stratégidkat spontanul is alkalmaz-
zak, ez az egyik oka jobb teljesitményiiknek. A véltozas az id6 mulé-
saval csokkenést jelez. Kivételt képez a holista komponens, amely a
,valogatott” osztalyokban szinte nem is valtozik az 6todik osztaly
elején, az 6todik osztaly végén és a nyolcadik osztaly végén, a ,,nor-
mal” osztalyokban pedig ezen Osszetevo értéke kis mértékben csok-
ken az els6é — masodik mérés kozott, mig a masodik — harmadik ko-
zOtt stagnal. A mechanikus tanulas, a sikerorientalt és instrumentalis
Osszetevoknél a ,,normal” osztalyokban tanuloknal figyeltiink meg
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magasabb értékeket mindharom mérés alkalmaval, mint a ,,valoga-
tott” osztalyokban. Ezek az értékek jelentésen csokkennek a méasodik
mérésre a ,,normal” és a ,,valogatott” osztalyokban is. A mechanikus
tanulasnal a ,,valogatott” osztalyokban tovabb folytatodik a csokke-
nés a harmadik mérésre, mig a ,,normal” osztalyokban szinte nem
torténik valtozéas az 6todik osztaly végén ¢€s a nyolcadik osztaly vé-
gén. A sikerorientalt komponens és az instrumentdlis kategoria kivé-
telt képez, mivel ezen két Gsszetevd értéke, ahogy kordbban is emli-
tettem, masodik mérésre jelentdsen csokken, azonban harmadik mé-
résre kis mértékii emelkedés tapasztalhato.

b) A mélyrehatold, a reprodukald és a szervezett orientaciot megvizs-
galva azt figyeltiik meg, hogy az értékesebb, hatékonyabb tanulasi
orientacidk (mélyrehatolo, szervezett) értékei a ,,valogatott” oszté-
lyokban magasabbak az 6todik osztaly elején, az 6todik osztily vé-
gén ¢és a nyolcadik osztaly végén, mint a ,,normdl” osztalyokban. A
reprodukdloé orientacio értéke viszont a ,,normal” osztalyokban tanu-
16knal magasabb a vizsgalt harom mérés alkalmaval, mint a ,,valoga-
tott” osztalyokban. Az értékeket illetden mindkét (,,normal”, ,,valo-
gatott”) osztalytipusnal csokkenés kovetkezik be az idével. A tanula-
si orientacio harom {6 elemének (mélyrehatold, reprodukalo, szerve-
zett) szerepe osztalytipustdl fiiggetleniil nem valtozott a tanulok in-
formacio-feldolgozasaban 6todik osztalytol nyolcadikig. Ez azt je-
lenti, hogy a harom f6 orientacid sorrendje nem valtozott meg a
vizsgalt id6északban. Ezt azzal erdsithetjitk meg, hogy a mélyrehatold
orientacio értékei a legmagasabbak, ezt koveti a szervezett, majd a
reprodukadlo6 orientacid. A sorrend mindhdrom méréskor és mindkét
(,,normal”, ,,valogatott”) osztalytipusban ugyanaz. Meg kell emliteni,
hogy mindharom f6 orientaci6 gyengiil a mérések alkalmaval.

C) Az orientacios elemek rangsorban elfoglalt helyének az elsé — har-
madik mérés kozotti valtozasanal a kovetkezoket allapitottuk meg: a
mélyrehatold a reprodukald és szervezett orientacion beliili elemek
strukturaja is megvaltozott a fejlesztés soran. A ,,normal” osztalyok-
ban a holista, az intrinsic, a kudarckeriilo, a sikerorientalt, a lelkiis-
meretes ¢s az instrumentalis elem rangsorban elfoglalt helye valto-
zott a harmadik mérésre az elsé méréshez képest. A fent felsorolt hat
elem koziil harom - holista, sikerorientalt, instrumentalis-er6sodése
figyelhetd meg, mig a masik harom elem - intrinsic, kudarckeriild,
lelkiismeretes- gyengiil. Ezzel szemben a ,,valogatott” osztalyokban
0t elem helye valtozott a rangsorban a harmadik mérésre. A holista
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¢s az instrumentalis elem pozicidja er6sodott, mig az intrinsic, a
mechanikus tanulés ¢és a lelkiismeretes 0sszetevod gyengiil a harmadik
mérésre. Osztalytipustdl fiiggetleniil a holista és az instrumentalis
elem er6sodott a harmadik mérésre, mig az intrinsic ¢és a lelkiismere-
tes elem gyengiilt. A ,,normal” osztalyokban az elsé és a harmadik
osztalyokban pedig 6t elemében, Osszességében a mélyrehatolo és
szervezett orientacié er6sodését mutatva.

Tovabbi megallapitasunk, hogy az értékes elemek (megértésre torek-
vés, holista, intrinsic, jO munkaszervezés, lelkiismeretes) a
rangsor elején foglalnak helyeta ,normal” ¢és a ,valogatott”
osztalyokban is az 6t6dik  osztaly elején €s a nyolcadik osztaly vé-
gén.

d) Az instrumentalis tanulasi orientacio a ,,normal” osztalyokban jelen-
tdsebb szerepet tolt be a didkok tanuldsaban, mint a ,,valogatott osz-
talyokban”. Az instrumentalis elem értéke a ,,normal” osztalyokban
tanulokndl magasabb mindhdrom méréskor, mint a ,,valogatott” osz-
talyokban. Ez azt jelzi, hogy a ,,normal” osztalyok tanul6i jobban ta-
nulnak csak a bizonyitvanyért, a jo jegyért vagy kiils6 nyomadsra,
mint a ,,valogatott” osztalyok tanuloi.

7.4. A szorongasi mutatok valtozasai a vizsgalatban

a) A tanulok szorongasi mutatdinak valtozasa Osszességében hasonld
tendencidkat mutat, ugyanis a szorongds nem valtozik az id6 mula-
sdval és nincs eltérés a ,,normal” és a ,,valogatott” osztalyokban.

b) A szorongés aggodalom eleme a ,normal” osztalyokban a vizsgalt
periddusban (6tddiktdl - nyolcadikig) végig magasabb, mint a ,,valo-
gatott” osztalyokban, ugyanis a ,,normal” osztalyok tanuldéi maga-
sabb aggodalom értéket mutatnak mindhdrom mérés alkalméval,
mint a ,,valogatott” osztalyok tanuléi. Ezen kiviil a ,,normal” és ,,va-
logatott” osztalyokban is csokkenés figyelheté meg az 6todik osztaly
elején és végén, amely a ,,normal” osztalyokban jelentésebb. A méa-
sodik - harmadik mérés kozott viszont a ,,valogatott” osztalyokban
jelentésebb aggodalomszint emelkedés lathato, mig a ,,normal” osz-
talyokban ez kismértékdl.

C) Az emocionalis izgalom értéke a ,,valogatott” osztalyokban maga-
sabb, mint a ,,normal” tagozatokon, mivel a ,,valogatott” osztalyok-
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ban az emocionalis izgalom Gsszetevo értéke magasabb a harom mé-
rés alkalmaval, mint a ,,normal” osztalyokban. Azonban az id6 mula-
saval mindkét osztalytipusban csdkken ez az érték.

d) Osszehasonlitva a két (aggodalom, emocionalis izgalom) dsszetevét
megallapithatjuk, hogy az aggodalom komponens nyolcadik osztaly
végére emelkedik mindkét (,,normal”, ,,valogatott™) osztalytipusban.
Az emelkedés mértékében azonban van kiilonbség, a ,,valogatott”
osztalyokban jelentdsebb, a ,,normdl” osztalyokban kismértékii. Ez-
zel szemben az emocionalis izgalom komponens értéke fokozatosan
csokken a mérések alkalmaval a ,,normdl” és a ,,valogatott” oszta-
lyokban egyarant.

7.5. Osszefiiggések az egyes tényezok kozott

a) Mind a ,,normal”, mind a ,,valogatott” osztalyokban gyenge korrela-
cios kapcsolatot figyeltiink meg az altalanos intellektualis képessé-
gek és a motivacio kozott. Erdemi kovetkeztetéseket az alacsony
korrelaciods értékek miatt nem lehetett levonni. Ezen tul amikor azt
néztik meg, hogy a tanuldsi motivacionak az osztdalytipussal és az
idével vald kapcsolatat arnyalja—e, ha arra is tekintettel vagyunk,
hogy ki, hogyan teljesitett az els6 Raven-teszt soran, a tiz elem koziil
csak a lelkiismeret motivumnal volt az idének és a Raven3-nak on-
magaban szignifikéns hatasa, a tobbi elemnek nem.

b) A megértésre torekvés, az intrinsic, a mechanikus tanulas, a kudarc-
keriil6, a j6 munkaszervezés €s a sikerorientalt stratégidknal a Ra-
ven3 interakcioba keriilt az idével. Ez is azt bizonyitja, hogy a tanu-
16k altalanos intellektudlis képességeinek szinvonala nagy hatassal
van az elébb emlitett tanulasi stratégidk alakuldsara. Valosziniileg a
mélyrehatold és szervezett orientaciokat a kivalo vagy kozepes tanu-
16k gyakrabban hasznéljak tanuldsuk soran, mint a gyenge tanulok.

€) Minél értelmesebb a tanuld, annal inkabb keriili a mechanikus tanu-
lasi moédszereket. A mélyrehatold és szervezett tanuldsi orientaciok
¢és az altalanos intellektualis képességek kozott az alacsony korrela-
cios értékek miatt érdemi Osszefiiggést itt sem lehetett levonni.

d) Az altalanos intellektualis képesség szinvonala és a szorongas kozatti
kapcsolat negativ, azonban kicsi értékeket figyeltiink meg a ,,nor-
mal” és a ,,valogatott” osztalyokban is, amely kovetkeztében érdemi
Osszefliggést nem tudtunk levonni. Tehét az altalanos intellektudlis
képesség és a szorongds kozott csak tendenciaszer(i, szignifikans,
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negativ kapcsolatrol beszélhetiink az alacsony korrelacios értékek
miatt. Vagyis minél értelmesebb a tanuld, annal kevésbé aggodik,
kevésbé szorong.

e) Mindkét osztalytipusban (,,normal”, ,,valogatott”) a motivalt tanulok
hatékonyabb tanulasi stratégiakat alkalmaznak céljuk elérése érdeké-
ben.

f) A ,,normal” és a ,,valogatott” osztalyokban is negativ el6jellel kap-
csolhatd a reprodukald stratégia (mechanikus tanulds) a tanulasi mo-
tivacidhoz. A kiilonbség a kétféle osztalytipus kozott abban all, hogy
a ,,normal” osztidlyokban a fent emlitett két tényezd kozott nincs
szignifikans kapcsolat, mig a ,,valogatott” osztalyokban igen. Minél
kevésbé motivalt a tanuld, annal inkabb mechanikus tanuldsi mod-
szereket alkalmaz mindkét (,,normal”, ,,valogatott™) osztalytipusban,
amelyek gyenge iskolai teljesitményt eredményeznek. A mechaniku-
san tanuldknal hidnyzik a tananyag mélyebb feldolgozasa, az anyag
atstrukturalasa, 0sszefliggésbe hozasa régebbi tapasztalatokkal.

g) Mind a ,,normal”, mind a ,,valogatott osztalyokban mindharom mérés
(6todik osztaly eleje, 6todik osztaly vége, nyolcadik osztaly vége) al-
kalmaval szoros pozitiv kapcsolatban van a mélyrehatolo és a szer-
vezett orientacié a harom f6 motivaciés dimenzioval. Forditott ira-
nyu szoros kapcsolatot csak a ,,valogatott” osztalyokban figyeltiink
meg a reprodukald stratégia (mechanikus tanulas) és az érdeklédo
dimenzi6 kozott a harom mérés alkalmaval.

h) Mindkét osztalytipusban negativ kapcsolat van a tanuldsi motivacio
¢és a szorongas kozott. Ez azt jelzi, hogy minél motivaltabb a tanulo,
annal kevésbé aggodik, kevésbé izgul és szorong az iskolaban.

I) A tanulasi stratégia és a szorongas kapcsan azt mondhatjuk, hogy a
tanuldsi orientacion beliil a reprodukéald tendencia és a szorongas
erdssége pozitiv Osszefliggést mutat, osztalytipustol fiiggetleniil. Ezt
azzal tdmasztjuk ald, hogy a ,,normal” és a ,,valogatott” osztalyokban
is érdemi, szignifikans, pozitiv korrelacié van a reprodukald stratégia
(mechanikus tanulas) és a szorongas kozott.

7.6. Kovetkeztetések a pedagogiai gyakorlat tovabbfejlesztéséhez
A dolgozat eredményeinek gyakorlatban torténd hasznositdsa minden peda-
gogus, de kiilonosen a kételked6 pedagogusok szamara hasznos, mivel ezal-

tal képet nyerhetnek arrdl, hogy nem annyira a képzés szervezeti formajatol
(,,normal”, ,,valogatott”) fiigg a gyerekek altalanos intellektudlis képességé-
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nek fejlodése, motivaciodja, tanulasi stratégiaja és szorongdsa, hanem sokkal
inkabb a pedagdgusoktol, az altaluk alkalmazott modszerektdl. A pedagogu-
sok szerepe azért meghatarozo, mert 0k azok, akik nap mint nap taldlkoznak
a gyerekekkel az iskolaban, s iranyitjak fejlodésiiket. Figyelembe kell venni-
ik, hogy a gyerekek eltérd csaladi hattérrel, kiilonboz6 képességekkel, jelen-
tés képességbeli kiilonbségekkel érkeznek az iskolaba, €s ezért mas — mas
banasmodban is kell ket részesiteni.

Vizsgalatainkbdl levonhat6 pedagogiai kovetkeztetések:

a) A teljesitd6 motivum dinamizalasa érdekében sziikséges, hogy rend-
szeres visszajelzést adjunk a tanuloknak munkéjukrol, haladasukrol,
elért eredményeikrol.

b) A megfelel6 tanar-diak kapcsolat kialakitasa rendkiviil fontos, ezaltal
tudjuk épiteni a kdvetdé motivumokat.

C) A tanulok presszioérzésének csokkentése elengedhetetlen. Ezt ugy
¢érhetjiik el, ha segit6készen, elfogaddan viselkediink a tanuldkkal,
batoritjuk Oket és azt hangoztatjuk, hogy a hibazés a tanulds termé-
szetes része (Mezei, Csizér, 2005).

d) A motivacio csokkenésének megértése, megallitasa érdekében tekin-
tettel kell lenniink a természetes életkori, serdiilokori valtozasokra.
Ki kell dolgozni a kiils6 motivumok belsévé transzformaldsanak
modszereit.

e) Az iskolai tanitas hatékonysaganak noveléséhez a pedagdgusoknak
tisztaban kell lenniiik a tanulas torvényszeriiségeivel, képesnek kell
lenniiik megfelel6 tanulasi modszereket kialakitani tanuloikban (Vi-
talis, 2002). A tanulok nagy részének ugyanis nincs megfeleld tanu-
lasi stratégidja, aminek a kovetkezménye a tanuldsi id6 megnoveke-
dése és alacsony szinvonalll informacidfeldolgozés. Célszerli volna
6todik osztaly elején tobb osztalyfonoki és szakorat annak szentelni,
hogy a tanulasrol, annak technikairdl tajékoztassuk a didkokat.

f) A tanulési stratégiak kozvetett és kozvetlen fejlesztése elengedhetet-
len. A kozvetlen fejlesztés soran azon tanulasi technikak gyakorolta-
tasa torténik a tanulokkal, amelyek hidnyoznak tanuldsi modszereik
koziil. A kozvetett fejlesztésnél direkt a hatékonyabb tanulasi straté-
giak kialakitasat lehetové tevd értelmi képességek - a figyelem, a
megértés, az emlékezet és a problémamegoldas - fejlesztésére kertil
sor. (Balogh, 2004b)

g) Konnyen kezelhetd, a hétkoznapi életben hasznalhato eszkozoket kell
a pedagogusok kezébe adni, azaz hasznos ismereteket kell szamukra
nyUjtani a hatékony tanulasrél (Balogh, Vitalis, 1997).
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h) A tanulasi stratégiak hasznalata a tanulas hatékonysagat noveli, a

)

tananyag jobb el6hivasahoz vezet (Scruggs és Mastropieri, 1988,
Cox, 1994).

Tl magas szorongésszint esetén vagy a pedagdgusnak kell a tanulo-
hoz igazitania a tanitasi stilusat és/ vagy a tanulonak kell megtanul-
nia csOkkenteni szorongasat (példaul relaxacio) szakember segitség-
ével. Az alacsony szorongasszinttel rendelkezdknél pedig a pedago-
gusnak tobb 6nallo, aktivitasra épiilé feladattal kell megdolgoztatnia
tanuloit (,,tanulokdzpontt™ tanitasi stilus) (Toth, 2000a)

A szorongas csokkentése érdekében oldott 1égkort kell teremtentink
az iskolaban, mivel ez lényegesen befolydsolja a szorongas jellemzo-
it.

K) Nem meglepd, hogy az altalanos intellektualis képességek és a moti-

vaci6 kozott nem talaltunk érdemi Gsszefiiggést. A gyakorlat is bizo-
nyitja, hogy az erésen motivalt, gyengébb képességli tanuld sokkal
jobb teljesitményre képes, mint az okos, de motivalatlan tanul6.

Az éltalanos intellektualis képességek és a szorongas kézotti kapcso-
latot megvizsgélva arra a kovetkeztetésre jutottunk, hogy minél ér-
telmesebb a tanuld, annal kevésbé aggddik, annal kevésbé szorong.
Az értelmesebb tanuldk mindent megtesznek a jo teljesitményért,
otthon alaposan felkésziilnek, nem riadnak vissza a kihivasoktol, az
Uj feladathelyzetektdl, ezért is kevésbé szorongodak.

m) A tanulasi motivacidé és tanulasi orientacié kozotti Osszefiiggést

megvizsgalva megallapitottuk, hogy ,,minél motivéltabb a gyerek a
tanuldsra, anndl hatékonyabb tanuldsi modszereket alkalmaz. Fordit-
va is igaz: minél kevésbé motivalt a tanuld, anndl inkabb alkalmaz
mechanikus, reprodukald, altalaban gyenge iskolai teljesitményt
eredményez6 tanulasi modszereket” (Balogh, 2004c, 188.0.).

n) A pedagdégusoknak tudatosan kellene segiteniiik a tanuldkat, elsdsor-

ban a szorong6 kudarcorientalt gyermekeket, akik nem ismerik sajat
lehetdségeiket, csak a kudarc elkeriilésével torddnek, s ennek kovet-
kezménye az alacsony iskolai teljesitmény. Minden egyes szorongd
tanulonal biztositanunk kellene a legjobb teljesitmény feltételeit, a
tulzottan szorongdknal oldanunk a szorongast, olyan munkalégkdrt
kellene teremteniink, amely kedvezden jarul hozza a jo eredmények-
hez.

0) Mindezek az eredmények ismét bizonyitjak, hogy a sikert nemcsak a

didk képességei, hanem a személyiségbeli hattértényezok is jelentd-
sen befolyasoljak. Ezt figyelembe véve az iskolai fejleszté munkat
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ujra at kell gondolni, s a gyakorlati pedagogiai tevékenységben a
személyiségtényezok tudatos formalasat az eddiginél tudatosabban
kell végezni, ha tanuldink iskolai teljesitményét javitani akarjuk.

A kapott eredményeim 6sszességiikben arra utalnak, hogy nincs éles kiilénb-
ség a vizsgalt pszichologiai tényezOk tekintetében a ,,valogatott” osztalyok
javara a tehetséggondozasban - a ,,normal” osztdlyokban folyd6 munkaval
szemben. Bar az el6zdeknél tobb pozitivum taldlhato a tehetséges tanulok
fejlodésében. Remélem, hogy a vizsgdlatban bemutatott adataim, eredmé-
nyeim meggy6éznek minden pedagogust, hogy az integralt osztalykeretben is
meg lehet taldlni azokat a differencialt fejlesztd modszereket, amelyek haté-
konyak a tanulok tehetségének felderitésében és kibontakoztatasaban, aho-

gyan az utobbi évtized hazai gyakorlati példai ezt mar jelzik is (v6: Balogh,
Koncz, 2008c).
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