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ELOSZO



A neveléstudomany allaspontja szerint az emberre, a gyermekre, a tanuléra csakis holisztikusan
érdemes tekinteni. Az emberi megismerés nem valaszthatd el az érzelmi miikodéstol és a
szocialis kompetenciaktol. A sikeres tarsas egyiittmiikodés pedig etikai elvek €s normak
elfogadasat is sziikségszerlivé teszi. Az elmult évtized multidiszciplinaris kutatasai, az emlitett
terliletek ©sszehangolt vizsgalatai alapjan egy Uj tudoményteriilet létrejottének és hazai
meghonosodéasanak lehetiink tanui, részesei. A pedagogia gyakorlati, maodszertani
felfrissiilésének lehetdsége tudomanyos tényekre alapozottan mehet végbe, nem elhanyagolva
a felhalmozott tapasztalatokat.

Kotetink nyité tanulméanyéban olvashatunk a transzlaciés pedagogiarol, amely a
neurodiverzitas koncepcid elismerésével az iskolai tudaseépitést a praxis és az elmélet
egységében képzeli el. Otvozi a kognitiv idegtudomanyt, a pszicholgiat és a
neveléstudomanyt. A transzlacids pedagogia célja tébbek kdzott, hogy a ma érvényes normativ
alapu iskolai oktatast a profil alapy oktatas irdnyaba mozditsa el, igy a tehetséggondozas és a
hatranykompenzacidé egyénre szabott bandsmdd révén valdsulhasson meg. A modern
pedagdgiaban meghonosod6 neurodiverzitds koncepcidja felhivja a figyelmet a fejlédé agy
sokféleségére, az agy plaszticitasanak tényére, az agy, a test és az elme muiikodési egységére és
szemléletében és a hatékony tanulasi kornyezet kialakitasban. A neurodiverzitds pedagogiai
elismerése és figyelembevétele a miivészetek gyakorlasaban is 0j lehetdségeket lattat, a
milvészetek komplex fejleszté hatasat kiakndzva tGlmutatva a milvészi hatdsokon és
élményeken.

Rohamosan valtoz6 vilagunk 0j kihivasok ele allit bennlinket. Az iskola, mint a
tarsadalom fontos intézménye, nem vonhatja ki magat a valtozasok sokszor elsodré globalis
hatasai alol. Napjaink gazdasagi-tarsadalmi valdséga és igénye a hatékonyséag fogalmat helyezi
elétérbe egy nagyon megvaltozott, felgyorsult kdrnyezetben. Az iskolanak, a pedagdgianak, a
tanaroknak nagymértékli rugalmassaggal és megujulasi szandékkal kell a mérhetd iskolai
hatékonysag iranyaba elmozdulni, allandéan a gyermekek sziikségleteit, érdekeit és
lehetéségeit szem el6tt tartva. A tudomanyos eredmények ebben az utkeresésben vannak
segitségére azoknak, akik elismerik és elfogadjak a pedagdgiai valtozas és valtoztatas
szlikségességét. Az Uj tudoméanyos ismeretek révén, a pedagdgiai paradigmavaltas kozepette a
gyermek- és ifjukor fejlodési jellemz6i, illetve a tanulast és a magatartast befolyasolo tényezék
Uj megvilagitasba kertilnek, igazan a holisztikus emberszemlélet szolgalatdba allva. Az
idegrendszeri miikodés egyre boviild ismerete teszi lehetdvé a pedagogiai modszertanok preciz
kialakitasat, amelyek életkorhoz, tanulasi igényekhez és szukségletekhez illeszkednek. A
kognitiv tudomanyok eredményei segitenek abban, hogy a tantargyi es egyéb fejlesztést
szolgald szakmodszertanok kialakitasaval a tanulas sikerének esetlegességi aspektusait maguk
mogott hagyva, egyre inkabb a mérhet6 hatékonysag iranyaba mozduljanak el, tudatosan épitve
a gyermek ¢letkori, fejlédésbeli, tarsas kapcsolati készségeire és képességeire. A tanitasnak
nem a tanitand6 tantargyra kell kizardlag és alapvetden fokuszalnia, hanem a tanulot kell a
pedagdgia horizontjan latni, észrevéve a tanithatosagi és fejlesztési lehetéségeket. A jelenben
zajlo kompetenciafejlesztés eredményeivel a tanuld majd a sajat késébbi €letében, a jovojében
tud gazdalkodni. Az iskolai tanitasnak az id6 dimenzidjaban kell elsdsorban hatékonynak
lennie. Ehhez nem hagyhatja figyelmen kiviil az egyedi fejlodési jelenségeket, a tanulok
¢letkorat, az iskola makrokornyezetét, a jovO kihivasait stb. Az i1d6 arra is figyelmeztet
benniinket, hogy az elmulasztott pedagogiai fejlesztési lehetdségek visszafordithatatlan karokat
okozhatnak majd a tanuld6 munkaerdpiaci lehetdségeit érintéen, egyéni sorsokat befolyésolva.
Az iskola nagy értéke, hogy a tanitas-nevelés soran az informécioatadason tul, a megismerés
folyamataira is képes hatni. gy valik igazan a két pélus, a tanitas és a tanulas egy egységgé,
amelyben a tanulé all kézepen.



A 21. szazad elsé két évtizedében a figyelmi és végrehajtd funkciok kutatdsanak
eredményei és ezek gyakorlati vonatkozasai - killondsen a tantargyi szakmaodszertant és tanulasi
eredményesség koret érintve - csak egy sziikebb szakmai korben valtak ismertté, és a gyakorld
pedagdgusokhoz kevésbé jutottak el. A végrehajtdé funkcid kifejezés olyan gytijtéfogalom,
amelynek komponensei - a valaszgétlas, a vigilancia/éberség, a tervezés, a kognitiv flexibilitas
és a munkamemoria - befolyasoljak a kognitiv fejlédést, s a tanulas sikerességét. Vizsgalatok
igazoljak, hogy a figyelmi és végrehajto funkciok fejlettségi szintje prediktiv/eldjelzd erével
bir az iskolai, kozépiskolai eredményesség és késébb a felsdoktatasi sikeresség tekintetében.

Ezen funkcidk hatasa messze tllmutat az iskolai tanulasi teljesitményen, s befolyasolja
az ¢€letvezetést és ¢letmindséget. A hazai és nemzetkozi kutatdsi adatok szerint a fejlodo
figyelem és a végrehajtod rendszer ismereteire épitett tanitasi modszerek novelik a pedagogiai
munka hatékonysagat, a tanulok fejlédési mutatoit. A tanuloi igények és sziikségletek
valtozatossaga kihivast jelent és egyben elmozdulast a differencialas, a személyre szabott
oktatas irdnyaban. A motivacio, az agencia, valamint a jaték és tanulds kapcsolatanak mély
ismeretére tamaszkodd moddszertani megoldasok bemutatasaval 0j lehetéségek nyilhatnak a
tanulas és tanitas sikerének ndvelésében. A hazai iskolai tanitas modszertani (meg)ujitasa s
ennek tudomanyos megalapozasa égetden sziikséges, ha magunk mogott szeretnénk hagyni a
sokszor mitoszokon nyugvé pedagdgiai gyakorlatot. A neurodiverzitas koncepcioja fogja at a
neveléstudomanyban eddig kevésse vizsgalt fogalmakat, amelyek a transzlacios pedagogia
tudomanyos csatornain keresztil fejthetik ki hatasukat a pedagogiai modszertani kultarara és
gyakorlatra.

Kotetiinkben olyan tanulméanyok kaptak helyet, amelyek a konferencia célkitlizéseinek
megfelelve, szakmddszertani Ujitdsokrdl szolnak, illetve progressziv pedagdgiai gondolkodast
tlkroznek.

Tisztelt olvasoinknak hasznos és tartalmas szakmai id6toltést kivanunk!

Dr. habil. Di Blasio Barbara, PhD

MATE Neveléstudomanyi Intézet

PAB Ill. Matematikai és Informatikai Szakbizottsag
Szakmddszertan és Hatékony Tanulas Munkabizottsdganak elndke



KOSZONTO



Tisztelt Olvaso!

A Szakmodszertani Munkabizottsagot két akadémiai ciklussal ezel6tt hoztam létre Horvath
Jend Professzor Ur vezetésével, akinek munkaja soran a munkabizottsag a régié kézépiskolai
tanarait is sikerrel megszolitva magas szinvonalt és jelentés munkat végzett el. Professzor Ur
visszavonuldsa utdn ez a nagyivil lendiilet egy rovid idére megtorpant. A jelen akadémiai
ciklusban ezért a munkabizottsag UGjjaalakult ,,Szakmoddszertan ¢és Hatékony Tanulas
Munkabizottsag” néven. A névvaltozas is jelzi azt a torekvést, amely a Szakmodszertant
tudomanyos keretbe, tudomanyos alapokra kivanja helyezni. Ennek a torekvésnek egy jelentds
allomésa a mai konferencia. Ezuton is szeretném megkdszonni a munkabizottsdg EIndk
Asszonyanak a nagyivii koncepciot és az ezt szolgald, a legmodernebb téméakat a szakmai
koztudatba beemelni kivand eseményt. Kdszonet mindazoknak is, akik a szervezésben
aldozatos munkaval részt vettek. Megkulonboztetett kdszonetet mondok Csépe Valéria
Akadémikus Asszonynak, a Magyar Akkreditacids Bizottsag elnokének, aki elvallalva a
nyitéeldadast, rangot adott ennek az eseménynek, €és ezen keresztiil tamogatast a mogdotte
meghlz6dd célnak. Professzor Asszony munkassadga ramutat, hogy a Szakmodszertan
tudomanyos alapokra helyezése a 21-ik szazadban mar nem nélkil6zheti az idegtudomanyok
eredményeinek felhasznalasat. Orémmel lattam, hogy plendris eldaddink széles spektrumon
jelenitik meg a téma interdiszciplinaris bedgyazottsagat a bioldgiatol és pszicholdgiatol a
nyelvészeten at a neveléstudomanyig. Kodszondm a Babes-Bolyai Tudomanyegyetem,
Pszicholdgia és Neveléstudomanyok Kar, Alkalmazott Pszichologia Intézetének, a rendezvény
kiemelt kiilfoldi partnerének a szervezésben és a rendezvény népszeriisitésében vallalt
kiemelkedé szerepét. Kilon 6rom szamomra, hogy a nagy magyar egyetemeken és
kutatokozpontokon kiviil a felhivas hangja elhallatszott szamos altalanos- és kdzépiskolaba,
specialis iskolakba, tobb pedagogiai szakszolgalathoz, és meglepetésemre példaul a Nemzeti
Kozszolgalati Egyetemre, a Nemzeti Fogyatékossagugyi és Szocialpolitikai Kdzpontba, a
SZTE Neurologiai Klinikajara, a bukaresti ,,National Institute for Lasers, Plasma and
Radiations Physics” intézményébe, de még az OTP és a CIB bankokba is, Romaniaban pedig
Nagyvaradtol Marosvéasarhelyen és Kolozsvaron at Bukarestig. Avagy, ahogy azt a mesékbdl
ismerjiik, ,,Hencidatol Boncidaig”, bar a Nagyvaradtol Bukarestig egy kelet-nyugati tengely, a
Hencida és Bonchida pedig észak-déli.

A végrehajto funkcidknak kiemelt szerepe van példaul a matematikéban is. A matematikarol az
a kdzvélekedés, hogy fontos, és hogy aki érti a matematikat, az okos. E tekintetben nincsenek
nézetkilonbségek. Ez azért is figyelemreméltd, mert példaul a kdzépiskolaban tanult
koszinusztételt nem gyakran hasznaljak az emberek a mindennapokban. A matematika ,,jo
hirét”, a kozgondolkodasban elfoglalt fontos statuszat nem feltétleniil a tananyag, hanem a
matematika logikus gondolkodasra neveld szerepe alapozza meg. Es a logikus gondolkodasra
nagy sziikség van a mindennapokban is, hiszen az élet minden helyzetében dontéseket kell
hoznunk, és ezek nagy hatassal lehetnek az életiinkre. JO példa rossz déntésre az, hogy tdmegek
vették fel a svajci frank alapu devizahitelt; a kovetkezmények ismertek. JO, ha a matematikai
racionalitds segiti az életvezetést. Matematikusként, szakmai részrehajldsom azt remélteti
velem, hogy a végrehajtdé funkciok fejlesztése elonyds valtozast fog okozni a
matematikatanulasban is. Ha ez igy lesz, akkor mar sokat tettlink, hiszen mi lehet nagyobb
eredmény annal, ha egy tanuld okosnak és sikeresnek érzi énmagat?

Prof. Dr. Jenei Sandor
PAB Ill. Matematikai és Informatikai Szakbizottsaganak elndke



CSEPE VALERIA

TANULAS, TANITAS ES A VEGREHAJTO FUNKCIOK

OSSZEFOGLALO

A tanulmany a végrehajto funkcioknak a tanulasban, tarsas és érzelmi fejlodésben és
alkalmazkoddasban betoltott szerepebdl kiindulva mutatja be a tipikus fejlodeés pszichologiai,
pedagdgiai és idegtudomanyi aspektusait. Bemutatja, hogy a fejlédést mely funkciok szerint
kovethetjiik, s ezek atipikus fejlodése mikent jelenik meg az egyén teljesitmeényében, s milyen
kihivasokat jelent a pedagdgiai munkaban.

A végrehajto funkcidk pszicholdgiai modelljeinek segitségével bemutatasra keriilnek azok
a legfobb dsszefiiggések, amelyek az érzelemszabalyozastol a tarsas interakciokon at a
problémamegoldasig befolyasolhatjak az iskolai sikert és az alacsony teljesitményt.

Kulcsszavak: Végrehajtd6 Funkciok Rendszere (VFR), fejlodési szakaszok, gatlas, frissités,
munkaemlékezet, rugalmas gondolkodas, tarsas-érzelmi fejlodés, tanulas, agyi halozat

1. Altalanos bevezetés

A Veégrehajtd Funkciok Rendszere (tovabbiakban: VFR) Kkifejezéssel olyan mentélis
folyamatok, készségek Osszességét jeloljik, amelyek tevékenységeink tervezeset,
megvaldsitasat, annak kovetését, ellendrzését, és korrekcidjat hatdrozzék meg. Barmilyen
megismerd folyamatrol legyen is sz6, a VFR-t, altalanos, a kognitiv pszicholégia kifejezése
szerint tertletaltalanos (domain general) funkciok egydtteseként értelmezziik. Olyan
rendszernek, amely a tervezés és a végrehajtas kontroll folyamatain kivil tdmaszkodik a
munkamemoria €s a rugalmas gondolkodds részfolyamataira s jelentds szerepe van
viselkedésunk, magatartasunk, tevékenységeink kontrolljaban is. Ezekre a funkciokra,
készségekre rendszeresen épitlink a tanuldsban, a kiilonb6zé munkatevékenységekben és a
mindennapi életvitelhez kapcsolddo feladatokban. J61 ismert, s jelen tanulméanyban is Kitériink
majd ra, hogy a VFR gyengesege, problémai megnehezithetik a fokuszalast, az utasitasok
kovetését, a hibak 6nalld javitasat, az érzelmek szabalyozasat.

A VFR-t a megérthetéség kedvéért gyakran mutatjuk be Ugy, mint az agyi
cselekvésiranyitas és -kontroll rendszeret. Ennek egyik oka az, hogy az ide sorolt funkciok
teszik lehetévé, hogy célokat tlizziink ki, feladatainkat megtervezziik, elvégezziik,
vegrehajtasukat kovessik, hibainkat detektaljuk, s ennek alapjan a feladatvégrehajtast
korrigdljuk. A VFR tobbféle keretben is értelmezhetd, s ez az eltérd tudomanyagak szerint az
értelmezés melysége szerint is mas lehet. Az egydtt jarasok, s az ennél sokkal szigorubb
kovetkeztetési keret, azaz az ok-okozati 0sszefuggések feltarasa tobb tudomanyag ismereteire
alapozva lehetséges, s a gyakorlat szdmara is ennek alapjan adhat6 Utmutatas, fogalmazhato
meg javaslat. A tanulas és tanitas szempontjabol hdrom olyan 0 teriilet emelkedik ki, amelyet
mindenképpen érdemes figyelembe venniink. Ezek a munkamemoria, a kognitiv rugalmassag
(rugalmas gondolkodasnak is nevezik) és az ugynevezett gatlasi kontroll (amely magaban
foglalja az 6nkontrollt is).

A VFR fejlédése markéans szakaszokra tagolodik s ezek dinamikus kdlcsonhatasa a
kognitiv és a tarsas-érzelmi fejlodés egyiittesében hatarozza meg, hogy a képességek szintjének
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megfeleld lesz-e az elért iskolai eredmény, az ismeretek gyarapodasa, s a készségek és
kompetencidk gyenge, elfogadhatd, vagy optimalis fejlddése. A fejlédést szamos funkcid
tekintetében kovethetjuk. llyen a
e VFR-rel funkcionalis egységet alkoto figyelmi rendszer,
e VFR-re er6sen tamaszkodd emlékezeti funkciok (pl. munkamemoria),
tarsas kapcsolatok valtozasa,
szervezés, tervezés, feladatok rangsorolasa,
feladatinditas és -6sszpontositas,
célnak megfeleld végrehajtas a célkitlizéstol a befejezésig,
eltérd nézOpontok megértése, nézOpontvaltas,
masok gondolatainak, szandékainak megfelel6 kiértékelése (tudatelmélet)
érzelmek szabalyozasa, gatlas, cselekvéskontroll,
e oOnellendrzés (feladatszakaszok nyomon kovetése).

A fenti, a rendszer Osszetettséget tekintve nem teljes felsorolas alapjan is konnyen
belathato, hogy a gyengén fejlett VFR a tanulasban eltér6 tipust és sulyossagu problémakhoz
vezethet. Ezek megnyilvanulhatnak tobbek kozo6tt abban, hogy az érintett tanulonak

e nehézseget jelent a feladatok tervezése, inditasa és/vagy befejezése,

e problémat jelent a feladatok rangsorolasa,

e problémét okoz, hogy gyorsan elfelejti, amit éppen hallott vagy olvasott,

e nehéz kdvetnie az utasitasokat,

e nem tudja kévetni egy adott feladat egymas utéani lépéseit,

e sulyosan lemarad a feladatok megoldasaban, mert nem tud alkalmazkodni a szabalyok,
rutinok megvaltozasahoz,

e nehezen valt fokuszt, s tér at egyik feladatrol a masikra,

e Deilleszkedési problémakkal kiizd a tdlzott érzelmi reakciok dominanciaja miatt,

e tanulasi eredményességét akadalyozza, hogy kénnyen letapad egy adott problémanal,

e nehezen rendezi, szervezi a gondolatait,

e szetszort, a targyak, gondolatok rendszerezésében gyenge,

e iddbeosztasa esetleges, feladatai torlodnak.

Vegyuk figyelembe, hogy a VFR a kognitiv pszichologia fogalomrendszerében
tertletaltalanos funkciokat jelol, azaz olyanokat, amelyeknek szinte minden megismer6
funkcioban szerepiik van, vagy lehet. Pontosan ez a tevékenységeket meghatarozo és atszovo
szerep az, aminek koszonhetden, bar kissé megkésve, a VFR egyre inkabb érdekli a pedagogiai
kutatast és gyakorlatot, s egyre fontosabb szerepet jatszik abban is, hogy keépesek legyink
megeérteni

e atanuldi sokféleség természetét,

e az altalanos modszertani elvarasokat,

e atantargypedagdgidk VFR-re alapozhato lehetdségeit,

e a VFR fejlodését is figyelembe vevo tananyagszervezést,
o az életkor szerinti valtozasokban a VFR szerepét.

Osszefoglalva, a VFR olyan teriiletaltalanos és komplex rendszer, amelynek a tanulasban
meghataroz6 vagy modulalo szerepe van. A VFR miikddésének, s tevékenységeinkben valo
megnyilvanulasainak idegtudoményi és pszichologiai aspektusai a tudomény maédszereivel
tarhatok fel, s a pedagdgiaban alkalmazandok ahhoz, hogy a tanulasban és tanitasban érdemi
valtozast lehessen elérni, a curriculumtdl a pedagogiai programon at a tanorai és tandran kivdli
munkaig.
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2. A VFR pszicholdgiai megkdzelitése

A pszicholdgia tudomanyos (kutatasi) €és segitd (gyakorlati) dgaban tevékeny szakemberek
szamara egyarant kihivast jelent a VFR definialasa. Ennek két f6 oka az, hogy nehéz
meghatarozni, hogy mi minden tartozik a VFR-hez, tovdbba a mérhetéség is szamos
nehézségbe titkozik. Bar az utdbbiak esetében itt eltekintlink a részletezéstol, egy igen fontos
tényezOt mindenképpen meg kell emliteniink, ez pedig a tiszta, csak egy adott végrehajto
funkciot (tovabbiakban: VF) megragadni képes feladatok kialakitadsdnak nehézsége. Ez nem
csak a VFR komplexitasabdl kovetkezik, hanem abbdl is, hogy a teriletaltalanos funkcidkat
ugy kellene mérniink, hogy azt mas tényezok ne befolyasoljak. Marpedig minden mérni kivant
VF-et adott feladatkdrnyezetbe kell beagyaznunk, igy tisztan nem mérhetd egyetlen VF sem,
hiszen annak a feladatnak a variacidit is mérjik, amelyben ezeket bennfoglaltuk. Ezt az
altalanossagban nehezen kovethetd megallapitast jol illusztralhatja a sokak altal jol ismert
Stroop-feladat (lasd: 1. abra).

ZOLD PIROS zOLD zOLD PIROS zZOLD PIROS

L L EELE E

1 | |
TOBB HIBA SIKERESEBB
HOSSZABB RI VALASZGATLAS

1. dbra: Klasszikus Stroop-feladat a véalaszgatlas vizsgalatara®
Forrés: sajat szerkesztés

A Stroop-feladatban alapvetden a valaszgatlast mérjiik, mégpedig ugy, hogy a bemutatott
szinszavak (leggyakrabban a ZOLD és a PIROS) jelentése azonos vagy eltér a betiisor szinétdl.
A feladat arra a pszichologidban jol ismert feldolgozasi ellentmondasra épit, amely két
automatikus feldolgozasi folyamat eredményének iitk6z€ésébodl ered. A szin azonositisa és
megnevezése a szinészlelésre épulé gyors folyamat, s ennek eredménye egyezhet, vagy
iitkozhet az adott nyelvet értd jol olvasok esetében szandékos feldolgozast nem igényld
jelentésfeldolgozassal. E két informacid Utkozese azt eredményezi, hogy a szavak szinének a
megnevezése hosszabb reakcioidével, s nagyobb hibaszammal jar. Konnyen belathatd, hogy
egy ilyen egyszertinek tind feladatban a VF, nevezetesen a valaszgatlds. Az eredményt a nem
a VF-nek tulajdonithatd faktorok is befolyasoljak (pl. szinfeldolgozas, artikulacios sebesség),
ezek szorasa és mas mérési hiba (véletlenszerii zaj az adatokban) tovabb neheziti a VF

! H: hibdk szdma, RI: reakciéidd, azaz az inger megjelenésétdl a valaszadasig eltelt id6 (mértékegység:
milliszekundum).
Megjegyzés: A tanulmanykétet technikai lehetGségei a szinek hasznalatat nem tették lehet6ve.
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Ugynevezett tiszta mérését. A kutatasok e probléma Kikiszoboléseére szamos megoldast
alkalmaznak, ezek egyike a latens valtozok megfelelé modellekre alapozo feltarasa.

A VF pszichologiai szemléletli megkozelitésében tobbféle modellt kdvetnek a kutatok,
am ezek részletes bemutatdsa a jelen tanulmanyban kitlizott céltol tavolabb esik, s a VFR
pedagogiai szempontu bemutatasétol eltdvolodnank. Ezért a gyakorlat szempontjabdl leginkabb
relevans modell bemutatédséra szoritkozunk, mégpedig két okbdl. Az egyik a gyakorlati,
alkalmazhat6sagi megfontolas, a masik a VFR szerepének megértése a kognitiv és tarsas-
érzelmi fejlédésben.

A VFR szervezddésének megértéséhez hozzdjaruld modellek koziil az egyik
legjelentésebb a Miyake-modell, amelynek egyik erdssége, hogy az egyéni kiilonbségeket a
latens valtozok mentén csoportositja. A mddszer lényege, hogy olyan, a felszini jellemzok
tekintetében kiilonbozének tiind mintafeladatokat alkalmaz, amelyek mélyén azonos végrehajtd
funkciodkat feltételez. Amennyiben a kiilonb6z6 feladatokban kicsi az eltérd, azaz nem a VF-
hez tartozo hats, s az ehhez kotheté eredmény kivonhatd, s ezzel mintegy tisztithatd az
eredmény.

2.1. A Miyake-Friedman modell

Az els6 modell (MIYAKE és mtsai, 2000) is mar abbol indult ki, hogy a VFR elvileg egységes
konstruktum, mégpedig ugy, hogy érvényes ra a sokféeleséqg is, azaz szamos funkciét foglal
magaban, amelyek szoros egyiitt jarast mutat ugyan, bar ezeknek nem mindig azonos képesség
az alapja. A kés6ébbi kidolgozott javaslatot (MIYAKE — FRIEDMAN, 2012), amely harom Iényeges
OsszetevOben hatdrozta meg a végrehajtdé funkcidkat, szamos feltard kutatas kovette, s ma is
ugy tiinik, bar a modell sok kritikat kapott, hogy a végrehajto funkciok dsszetartozé valtozoként
muikddnek.

Ezek a:

(1) frissités (updating): a munkamemoria tartalmak folyamatos kdvetése (monitor) és gyors
atalakitasa, elsosorban hozzaadassal és torléssel;

(2) athelyezés (shifting): a feladatok, elképzelések, megoldasok koz6tti rugalmas valtas;

(3) gatlas (inhibition): a dominans, vagy nagyobb erejli valasz szandékos feliilbiralata,
héattérbe szoritasa.

Természetesen ennek a harom funkcidnak a kiemelése nem jelenti azt, hogy a kognitiv,
valamint a tarsas-érzelmi fejlédésben ne lenne tovabbi VF GsszetevOknek is szerepe. A VFR
Osszehangolt folyamatainak és fejloddésének szempontjabol fontos megjegyezniink, hogy a
frontalis lebenyhez és az ahhoz kapcsoldédd agykérgi tertletekhez (prefrontalis kéreg) kotott
funkciok neuropszicholdgiai tesztekkel is jol megragadhaté mutatéi milyen erds Osszefiiggést
mutatnak e harom VF valtozoval, kiemelten a celra iranyuld feladatok tervezésevel,
kovetésével, az érzelem- és magatartasszabalyozassal. Ezek az Osszefuiggések fontosak a
pedagogiai munkaban is, hiszen ismeretik a tanitas és tanulas folyamatait egyarant tamogatni
tudja. A VFR koz0os faktorainak ismerete a tananyag felépitésében, a modszerek kialakitasaban,
a tantargypedagogiai fejlesztésekben lehet fontos, az egyéni eltérésekre vonatkozd tudasnak
viszont a sokak altal remélt személyre szabott oktatasban lehet szerepe.

e A frissités funkciok koziil a legfontosabb az informaciok hatékony sziirése és a
hosszatava emlékezetbdl torténd kontrollalt eléhivasa. Megéllapithatd ugyanakkor,
hogy a kognitiv feladatokban végzett VF mérések eredményeinek komoly el6jelzo
funkcidja lehet a magatartasi zavarok és egyes atipikus fejlodési mintazatok esetében is.
Példa erre a gatlasi folyamatok fejlédési zavara, az ugynevezett viselkedéses
diszinhibicid, amelyr6l egy korabbi ikerkutatas (YOUNG €s mtsai, 2009) kimutatta, hogy
a gatlasi funkciok fejlodésének ordkletes Gsszetevoi vannak. Ebbdl az is kovetkezik,
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hogy a viselkedéses gatlasdeficit szamos esetben altalanos sériilékenységi faktornak
tekinthet6. Ilyen lehet a magatartdszavarok egy része, az ADHD, az extrém
¢lménykeresés, a szerhasznélat. Feltehetden a végrehajtdo funkciok erds bioldgiai
meghatarozottsaganak is koszonhetd, hogy az egyéni kiilonbségek a fejléddés soran
jelentds stabilitast mutatnak. A VFR kutatasok ezért egyre nagyobb hangsulyt fektetnek
a biologiai tényezOk megismerésére. Ezekre azt kovetben tériink vissza, hogy
attekintettiik a VFR fejlodésének néhany, a pedagdgiai munka szempontjabol relevans
kerdését.

e Az athelyezés, eltérbéen az egységesnek nevezhetd gatlastol, jellemzOi kifejezett
sokféleséget mutatnak. Ehhez hozzajarul az is, hogy a kognitiv 0sszetevoknek is
jelentés szerepe van a rugalmas valtdsban, az uj feladatokhoz rendelendd cél
meghatarozasban, alkalmazasaban, s ez igaz a gatlas esetében is.

o Agatlas az ismert vizsgalatok szerint a fejlodés soran valtozik, de a két masik faktoréval
azonos variabilitast nem mutat. A két masik faktor, a frissités és az athelyezés jol
kovethetd fejlodési szakaszokban valtozik, s az egyéni kiillonbségek is kifejezettek, sot
a gatlas mutatoival ellentétes tendenciat is jelezhetnek.

A VF mai felfogasat szdmos koncepci6 gazdagitja. Valamennyiben kdzos elem a gétlas,
amely kulcskomponensnek tekintheté annyiban, hogy megfelelé miikdése valamennyi VF
fontos eldfeltétele. Ez az alapkomponens hatarozza meg, hogy a VFR legfobb szerepét képes-
e betdlteni, azaz biztositja-e, hogy

o afeladat céljat, s a célhoz kotott informaciokat folyamatosan kovessuk,

e azalacsonyabb szintli folyamatok irdnyitasaban a célinforméaciokra timaszkodjunk.

Itt érdemes Kkitérniink arra is, hogy a VFR elsé pszichologiai modelljei rosszul
meghatarozott konstrukciok voltak, els6sorban azért, mert tal sok €s sokrétl, alig definialt
folyamatot foglaltak magukban, az énszabalyozastél a folyamatos figyelmen at a tervezésig.

A VFR 06sszetevoivel és azok gyermekkori fejlodésével kapcsolatos kutatasok mara egy
pontosabb és strukturaltabb meghatarozashoz vezettek, a Miyake-Friedman modell pedig nem
az egyetlen olyan keret, amelyben a VFR funkcioi és fejlodési mintazatai értelmezhetok. A
kialakuloban 1évé szakmai konszenzus Iényege, hogy a VF a tudatos, célra iranyuld
problémamegoldasban szerepet jatszd6 figyelem- és cselekvés-szabalyozasi készségek
egylttese. Ezért ide tartozik a kognitiv rugalmassdg, a munkamemoria és természetesen a
gatlési kontroll is (CARLSON, ZELAZO — FAJA, 2013; DIAMOND, 2013; MEUWISSEN — ZELAZO,
2014). A kognitiv rugalmassag, leegyszeriisitve, magaban foglalja azt, hogy valamirdl
tobbféleképpen gondolkodhatunk, igy figyelembe vehetjuk mas perspektivajat egy adott
helyzettel kapcsolatban, vagy egy matematikai problémat tobbféleképpen is megoldhatunk. A
munkamemoria magéaban foglalja a cél és az emlékezeti tartalmak, s kiils6 informaciok
feldolgozasat, manipulélasat, illetve tobb forrasbdl szarmazo informaciok, otletek, elkepzelések
reagalast kivalto irrelevans, vagy figyelmet elvond informéciokat, leallitani az impulziv
valaszokat, jol tanult, automatikusan betolakodo valaszokat. Ezt a komplex, am a jobb megértés
érdekében leegyszerisitett strukturat mutatja be az 1. tablazat. Amint a felsorolasbol lathato, a
VF 6sszetevoi olyan neurokognitiv (erre késébb visszatériink) készségek, amelyek sziikségesek
a gondolatok, cselekedetek és érzelmek célhoz kotott iranyitasahoz. Ez a céliranyos viselkedés
tamaszkodik a kitartasra, a tobb dologra torténd egyidejli 6sszpontositasra, a feladatok kozotti
konnyli valtasra és a reflektiv tanulasra. A felsoroltak a VF megvaldsitasat jelentik, de nem
azonosak ezekkel a készségekkel. Az ismert adatok alapjan feltételezhetd, hogy ezek az egyéni
temperamentum- és személyiségjellemzok korébe tartoznak.
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Céliranyos viselkedés Temperamentum és személyiség
VF-készségekre épiilé 6sszetevok Egyénre jellemzd VF-készségek

+ Onkontroll * Eréfeszitéssel jaro kontroll

* Reflektiv tanulas » Kovetkezetesség

* Problémamegoldas * Nyitottsag

« Erzelemszabalyozas * Hatarozottsag

* Feladatkovetés és -fenntartas

» Tervezés

VF
Kognitiv rugalmassag | Munkamemdria | Gatlasi kontroll

1. tdblazat: A végrehajto funkciok (neurokognitiv készségek) rendszere
Forras: Zelazo és munkatarsai (2017) nyoman

A fenti abran bemutatott komponensek alapjan jol lathatd, hogy a VF-re optimalizalt
tanitas egyszerre jelent kihivast és feladatot az oktatasban é€s nevelésben, s az atlagtol vald
jelentds eltérés (atipikus fejlodés) esetén fejlesztd és gydgypedagdgiai tamogatast.

2.2. A VFR fejlodése

A végrehajto funkciok fejlodését szamos, adott életkori szakaszhoz kothetd valtozas jelzi. Ezek
kozll itt azokkal foglalkozunk, amelyek a 6-16 éves korban a sikeres tanulés, a kialakitando
készségek ¢és kompetencidk tekintetében a legfontosabbak. Ezek koziil az iskola elsd harom-
négy éveben az impulzus-szabalyozasban dominald gatlasi folyamatok érése és fejlodése,
valamint a munkamemoria és a figyelmi funkcidk differencidlédésa jatszik fontos szerepet.
Hétkoznapi kifejezéssel ¢élve azt mondhatjuk, hogy ebben az ¢letkorban a VF kozvetitd
faktorként miikodik abban, hogy a gyerekek megtanuljak felismerni, hogy mi a fontos, s miként
integralhatok az 1ij informéaciok a meglévd ismeretekkel. Altaldban az 6todik osztalytol kezdve
szembesUlink azzal, hogy a tanulmanyi kdvetelmények dsszetettebbek, a feladatok kompetens
és stratégiai kezeléseben a korabbiaknal fontosabb szerepet kap a munkamemadriaval, a helyes
gatldsszabalyozéas, az Onellenérzés, 0©nalldo problémamegoldas ¢és a kitlizott célok
megvaldsitasara iranyuld szandék.

Ezért megfeleld impulzuskontrollnak kell kialakulnia 10 és 12 éves korra, s ugyanez igaz
a figyelem spontdn elterel6désének csokkenésére, a munkamemoriara tamaszkodo
feladatteljesités javulaséra (lasd: 2. &bra). Ebben az életkorban Iatvanyos lehet a feladattervezés
és -szervezés mindségének javulasa, s altalaban 15 éves korra éri el a végrehajto funkciok
fejlettsége azt a szintet, amelyre az iskola altal elvart feladatok teljesitéséhez sziikséges.
Erdemes azonban itt roviden kitérniink azokra a serdiilékorban bekovetkezé valtozasokra is,
amelyeket a tarsas-érzelmi funkciok atalakulasa is modulal.
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2. abra: A tanulasban legfontosabb végrehajt6 funkciok fejlodése
6-16 év és 16+ éves korban
Forrés: sajat szerkesztés

Amint az a 2. abran jol lathatd, a serdiilékori valtozasokban jelentds fejlédési szintet
képviselnek a 15 éves korra érettnek tekinthetd funkciok. Ezek meghatarozo jellemzdje ekkorra
egy relativ stabilitas, mégpedig amellett, hogy a hattérben all6 agyi érés folyamatok még
korantsem zérultak, igy a viselkedéses szinten tovabbi valtozasokkal kell szamolnunk. Szakmai
egyetértés tapasztalhaté abban a kérdésben, hogy a serdiilokor a magasabb szintli kognitiv
folyamatok fejlddésének egy olyan iddszaka, amelyben a stratégiai dontések mindsége, a
tanulasi kapacités, s a kitlizott célhoz vezeté megoldasok kiértékelése, kontrollja jelentésen
javul. A VFR legfobb neuralis halézatanak (homloklebeny) egyes teriiletei azonban eltérd
iitemben érnek (lasd késébb), s ez magyarazhatja a funkciok serdiilokori valtozékonysagat.
Ebbdl az is kovetkezik, hogy a serdiiloknél a tudatos feladatkdvetés, a dontés és
problémamegoldas is igen eltérd lehet, s ezt tovabb modositjak a kognitiv rendszer mas
tertletein, s a tarsas-érzelmi készségek fejlodésében tapasztalhato eltérések.

3. VFR és pedagdgia

A korszer(i tanulas- és tanitdismodszertanban az elmult két évtizedben bekdvetkezett valtozasok
azt mutattak, hogy VFR-re épiilé készségek az iskolai kornyezetben torténd tanulas
fundamentumat jelentik. Ma mar egyértelmii, hogy a VFR fejlettsége egyarant meghatarozo az
iskolakeszUltség és a korai iskolai teljesitmény szempontjabol (BLAIR, 2002; BLAIR — RAVER,
2014). A kutatasok eredményei azt mutatjak, hogy a gyermekkori VF mérési adatok jo eldjelzoi
az iskolakészultségnek, a sikeres Ovoda-iskola atmenetnek (BLAIR — RAzzA, 2007), a
serdiil6kori iskolai teljesitménynek és szocidlis kompetencidnak. A VFR fejlettsége egydittjarast
mutat mas, kovetkezményesnek tekinthetd valtozdval, igy a fizikai egészséggel, a magasabb
tarsadalmi-gazdasagi statusszal (SES), a felnéttkori megkiizdési stratégiakkal (MOFFITT és
mtsai, 2011).
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3.1. Altalanos szempontok

Ha roviden 0ssze szeretnénk foglalni, hogy miért is fontos a pedagogiai gyakorlat szamara a
VEFR fejlédésének, életkori sajatossagainak ismerete, az alabbiakat mindenképpen figyelembe
kell vennuink.

(1) A gyermekkori VF-készségek a tanulas alapfeltételei. Olyanok, amelyek minimalis
fejlettségi szintje nélkil a kdrnyezethez, beleérve az iskolat is, valo alkalmazkodas nem, vagy
csak részben sikeres.

(2) A VF-készségek atipikus fejlédést mutathatnak, s ez tanulasi zavarokhoz,
nehézségekhez vezethet, s ez azt is jelenti, hogy a magatartasi zavarok, érzelemszabalyozasi
rendellenességek kisérhetik. A VFR atipikus fejlddéséhez vezetd idegrendszeri eltérések
jellegzetes mintdzatot mutatnak a figyelemhianyos hiperaktivitasi zavarban (ADHD), az
autizmus spektrum zavarban (ASD) és specialis tanulasi zavarokban. Valamennyi atipikus
fejlodési mintazat zavarja, zavarhatja az érintett gyermekek oktatasat, amelynek megfeleld, ha
tetszik személyre szabott kialakitasaban a pedagdgia tarszakmainak kell szerepet véllalnia.

(3) A VF-készségek alakithatok, fejlesztheték. Ez azt is jelenti, hogy a valtozasban jelentOs
szerepe van és lehet az iskolanak, a tdmogaté oktatdsi modszereknek, az értékelés
valtozatossaganak, a magas szinvonall korai nevelésnek.

(4) A j6 pedagdgiai gyakorlat segitheti a VF-készsegek fejlesztését. Ezert a legfontosabb
kérdés ma az, hogy az iskola milyen mértékben alakitja, alakithatja ezt a fejlodését, illetve ezek
milyen mértékben fontosak a jé iskolai teljesitményhez.

A hatékony pedagogusnak, tul az ismérvként azonositott tantargyi és moddszertani
tudason, olyan készségeket kell elsajatitania, amelyek lehetdvé teszik annak felismerését, hogy
e mit gondolnak és hisznek a tanulok,
e miként képesek befogadni az Uj informaciokat,
e milyen akadalyok kisérhetik a célkijeldlést és feladatmegoldast
e miként igazithat6 a tanitast a tanuldi sokféleséghez.

3.2.Tarsas-érzelmi kompetenciak

A tarsas-megismer6 folyamatok, az ugynevezett szocialis kognicio fejlettségére az altalanos
pedagdgiai gyakorlat kKisebb figyelmet fordit, s ez kihat a tanar-diak interakciokra. Ezek az
interakciok kétiranyuak, ezért annak a visszacsatolasnak a mértéke és mindsége, amelyet a
pedagogus alkalmaz, alapvetden befolyasolja a tanitas sikerét. A tarsas-érzelmi kompetenciak
fejlettsége befolyasolja az iskolakésziiltséget, az egyéni iskolai elémenetelt és ebbdl
kovetkezden az osztalytermi munkat is.

Szamos kutatas soran sikeriilt kimutatni, hogy a gatlas, amelyet a fentiekben elemeztiink,
nem flggetlen a szocio-emocionalis kompetenciaktol (SzEK) (CARLSON, MANDEELL —
WiLLIAMS, 2004; HENNING, SPINATH — ASCHERSLEBEN, 2010). Régota ismert, hogy a SzEK
Osszetett konstruktum, amely magéaban foglalja az érzelmi szabalyozast, a szocialis
alkalmazkodast és a tarsas megismerd készségeket. Az emlitett kutatasokban kimutattak, hogy
a gatlas nem fuggetlen a szocio-emocionélis kompetenciaktdl (CARLSON, MANDEELL —
WiLLIAMS, 2004; HENNING, SPINATH — ASCHERSLEBEN, 2010), amelyek a magukban foglaljak
az érzelmi szabalyozast, a szocialis alkalmazkodast és a szocialis megismerési készségeket. A
szocialis kognicio vizsgalatai alapvetéen két modellre tamaszkodnak, az elmeelméletre
(PREMACK — WOODRUFF, 1978; FLAVELL, 1999) és a tarsasinformacio-feldolgozas modelljére
(CricK —DODGE, 1994). Az elmeelmélet a gyermekek olyan mentalis allapotokkal kapcsolatos
tudasat helyezik a kdzéppontba, mint amilyen a vagy, hiedelem, észlelés, tudas, gondolatok,
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szandékok és érzelmek, valamint a masoknak tulajdonitott mentalis allapot és annak kapcsolata
az eszlelt vagy vart viselkedéssel. A tarsasinformacio-feldolgozas fejlettsége a kritikus tarsas
helyzetekben vizsgalhat6, a mentalis folyamat altalaban 6t egymast kovetd szakaszban (YEATES
és mtsai, 2007) kovethets. Ezek a:

o kodoléasi folyamat (relevans informécié kodolasa),

e reprezentacios folyamat (az informacié értelmezése),

e vélaszkeresési folyamat. a kivant cél megvalasztasa),

e valaszadast el6készitd dontési folyamat (a célnak megfeleld valasz kivalasztasa),

e dontést érvényesitd folyamat (viselkedéses valasz).

A fejlett elmeelméleti (CRICK — DODGE, 1994; DENEAULT és mtsai, 2011; DENEAULT —
RICARD, 2013) és a tarsas-érzelmi (YEATES és mtsai, 2007; NADER-GROSBOIS, 2011) készségek
megfeleld tarsas alkalmazkodas eldfeltételei. Nem véletlen tehat, hogy olyan fejlesztd
programokat is kidolgoztak, amelyek az elmeelméleti és tarsas-érzelmi kompetenciak javulésat
tamogattak. Elmeelméleti tréning utan nétt a gyerekek tarsas-érzelmi kompetenciainak szintje
(IzArRD és mtsai, 2008; WEBSTER-STRATTON, REID - BEAUCHAINE, 2011), s a szocialis
problémamegoldasban is javulast tapasztaltak egy olyan képzési program utan, amelynek soran
a tanulok tarsas szerepjatékokat kovetéen a kortars interakciokrol és a kapcsoldédd
tevékenységekrol szolo torténeteket vitathattak meg (WEBSTER-STRATTON, REID -
BEAUCHAINE, 2011). Houssa és Nader-Grosbois (2016) olyan tréninget dolgozott ki, amely az
elmeelméleti és tarsas-érzelmi tréninget egydtt alkalmaztdk. Kimutattak, hogy ezzel a
kombinalt tréninggel tarsasinformacio-feldolgozasra fejleszthetd a szandéktulajdonitas,
érzelemszabalyozas, tarsas alkalmazkodas és a szocialis kompetenciak magasabb szintje érhetd
(HoussA — NADER-GROSBOIS, 2016).

Honoré és munkatarsai (2020) egyik legujabb vizsgalataban a fentiekben ismertetett
kombinalt tréningben vettek részt 6téves gyermekek. Az eredmények mélyebb elemzése azt is
megmutatta, hogy mar ebben az é¢letkorban sikeresen fejleszthetdk a tarsas megismerd
funkciok. A vizsgalt mintaban a szandéktulajdonitas és perspektivavaltas készségei jelentésen
javultak, a fejlesztésben résztvevd gyerekek sikeresebben azonositottdk a tarsak érzelmi
valaszainak okait. Bar gyenge transzferhatast is sikerllt kimutatni elemi matematikai
feladatokban, mas tanulasi teriileten ez nem jelent meg. Valdjdban a numerikus stratégia
alkalmazasat elvaro feladat volt az egyetlen olyan feladat, amelynek egyértelmii gatlasi
aspektusa volt. Ez elvileg ellentmond tobb irodalmi adatnak, azonban ne feledjik, hogy a
fejlesztd programban Otévesek vettek részt. A tanuldsi eredményeknél is hatast mutatdé VF
fejlesztési programok résztvevdi altalaban iskolasok, s itt is sikeriilt kimutatni, hogy a tréning
akkor fejt ki nagyobb hatést, ha az beepil az osztalytermi munkaba (BLAIR — RAVER, 2014), s
nem annak Kkiegészitéseként hasznaljak. Biztatdak ugyanakkor azok az adatok, amelyek azt
jelzik, hogy a matematikai és olvasasi készségek javithatok a helyes VF-stratégiak hasznalatara
iranyulo fejlesztéssel (NAGLIERI — JOHNSON, 2000; ISEMAN — NAGLIERI, 2011).

A tanulok VF tréningjéevel foglalkozé kutatasok eredmenyei biztatoak, jollehet a
reprodukélhatd eredmények gyakorlati alkalmazdsa még véarat magara. Meglehetdsen keveset
tudunk arrdl, hogy a tarsas készségekre épit6 helyzetek miként jarulnak, illetve jarulhatnak
hozz4 a pedagogus fejlodéséhez, s ezzel a tanitds hatékonysdgahoz. Ismert ugyan, hogy a
kapcsolddd végrehajtd funkcioknak szerepe lehet sajat tanitdsunk énszabalyozasaban, am alig
van olyan kutatas, amely a pedagogus VF jellemz6i és az oktatas hatékonysaga kozotti
kapcsolat feltarasara iranyult volna. A szisztematikus vizsgalatok elmaradasa ezen a terileten
nem csupan a tudomanyos megismerésre vonatkozoan jelent hianyt, hanem gyakorlati
szempontbol is. A pedagogusok szakmai fejlédését tamogatd programoknak ugyanis ezeket a
funkcidkat is erdsitenie kellene ahhoz, hogy képesek legyenek a tanulék gondolatait,
szandékait, érzelmeit, tarsas megismerd készségeit is figyelembe venni a hatékony teljesitmény,
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és a tanul6-kdzpontu tanitas érdekében. Tudomanyosan megalapozott, nagy mintan elvégzett
vizsgalatok nélkil pedig nincsenek megbizhatd, a gyakorlat szamara lefordithat6 ismereteink.

4. A VFR idegtudomanyi megkozelitése

A végrehajtd funkciok rendszerének Gsszetettségérdl, a megismerd folyamatokkal Osszefiiggd
valtozasairol, érésérdl, fejlodésérdl szolo ismeretek kozotti eligazodast segitheti annak az agyi
halozatnak a révid €s egyszerli bemutatasa, amelynek szerepe alapvetden fontos.

Feltételezhetéen mar a fentickbdl is Kideriilt, hogy a végrehajtd funkcidk kdlcsénosen
fiiggenek egymastol, fokozatosan fejlédnek és befolydsoljdk a magasabb szintli kognitiv
funkcidk fejlodését. Az agykérgi (frontalis €s prefrontalis) és kéregalatti, valamint kisagyi,
ideghalozatok fejlodése és integracioja a korai gyermek- és serdiilokortol egészen a korai
felnbttkorig jelentds valtozast mutat. A végrehajté funkcidkat tamogatd idegrendszeri
struktarak fejlodése sokaig tart, érzékenyek az érés (biologiai) és fejlédés (kornyezeti-bioldgiai)
soran bekovetkez6 valtozasokra, ezért a tipikus fejlddési mintazatok valtozatosak és
valtozékonyak, s ugyanez jellemzi az atipikus fejlédést, s tobbszords VR diszfunkcidkat
(PHARO és mtsai, 2011). Ezek megértését segitendd egy leegyszeriisitett képet bemutatva csak
a legfontosabb halozatokkal foglalkozunk, ezek sorat legfontosabb terulettel, a prefrontalis
kéreggel kezdjik. Valdjaban nehéz meghatarozni egy adott kérgi teriilet hozzajarulasat a
végrehajto funkciokhoz, mégis a prefrontalis kéreg az, amelynek adott alteriiletei a végrehajto
funkciok tobbségeben szerepet jatszanak. A prefrontalis kéreg funkcioit feltard kutatasok
tobbségét feldtteken és allatkisérletekben vizsgaltak, igy nem eléggé ismert, hogy az agytorzsi
VF kapcsolatai miként alakulnak az egyes életkorokban jonnek létre, és hogy ezek a
megkiilonboztetések megfeleléek-e a gyermekek szamara vagy sem. Tébb tanulmany utal arra,
hogy a gyerekek egyes agyi régiokban regisztralhaté VF valaszai kevésbé specifikusak, mint a
felndttekké. A gatlasi folyamatok kovetésére hasznalt ugynevezett *Go-noGo’ feladatokban
képalkotd eljarassal (fMRI) kovetett aktivitas emelkedése a gyermekeknél egyes tertileteken
(eliils6 cingularis kéreg, orbitofrontalis, prefrontalis kéreg) jelentosebb, volt, mint a
feln6tteknél (CRAGG — NATION, 2008). A gyerekek esetében a prefrontalis kéreg joval nagyobb
terlilete mutatott aktivitast a gatlasi feladatokban, dolgoznak az inhibitor feladatok soran, mint
a felnottek, s ez az életkorral csokkent. Az idegtudomanyi kutatasok attekintése alapjan
egyértelmii, hogy szinte nincs olyan VF, amelyben az itt leirt teriiletek ne mutatnénak aktivitas.
Bar az egyes VF komponensek esetében az aktivitas mintazata, teriileti eloszlasa eltérd lehet,
ezek részletezésére itt most nem teérlink ki. Egy aspektust azonban érdemes megemlitenlink
amiatt, hogy mind az iskolai, mind a tagabb kdrnyezet olyan feladatokkal szembesiti a tanulokat
és a pedagogusokat is, amelyek megosztott figyelmet igényl6, gyakran parhuzamos teljesitést
igényld faladatok (multitasking).

A prefrontalis kéreg a parhuzamos feladatok teljesitésében és a tudas megtartasaban is
fontos szerepet jatszik. Mindkét funkcid a prefontélis kéreg egy kildnleges tulajdonsagara
tdmaszkodik, nevezetesen arra, hogy az aktivalt idegsejtek nem szakitjak meg a tlizelést egy Uj
inger megjelenésekor (ARNSTEN — BAO-MING, 2005). Ezt a valaszmintazatot hasunaljak fel a
kutatasok a VF érettségének elemzéshez, mégpedig oly helyzetekben, amikor a vizsgalatban
résztvevoknek oOnalloan kell egyre bonyolultabb ¢és valtozd kornyezetben valaszt adni.
Blakemore és Choudhury (2006) kutatasai szerint azt sugalljak, a felnéttek jobbak a tobbszoros
feladatokban, mint a gyerekek vagy a serdiilok. Ezt prospektiv emlékezeti feladatokban
kovették serdiilok (11-14 évesek), gyerekek (610 évesek) és felnéttek (atlagéletkor 25 év)
csoportjdban. Az eredmények arra utalnak, hogy a felndttek hatékonyabb stratégidkat
alkalmaznak, mint a serdiilok vagy a gyerekek. A prefrontalis kéreg érésének tulajdonithato,
hogy a zavaré ingerek ellenére fel tudjuk idézni a feladatok sorén szerzett tapasztalatokat és
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késobb fel tudjuk hasznalni a sziikséges informaciokat (MACKINLAY, CHARMAN — KARMILOFF-
SMITH, 2003).

Zaraskent harom agyi struktdra szerepével foglalkozunk roviden, ezek a limbikus
rendszer, a parietalis (fali) és a temporalis (halantéki) kéreg, valamint a kisagy. A végrehajto
funkciok rendszerében a limbikus rendszer és a prefrontalis kéreg, kiilonosen az eliilsé
cingularis kéreg miikodése kapcsolodik az érzelmi szabalyozashoz és feldolgozashoz, az
impulzuskontrollhoz és a figyelem irdnyitasahoz. A feladat kdzben elkOvetett hibak
monitorozasat elemzd vizsgalatok kimutattak, hogy a hibaarany fiatal serdiilékorban 11, kés6i
serdiilékorban 6-7%, felndttkorban pedig még alacsonyabb (LADOUCEUR, DAHL - CARTER,
2007). A legjelentésebb aktivitasvaltozas cingularis kéregben vagy annak kdrnyezetében
jelentkezik, ami arra utal, hogy az életkorral 0sszefliggd kiilonbségek hatterében az eliilsé
cinguléris kéreg érése allhat.

A temporalis és a parietalis kéreg szerepe a gatlasi kontrollal, feladatvaltassal, céliranyos
viselkedéssel és a munkamemoria feladatokban szamottevé (5. abra). A felsd parietalis kéreg
elsddleges szerepet jatszik a feladatvaltasban, fiiggetleniil attdl, hogy a feladat verbalis, vizualis
vagy térbeli tudasra tamaszkodik-e. A parietalis kéreg tovabbi teriiletei elsésorban a céliranyos
tevékenységek megkezdéséért és befejezéséért felelosek. Ugy tiinik tehat, hogy a parietélis
kéreg teriiletei is részt vesznek a munkamemoria frissitésében. Kiilondsen a bal felsd parietalis
tertlet jatszhat szerepet az aktudlis feladatokban (COLLETTE és mtsai, 2006).

Befejezésiil meg kell emlitenlink még a kisagyat, amely a VFR fontos, de kevésbé jol érthetd
11-12, fidknal 14-15 év). fiuknal, és ugyanolyan fontos, mint azok a régiok, am a vegrehajto
funkciét (GIEDD és mtsai, 2010). A kisagy a motoros kontroll és az érzelmi feldolgozas
funkcioival egyiitt fejlodik, serdiilokorra valik éretté, és mai ismereteink szerint kdzponti
szerepet jatszik a magasabb szintii kognitiv funkciokban is. Az agykérgi-hid kisagy hal6zatnak
szerepe van a feladatok iddzitésében és sorrendjében, s ez kiilondsen jelentds lehet olyan
feladatokban, amelyek a verbalis munkamemoria és a vizualis és verbalis elemzés végrehajtd
Osszetevoire tamaszkodnak (RAMNANI és mtsai, 2006). Ezen kivil jél ismert az is, hogy a
kisagynak modulal6 hatasa van az érzelmi, kognitiv és szabalyozo6 funkciokra.

Osszefoglalva megallapithatjuk, hogy a végrehajté funkciok komplex rendszerét egy gazdag,
egymassal egylittmiikod6 neuralis halozatokbol allé agyi rendszer szolgalja ki (lasd: 3. &bra).

Prefrontalis kéreg Prefrontalis kéreg
(dorzolateralis terulet)

Cingularis kéreg
(eliilsé teriilet)

Orbitofrontalis
kéreg

Orbito-
frontalis Frontalis

Cingluléris KEreg kéreg  Amyg
(Ztlei:fsgfi (ventro- -dala Hippokampusz
it medidlis
teriilet) \

terilet)

3. abra: A végrehajté funkciok alaprendszerét alkotd legfontosabb agyi teriiletek oldalso, azaz
lateralis (baloldali dbrarész), valamint belsd, ugynevezett mediélis nézetbd1?
Forréas: Zelazo, Blair - Willoughby (2017) alapjan

2 A két legfontosabb terletet vastagon szedett feliratok jelzik.

20



Amint azt Zelazo és munkatarsainak nagyhatasu tanulmanya (2017) is megallapitja, ennek a
halézatnak a miikodése jelentésen befolyasolja a tanuldsi teljesitményt, a
magatartasszabalyozast, ¢és a tarsas ¢és érzelmi fejlodést, beilleszkedést. A halozat érési
programjanak és sajatossagainak ismerete segitheti a végrehajté folyamatok tipikus és atipikus
fejlodésének kovetését, s ezekre épitve a tanulds-tanitds és a fejlesztés lehetdségeit.

5. Kihivasok

A végrehajtd funkciok fejlédését meghatarozo faktorok legfobb aspektusainak bemutatasat
els6sorban az motivalta, hogy érthetdévé tegyiik, milyen Osszetett felépitése és szerepe van a
végrehajtd funkcidoknak a fejléddésben. A bemutatott kutatasi eredmények azt mutatjak, hogy
nem csupan a VFR fejlédése lasst, hanem a multidiszciplinaris kutatdsok eredményeinek
egységes értelmezése is lassan és sok megtorpanassal alakul. Ugyanakkor a pedagdgiai
gyakorlat megujulasa szempontjabol fontos, hogy a VFR bemutatott alrendszereirdl,
megismerd és tarsas-erzelmi aspektusairol milyen megbizhato tudasunk van.
Kihivast jelent ezért
e aVFR 6koldgiailag valid ertelmezése,
e a Kkorrelativ tipust kutatasok megallapitasainak validalasa, faktorokra bontésa,
mélyitése,
e atipikus és atipikus fejlodés jellemzo profiljainak megismerése,
e a bizonyitott, sokszorosan megerésitett tudomanyos ismeretek leforditasa a gyakorlat
szamara,
o aVFR-rol szerzett ismeretek alkalmazasa a tanitasban ¢s tanulasban,
e atranszlacios pedagdgia lehetséges Gtjainak feltarasa.
Mindezek ellenére, vagy inkabb mellett, megfontolasra ajanlom a pedagdgus olvaso szamara a
3. alfejezetben leirtak atgondolasat, s annak megfontolasat, hogy milyen lehetdségeink vannak
a gyakorlati munkaban val6 felhasznélasra.

KOsSzONETNYILVANITAS

Ebben a fejezetben egy sok éve fejlddd, a pedagdgia szempontjait is figyelembe vevd
vegrehajtofunkcid-fejlédési modell keriilt bemutatasra. Ennek forrashatterét biztositotta az
119365 szamu NKFIH-OTKA palyazat (projektvezeté a szerzd). Folyamatos kihivast jelent
emellett az a kutatdsi és képzési program, amely a 813546 szamu Neo-PRISM-C (EU
HORIZONT 2020) projekt (a szerzd a Training and Education Committee vezetdje) keretében
813546 folyik, s egyik célja kiilfoldi doktorjeloltjeink tudasanak bdvitése. Halas vagyok
kivancsisagukért, a végrehajtdé funkcidok rendszerét érintdé minden olyan kérdésért, vitaért,
amely e tanulmany formalddésaban is szerepet jatszott.
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STEKLACS JANOS

VEGREHAJTO FUNKCIOK, SZOVEGERTES ES OLVASASI STRATEGIAK

OSSZEFOGLALO

A végrehajto funkciok fogalmanak fejlodésével, elterjedésével, illetve az empirikus vizsgadlatok
tapasztalatainak ismertté valasaval egyre nagyobb tudassal rendelkezlink ezen a teriileten, ami
felveti annak lehetoséget, hogy mindezt az olvasds, szovegertés, olvasas tekintetében is
behatébban értelmezziik. A szakirodalomban sok munkat olvashatunk, amelyek a végrehajtd
funkciok és a szovegerto olvasas osszefiiggéseinek feltarasat tizik ki célul, azonban az olvasasi
stratégidkkal kapcsolatos Osszefiiggések feltarasa még varat magdra. A kovetkezokben a
végrehajtd funkciok olvasas szempontjabol is relevans vonatkozasairdl, tovabba az olvasasi
stratégiak szempontjabol relevins osszefiiggésekrdl irunk, ezzel is keresve a két teriilet kozos
pontjait, amelyek meggyozodésiink szerint a szovegérté olvasas tanitdsa, fejlesztése terén
jelenthetnek elorelépést.

Kulcsszavak: olvasas, szovegértés, olvasasi stratégiak, végrehajtd funkciok, metakognicid

Bevezeto

A végrehajtd funkciok fogalméanak megjelenésével és elterjedésével lehetdség ¢€s sziikséges
feladat is kindlkozik, hogy az eddigi, iskolarendszerben értelmezhetd kognitiv paradigmak
alakulasanak lehetGségeit attekintsik. Ennek pozitiv hatasa annak tudhaté be, hogy a gyakorlat
szamara az elmélet valtozasa, alakulasa mindig lehetdséget kindl, hogy az oktatasi folyamatban
rutinna valt tanulasi, tanitasi sémakat Gjra és Gjra megvizsgaljuk, sziikség esetén atértékeljik és
atalakitsuk. A kovetkezokben a végrehajtd funkciok megértési folyamat szempontjabol addédo
értelmezési lehetdségek koziil vizsgaljuk meg az olvasasi folyamat, kiilonosképpen pedig az
olvasasi stratégidk értelmezésének és a fogalom kibdvitésének néhany lehetdségét a jobb
megoldas és fejlesztési potencial szempontjabdl.

Mostani dolgozatunk A figyelmi és vegrehajto funkciok szerepe a hatékony tanulésban és
tanitdsban (DEMETER, DI BLASIO — GIMESI, 2021) cimii konferencian elhangzott el6adas irott
valtozata, amely soran a bemutatott terliletek kozul most csak egyet, az olvasasi stratégiak és
végrehajtd funkcidk egyiitt értelmezési lehetOségeit vizsgaljuk meg alaposabban.
Természetesen jelen lehetdségeinknek megfelelden nem vallalkozunk a tertilet atfogd elméleti
feltarasara, sem a szakirodalom elemz$ bemutatasra, csupan néhany gondolatot, problémat
vetilink fel, kérdést és valaszlehetdséget fogalmazunk meg a végrehajtoé funkcidk és az olvasasi
stratégiadk fogalmi struktirainak osszefliggéseirdl.

Végrehajto funkciok

A végrehajto funkciok (executive functions) az angol nyelvii, leginkabb amerikai pszichologiai
szakirodalomban honosodott meg eldszor, hazdnkban révid id6 mulva, par éves késéssel jelent
meg és jelenleg abban a stadiumban tart, hogy a kiilonb6z6 érintett tudomanyteruleteken tébben
a kutatok kozil megkisérlik a mar kialakult gondolati, fogalmi rendszer szempontjabol
értelmezni. Az ehhez hasonld, éltalanos tudomanyos gondolkodast befolyasold folyamatok
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azeért érdekesek és fontosak, mert egy-egy Uj fogalom, jelenség akar nagymértékben is képes
jelentds valtozasokat indukalni az adott tudoméanyteriilet kialakult fogalmi rendszerben.

A Vvégrehajto funkciok vizsgalata soran a szakirodalom a viselkedés, gondolkodas,
cselekvés megvalosulasanak kiilonboz6 elemeit, azok mibenlétét, strukturajat, kdlcsonhatasait
¢és egylittes mikodését érti. Mindezek befolyasoljadk az adott mentalis, kognitiv folyamat
végrehajtasat, hatékonysagat, mindségét. A végrehajtdo funkciok értelmezése tobbféle a
szakirodalomban, el6fordulnak szélesebb, tdgabb korben értelmez6 definicidk, vannak tovabba
sokkal specifikusabb meghatarozasok is. Latunk tovabba olyan kisérletet a meghatérozasra,
csoportositasra, amely a tdgabban, illetve amely sziikebben értelmezhetd pszicholdgiai
terminoldgiai kereteket vesz figyelembe.

A végrehajto funkciok altalanosabb meghatarozasa soran olyan tényezdket taldlunk, mint
a rugalmas gondolkodas, a viselkedés kontrolja varatlan valtozasok esetén, munkamemoria, a
kulcs informéaciok észben tartasa, a monitorozas, dntudatossag, a tervezes és a fontossagi
sorrend allitasa (célok), a feladat meginditasa, inicializalasa, a folyamat szervezése, fenntartasa,
az impulzus kontrol és az érzelmi kontrol. Ferguson és munkatarsai (2021) szerint ,,a végrehajto
funkciok magas szintii kognitiv folyamatok, amelyek magukba foglaljak a tervezést, az
inicializalast, a valtasokat, a monitorozast és a gatlast a viselkedés folyamata kdzben. Ezek
fontos szerepet jatszanak a mindennapi életiink soran, megengedve szamunkra, hogy kiilonb6zo
feladatokra koncentralhassunk, sikeres legyen a problémamegoldasunk és hogy tervezni tudjuk
a jovot”. (FERGUSON, BRUNSDON — BRADFORD, 2021:1) A szerzdk arra is kitérnek, hogy a
végrehajtd funkcidk valtozatos formait mutatjak a fejlodési és életkori profiloknak, tovabba
élethosszig fejlédést, valtozast mutatnak, ezek Osszefiiggésben allnak a prefrontalis kéreg
strukturdlis és funkcionalis valtozasaival.

Csépe Valéria és munkatarsai Altalanos Pszicholdgia cimii kényviikben (2008) mutatjdk
be a végrehajtd funkcidk jelenségét, a kovetkezo tipusait soroljak fel, mutatjak be: (1.) a cél
reprezentacidja és a tervezés, (2.) a beallitodas fenntartasa, (3.) az impulzusok kontrollja, (4.) a
prepotens, de téves valaszok gatlasa, (5.) a viselkedés sorrendezése, (6.) a szervezett kereses,
(7.) a cselekvés és a kdrnyezet monitorozasa, (8.) a cselekvés és a gondolkodas (megismerés)
rugalmassaga, (9.) a figyelem fenntartasa, (10.) a cselekvés kezdeményezeése, inditasa.

A jelenség vizsgalata eldszor szintén az angol nyelvli szakirodalomban kezdett
vonatkozni a pedag6giai alkalmazésra is, sokan belattak, hogy a végrehajtd funkcidk relevans
kovetkeztetésekkel és teendokkel birnak ezen a teriiletén is, mivel hozzajarulnak a tanulasi
folyamatok sikerességéhez, tovabba fejlesztheték az ovodai, iskolai évek alatt. A gyakorlati
alkalmazast tekintve jo példa erre Lynn Meltzer (2010) a végrehajtd funkciok osztalytermi
fejlesztéseir6l szold konyve és McCloskey és Perkins (2012) munkaja, ami a felmerés
kérdéskorét helyezi fokuszba. Hazankban is megjelent a szakirodalomban a végrehajto
funkciok pedagdgiai szempont( értelmezese, amely soran elsdsorban szintén a tanulasi
folyamatban betoltott szerepiik, ezek értelmezése ¢s a tanitds soran felmeriild kérdések,
lehetdségek kapnak figyelmet, illetve a mérés, értékelés, fejlesztés szempontjai és ezek
dsszefuggeései.

Jozsa Gabriella és Jézsa Krisztian Végrehajtd funkcio: elméleti megkdzelitések és
vizsgalati mddszerek (2018) cimmel irt tanulmanya nemcsak az elméleti hattér mélyebb
feltarasara vallalkozik, de a pedagogiai vonatkozasok fontossagara, jelentdségére is felhivja a
figyelmet. Ez utdbbi szempontjabol kiemelhetjik azt a megallapitast, hogy a végrehajtd
funkciok fejlédésének szenzitiv periddusa az dvodas kortdl a felndttkor kezdeti szakaszaig tart.

A tanulméany rémutat arra, hogy a végrehajtd funkcidk jelensége interdiszciplinaris
teriilet, a fogalom t6bbdimenzids konstruktumra utal. Miikddésiik, jelenlétiik magasabb szinti,
celorientalt viselkedest eredményez, szerepet jatszik a mindennapi, munkahelyi, iskolai
sikerességben. A szerz6k Adele Diamond (2016) abrajat is bemutatjak, amely a végrehajto
funkcidk Osszetevoit, rétegzddését kisérli meg abrazolni. Ebben a strukturaban a magasabb
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szintll végrehajtd funkcidhoz kotddd folyamatok elemei a gondolkodas, problémamegoldas
mint a fluid intelligencia szinonimai, valamint a tervezés. Az ez alatti szinten jelennek meg a
munkamemoria verbalis és téri vizualis 0sszetevoi, a gatld kontroll, amely az interferencia
kontrollbdl és a valaszgétlasbol all, az el6bbi elemei a gondolatok, emlékek gatlasa és a figyelmi
szintek géatlasa. A figyelmi szinthez kapcsolddik még a végrehajto figyelem jelensége. A gatlas
¢s munkamemoria egymasra gyakorolt hatasaban a cél fenntartasanak €s a kornyezeti, belso,
zavar6 koriilményekre vonatkoz6 gatlés keriil kiemelésre. Tovabbi tényezdi a modellnek még
az Onszabalyzés, az erdfeszitést igénylo ellendrzés és a kognitiv flexibilitas.

Az eddigiek alapjan mar véleményiink szerint mar konnyli belatni, hogy a végrehajto
funkciok elemeinek, hierarchiainak, funkcidinak ismeretében szamos Uj szempont merulhet fel,
ha ezeket az olvasés, szovegértés, illetve az olvasési stratégidk teruletén is megvizsgaljuk. A
kovetkezokben az olvasas, szovegértés jelenségérdl, illetve az olvasasi stratégiakrol ejtiink
néhany szot. Az utobbira azért forditunk nagyobb figyelmet, mert kiilondsen jol értelmezhetok
gondolkodasi, kognitiv folyamatként, valamint ezeknek a fejlesztésével, tanitasaval jelentds
sikerek érhetok el a tanulési folyamat fejlodésében.

Az olvasés definicidjanak valtozasa

Toébb alkalommal is szoltunk rola, hogy az olvasas definiciéja az elmult évtizedekben
jelentésen valtozott, ennek legfobb tendencidi kozott az értelmezés kereteinek és jelentésének
szélesedése, expanzidja €s az irasbeliség (literacy) fogalménak elterjedése volt jellemzo.
(STEKLACS, 2018; STEKLACS, HODI - TOROK, 2020) Erre vonatkoz6 eklatans példaként most a
PISA-felmérések tartalmi kereteinek definicioit idézzuk fel. Azért vizsgaljuk most a PISA
meghatarozasait, mert ez a legjelentdsebb szakmai, szakértoi hattérrel, miikodod, alkalmazott,
naprakész tudast megkivand, a felnéttek olvasasi igényeihez, feladataihoz a legkozelebb allo és
a legszélesebb korti, legtobb kutatot megszolitd tudomanyos projekt, amelynek definicioi
véleményiink szerint az oktatasi rendszer, az olvasas tanitasanak szempontjabél a leginkabb
eloremutatok, korszertiek.

A szovegértés (reading literacy) definicidja az elsd, 2000-es felméréstdl folyamatosan
alakult, az els6 meghatarozas a kovetkez6 volt: ,,A szOvegértés megértést és reflektalast jelent
az irott sz6vegre, annak érdekében, hogy az olvaso elérje a céljat, fejlessze a tudasat, novelje
lehetdségeit és aktivan részt vegyen a tarsadalom életében.” (PISA 2018:8) Ez a meghatarozas
2009-t61 az engaging: fogalmaval bdviil, amit a tartalmi keretek igy értelmezésében ,,motivacio,
érzelmi es viselkedéshez kotodo elemek csoportja, magaban foglalja az olvasas éromeét, az
érdeklodést” A 2015-6s definicio lényeges elemekkel egészil ki, hangsulyt kapnak az
elektronikus, digitalis olvasas, kiemelésre kerllnek statikus és dinamikus szovegek, illetve az
olvasas érzelmi, viselkedéshez kapcsolodo elemei. A 2018-as, mostani dolgozatunk idején az
utolsé publikalt verzié a definiciobol a 2015-6s képest az irott kifejezést hagyja ki a szdveg sz6
el6l, tehat a legutobbi meghatarozas igy hangzik: ,,A szOvegértés megertés, alkalmazés,
értékelés, reflektalas, elkotelezettség (motivacio) a széveggel annak érdekében, hogy az olvaso
elérje céljat, gyarapitsa tudasat, lehetéségeit és részvételét a tarsadalom életében.” (PISA,
2018:8)

A 2018-as tartalmi keretekben ezt olvashatjukk a reading literacy fogalmarél is ,,A
szOvegertés (reading literacy) az olvasasndal pontosabb kifejezés, mert a nem szakértd kézonség
szamdra is pontosabban kozvetiti, amit a (PISA) felmérés mer. Az olvasast gyakran egyszerii
dekddolasként értelmezik, vagy éppen hangos olvasasként, a felmérés célja pedig ennél
szélesebb korben es mélyebben vizsgalni a folyamatot. (...) A szovegértés (reading literacy)
kifejezés az olvasas kifejezéssel 6sszehasonlitva a kognitiv kompetenciak szélesebb értelmezését
foglalja magaba az egyszerii dekodolastol, a grammatikatol, a nagyobb nyelvészeti és
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szovegstrukturdakon, jellemzokon at a vilagrol alkotott tuddsig. Magaba foglalja tovabba a
metakognitiv kompetencidkat is: a szoveg olvasdsa kozben alkalmazott hozzavetiolegesen 10
stratégia alkalmazasara vonatkozo tudast. A metakognitiv kompetenciak akkor aktivalédnak,
amikor az olvaso kivetiti, javitja az olvasasi folyamatat az olvasdsi célnak megfelelden, illetve
errdl tudatosan gondolkodik.” (PISA, 2018:9)

Olvasaési stratégiak

Janice Almasi (2003) meglehetosen leegyszertsitett, mégis helytallé definicioja szerint ,,az
olvasasi stratégia az olvasas célja érdekében, a kivalasztas, a végrehajtas és a monitorizalas
szandékosan alkalmazott kognitiv folyamata.” (ALmAsi, 2003:5). Az olvasési stratégiék,
akarcsak mas stratégiai tevékenységiink alapvetése, hogy tébb rendelkezésre allo lehet6ség
alapjan valasztunk egy vagy tobb, egymas utan kdvetkezd elembdl allo6 megoldasi kombinaciot
a kitlizott feladatra. A stratégiai gondolkozas €s cselekvés tudatossagot kivan, tovabba a feladat
analizalasi képessegét, a megoldas modjanak meghatarozasat, a startégiai elemek egymas utan
illesztését, folyamatos monitorozast és értékelést. Az olvasasi stratégiak esetében az probléma
megoldaséra iranyuld vélasztads az olvasas céljanak és mddjanak, menetének, startégiainak
kivalasztasa és elrendezése.

Az olvasasi stratégiak fogalma a az amerikai szakirodalombdl indult Gtjara a hetvenes
években, ésFrancis Pleasant Robinson 1970-ben megjelent Hatékony tanulas cimii konyve altal
valt ismertté. Robinson modszere, az SQ3R a sz6veg vizsgalatara, kérdések megfogalmazasara,
a szOveg elolvasasara, visszamondasara, €s az utdlagos attekintésre, biralatra utal (Survey,
Question, Read, Recite/Write, Review) (ROBINSON, 1970). Késébb az 6t stratégia leginkabb
elnevezésében valtozott és PQRST mddszer néven lett ismert (Preview, Question, Read, Self-
recitation (vagy Summary), Test; el0zetes attekintés, kérdések feltétele, olvasas, dsszefoglalés
(felmondas) és ellendrzés).

Az ezredforduldra méar tobb szaz startégiat neveznek meg, az olvasasi strartégiak az
Egyesilt Allamokban a pedagogiai gondolkodas és a tantermi gyakorlat részévé valnak, majd
a vilag tobb részén felbukkannak az oktatasban. A 80-as évektdl a kutatasok 6sszefonddnak a
metakognicio kutatasaval, hiszen a stratégiai gondolkozas és cselekvés a kogniciora torténd
reflektalassal, onreflexiokkal, a sajat képesség ismerétére, a sajat kognitiv muikodésére is
hatassal van, illetve mindezekt6l nem elvalaszthato, nincs ez masképp az olvasés soran sem.

Az olvasasi stratégiak felosztasanal leggyakrabban az alkotott modellek a hérmas
felosztast valasztjak szervezo elvként, ezek szerint beszélhetiink olvasas elotti, alatti €s utani
stratégiakrol. Az olvasas eldtti stratégidk altalaban az eldzetes tudas aktivalasat, kulcs
gondolatok, elemek megjelenitését, elére megfogalmazott tartalmi, formai elvarasokat
foglalnak magukban. Altalanossagban azt mondhatjuk, a széveg bevezetését. Az olvasas alatti
stratégidk a szovegben maradéasra, az olvasas, a szoveg fenntartasara vonatkoznak, az olvasas
utaniak f6 feladata pedig az 6sszefoglalas, az olvasés kdzbeni feladatok, események, torténések
megallapitasa, tisztzasa.

A stratégidkat csoportosithatjuk, meghatarozhatjuk tovabba kognitiv és metakognitiv
stratégiakent, annak fliggvényében, hogy az olvasas, megértés, jelentés alkotds folyamatara
vagy a sajat magunk kognitiv folyamatainak a megertésére vonatkoznak. Tipikus metakognitiv
stratégiakként emlithetjuk az olvasasi folyamat monitorozasat, az olvasas soran hasznalt
stratégiak felidézését, javitd stratégidk alkalmazédsat. A kognitiv és metakognitiv stratégiak
természetesen sok esetben egyaltalan nem, vagy csak nehezen kiilonitheték el, hatarozhatok
meg. Az olvasas bonyolult kognitiv folyamat, mikdzben a valasztott, alkalmazott stratégiak
egymast kompenzélva, kiegészitve, olykor pedig paralel modon, parhuzamosan miikodve
jelennek meg. (STEKLACS, 2013)
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A stratégidk kategorizalasat tekintve a szakirodalom nagyjabol egységes csoportokat
alkot, kulonbségeket a megnevezes, értelmezeés tekintetében tapasztalhatunk. Hatékonysaguk
szempontjabol is konszenzus alakult ki. Keene és Zimmermann (1997) a kovetkezd stratégiakat
tartja a leghatékonyabbnak a szovegértés szempontjabol: (1.) eldzetes tudas aktivaldsa, (2.) az
informaciok rangsorolasa, (3.) a szoveg és a szerz6 kérdezése, vagyis kérdések feltétele olvasas
kozben a szerzOhoz, a szoveg gondolataival kapcsolatban (4.) kiilonb6z6 érzékszervi képek
eléhivasa, (5.) kovetkeztetés levondsa, (6.) Ujra elmondas vagy szintetizalds, (7.) javitd
stratégiak hasznalata, vagyis sajat olvasasi hibaink kijavitasa, ezek lehetéségeink ismerete.

Michael Pressley mar célzottabban a szovegértés hatékonysaga szempontjabol alkotja a
meg a stratégidk csoportjait. Harom csoportot alakit ki a fent emlitett szempont szerint. Az elsd
az olvasas elotti stratégiak, itt folyik a felkésziilés az olvasasra. Ide tartozik (1.) az olvasas
céljanak tisztazasa, (2.) a szveg atfutdsa abbdl a célbol, hogy informaciot szerezziink annak
hosszusagarol, struktarajardl, valamint (3.) az elozetes tudas aktivaldsa. A masodik csoportot
az olvasas alatti stratégiak alkotjak, ennek elemei (4.) a jelentés konstrualasa, (5.) a legfobb
gondolatok megéllapitésa, (6.) a joslasok (predikciok), (7.) a megértés monitorozasa, (8.)
kovetkeztetések. A harmadik csoportba az olvasas utani stratégiake, ezek az (9.) 6sszefoglalas,
(10.) a végso kovetkeztetések levonasa, (11.) a kérdések feltevése, (12.) a szoveg attekintése és
(13.) a hasznalt stratégiak felidézése. (PREsSLEY, 2002)

Paris, Wasik és Turner (1991) felosztasa hasonlé Pressley-éhez. Az elsé csoport a
Felkészulés az olvasasra nevet viseli. Ide tartozik (1.) az olvasas céljanak a tisztazasa, (2.) a
szOveg atfutdsa, hogy informaciot szerezziink a szoveg hosszusagarol, szerkezetérol, (3.) az
eldzetes tudas aktivalasa. A kovetkezd a Jelentésalkotds olvasas kdzben nevet viseld csoport,
itt a kdvetkezd startégidkat nevezik meg a szerzok (4.) szelektiv olvasas: irrelevans informaciok
gyors olvasasa, fontos informécidk, nehéz, érdekes szdveg ismételt &tolvasasa, (5.)
legfontosabb gondolatok meghatarozasa, (6.) joslasok, (7.) kovetkeztetések, (8.) értelmezés és
értékelés, (9.) a gondolatok integralasa a szdveg 0sszefuiggéseibe, (10.) megértés monitorozasa.
Harmadik, olvasas utani stratégiak csoportja Az olvasottak attekintése, reflektalas a szévegre
elnevezésii. Az ide tartozd stratégidk: (11.) Kérdések megfogalmazésa a megértés céljabol,
(12.) a hasznalt stratégiak felidézése, (13.) Osszefoglalés.

Keene (2002) a metakognitiv stratégidkat sorolja fel, felosztisa a kovetkezdket
tartalmazza: (1.) A relevans el6zetes tudas, séma aktivizalasa, (2.) A szdmunkra legfontosabb
gondolatok, témak meghatarozasa a szovegbdl. (3.) Kérdések feltevése a szoveg irdja, a szoveg
és dnmagunk szamara (4.) Vizualis és egyéb érzékszervi benyomasok (képek) alkotasa, ami
nagyban hozzajarul a jelentés elmélyitéséhez és személyesse tételéhez. (5.) Kovetkeztetések
levonasa a szovegbdl. A séma és a szoveg informacioi alapjan egyéni kritikai dontések
meghozasa, ezek pedig megjelennek a végsd kovetkeztetésekben. (6.) Az olvasottak
szintetizalasa. (7.) A javitd-ellen6rz6 stratégiak tobb fajtajanak hasznalata. A szakirodalomban
tapasztalhatd kategoriaalkotds ellentmondésaira és a metakognicid értelmezési kereteinek
képlékenységére jo példa ez a felosztas, tobb elemrdl ugyanis vitathato lenne, hogy mennyire
tartozik a klasszikus metakognitiv stratégiak kozé.

Végrehajto funkciok, olvasas, szovegértes, olvasasi stratégiak

Amint azt a fentiekbdl jol latszik, az olvasasi stratégidk olyan kognitiv és metakognitiv
jelenségek, tevékenységek sorozatanak, folyamatanak elemeiként is azonosithatok,
értelmezhetdk, amelyek az olvasasi folyamatban a szoveg megértése soran hozzajarulnak annak
sikeressegéhez. Mindezzel egyutt arrél sem szabad megfeledkeznink, hogy az olvasas
megértése nyelvi, gondolkodasi folyamat, amelynek soran a szOveg tartalma, sémai,
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jelentésmezdi interakcioba keriilnek az olvas6 meglévd tudasaval, tapasztalataival, sajat
jelentésmezdivel, szemantikai univerzumaval.

Arisztotelész a Rétorikajaban a bizonyitékoknak ket fajtajat kiilonbozteti meg. Az egyik
a toliink fiiggetleniil 1étezd, ilyen példaul a vallomads, a targyi bizonyiték. A masikrol azt
mondja, hogy ezeket mi hozzuk létre a retorika segitségével. Véleményink szerint jol
alkalmazhato ez a logika az olvasas megértésére is; egyik komponense a tolink flggetlendl
1étezd szoveg, a masik pedig az olvasé tudasa, tapasztalata, sémai, érzései a szoveg tartalmaval,
szerkezetével, mifajaval kapcsolatban ¢€s 4altalanossdgban az olvasdsra vonatkozé
meggy0zddéseink.

Ha elfogadjuk a fenti tedriakat, konnyii belatnunk, hogy az olvasas gondolkodas, tanulas.
Megértésének vizsgalata és fejlesztése, tanitasa szempontjdbol a végrehajté funkciok
kutatasanak tapasztalatai relevans kdvetkeztetésekkel birhatnak az olvasaskutatas szamara is.
Ha az elmult évek szakirodalmat vizsgaljuk, az olvasas és végrehajto funkciok terlletén sok
napvilagot latott irds bizonyitja az aktiv érdekl6dést a nemzetkozi szintéren. Ezek kozott
leginkabb a szovegértést vizsgaljak, illetve az atlagostol eltéro fejlodésii olvasok teljesitményét
vetik 9ssze a végrehajto funkciok megétével, miikodésével, struktaraival. (Alapos szakirodalmi
attekintést olvashatunk ezekr6l a kovetkezo6 irasokban: BUTTERFUSS — KENDEOU, 2018; MICAL,
VULCHANOVA — SALDANA, 2021; ON-YING HUNG, 2021) Feltin6 azonban az is, hogy az
olvasasi stratégidk és vegrehajtd funkciok tekintetében alig talalunk vizsgalatokat. Erre
véleményunk szerint azért lenne nagy sziikség, mert a szOvegertés az olvasasi fluenciat
befolyasol6 komponensek feletti szinten az olvasasi stratégiak tanitasaval fejleszthetd, tanithato
leginkabb.

Ha dsszevetjik a végrehajtd funkcidkra vonatkozé kutatdsok eredményeit, a jelenségre
vonatkozo6 koncepciondlis tudast az olvasasi stratégidkra vonatkozdkkal, tébb hasonlosagot és
kilénbséget is talalunk. A hasonlésagokra magyarazat, hogy mindkét teriilet a kognitiv és
metakognitiv folyamatok miikdodésére alapul, annak sikerességét befolyasold tényezoket
vizsgal és valojaban a gondolkodasi folyamat kivitelezésének esszencidlis jellemzdit igyekszik
feltdrni. Ez mindkét terlileten magaba foglalja az esemény el6tti, alatti és utani elemek,
jellemzok harmassagat. Hasonlosagot tapasztalunk azon a téren is, hogy a végrehajto funkciok
¢és az olvasasi stratégiak esetében is kirajzolodik a csoportositas lehetdsége aszerint, hogy
kognitiv, metakognitiv jellegiick-¢, illetve mennyire fokuszalnak magéanak a folyamatnak az
ismeretére, megismerésére.

Erdemes lenne egy nagyobb 1élegzetvételii munkat és tobb empirikus kutatast szanni
annak, hogy az altalanosan elfogadott, szakmai szintéren konszenzust €lvezé végrehajto
funkcidk hogyan feleltethetdk meg, hidnyuk esetén hogyan jelenitheték meg az olvasasi
jellemz6inek, mitkodésének alaposabb feltarasa olvasas kozben, ezzel egydtt a nem relevans
informéacidk hattérbe szoritasanak, inadekvat cselekvesek, intencidk elfojtasanak a vizsgalata
olvasas soran és természetesen tobb végrehajté funkcid és olvasasi stratégia egylttes
értelmezésének a felvetése.
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DEMETER GABORNE

AZ OLVASASI KESZSEGET MEGALAPOZO FUNKCIOK MERESENEK SZEREPE AZ
ISKOLAERETTSEGI VIZSGALATOKBAN

OSSZEFOGLALO

Az ovodaskori nyelvfejlodesi mutatok olvasasi eredmeényességre vonatkozo prediktiv hatasanak
vizsgélata nyelveszeti, ezen belul pszicholingvisztikai bedgyazottsagu, elsésorban az irott nyelv
elsajatitasi folyamatanak oldalarél. Ugyanakkor a kutatas gyakorlati hasznossagat tekintve a
vizsgalati eredmények 0Osszefliggeseinek feltarasa a neveléstudomany, a pedagogia,
gyogypedagogia eszkozeivel képes beavatkozasi pontokat Kkijeldlni az iskolaérettség
diagnosztikajdban és egyben az 6voda-iskola dtmenet idészakdban alkalmazhato fejlesztd
programok kialakitasa soran.

Az olvasds terminologiai jellemzdit tekintve a nemzetkozi mérések a reading literacy
fogalman magat a szovegeértést értik, mely szituaciokhoz koétott megértést és feldolgozast takar,
s melynek célja az egyéni boldogulas hatékonysaganak névelése. A magyarban hasznalt olvasas
és szOvegértés kifejezések inkabb a reading comprehension szdkapcsolat jelentéséhez
kozelitenek, amely az olvasdas miiveleti szintjét emeli ki, tarsadalmi funkcioit kevésbé érintik.
(Kathryn— Felvégi, 2009)

A tanuldsi problémak szempontjabol egyértelmiien elbtérbe keriilt az olvasdsi zavar
diagnosztikajanak kutatasa (Csépe 2006, Blomert-Csépe, 2012), mely foként az egyéni
diagnosztika szintjén képvisel jelentos elorelépést. A nyelvfejlodés és az olvasas kapcsolatat
idegtudomanyi alapon vizsgalé nemzetkdzi (Castro-Caldas, 1998, Shafer és mtsai, 2000,
Goswami, 2003, Shaywitz és Shaywitz, 2005) és hazai (Csépe, 2006, Csépe, Honbolygo, Ragd,
Sziics, 2008) kutatasok eredményei azt mutatjik, hogy az olvasas alapozo szakaszaban
alkalmazott intenziv tréningprogramok, amelyek a fonoldgiai készségfejlesztésre, a
beszédhangok diszkriminaciojara, a nyelvi tudatossag kialakitasara helyezik a hangsulyt, az
olvasas agyi halozatat érinté atalakulashoz, a fonémareprezentacio stabilizdaciojahoz vezetnek.
(Csépe, 2006). A kutatdsi eredmények indokoltta teszik, hogy az iskoliba érkezé gyermekek
korében a korai, 6vodaskori preventiv beavatkozas keruljon fokuszba, mely a szakmailag célzott
diagnosztika és tudatos fejleszto program szintjén egyarant segitséget nyujt a szakembereknek.

Annak ellenére, hogy az olvaséasi produkcio teljesitmény-szintii mérési eredményeinek
(olvasasi tempd, hibazasi mintazatok, mentalis kompenzacié megjelenése) elemzése lényeges
informaciokat nyujt az olvasasi készség fejlodési megakadasait, megkesését illetéen, nem ad
elegendo beavatkozasi tampontot a korai pedagogiai prevenciohoz. Emiatt a késobbi olvasasi
teljesitményt befolydsolo hattérkészségek fejlettségi szintjéenek mérése és fejlodésének
nyomonkovetése is elengedhetetlen - mdr a betiitanuldst megeldzé idészakban.

Kutatési koncepcidmban a fenti modszertani alapozést tekintem relevansnak: az iskolai
teljesitmények szintjének felmérése, a tlinetek leirasa sziikséges, de nem elégséges feltétele a
pontos dllapotfelmérésnek. A megismerésnek ki kell terjednie azoknak a tényezdknek a
vizsgalatara, amelyek a tanulasi problémak kialakulasaban szerepet jatszhatnak. A
tanulmanyban ennek szerepét vizsgalom az iskolaérettség vonatkozasaban.

Kulcsszavak: iskolaérettség, olvasas, szovegértés, prediktiv készségek
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1. Korszeriisitési tendenciak az iskolaba 1ép6 gyermekek allapotmegismerésének
folyamataban

A pedagdgiai idegtudomany fejlédésével egyre kozelebb keriiliink az iskolai eredményesség
sikerkritériumaihoz, melyek mérése és fejlesztése mar egyértelmiien szakmai tudatossagot
feltételez (BLOMERT — CsePg, 2012). A pedagégiai kutatasok keretében egyre tébb
készségteriilet kertl fokuszba, kiemelten azok — tanulasi eredményessegre vonatkozo —
prediktiv erejének vizsgélata céljabdl (ZENTAI — JOzSA, 2014; JANURIK — JOzsSA, 2013). A
tanul6i produktum - mint tlinet - és a feltételezheté mogottes faktorok kozotti logikai kapcsolat
alapjan: a teljesitmény-adottsag Osszefliggésének elemzésén keresztul jutunk el a pontos
allapotmegismeréshez, mely — bemeneti tényezéként - a tanitas, fejlesztés alapjanak tekinthetd.

1.1 Dinamikus folyamatdiagnosztika mint szemlélet

Az allapotmegismerd vizsgalatok teriiletén 1j, korszerli kovetelmények jelennek meg, melyek
a statikus, pillanatkép-jellegli megismerési modszerektél tavolodva az Gn. dinamikus
folyamatdiagnosztikai szemlélet felé mozdulnak el. Ezek alapjan az &llapotmegismerést
szolgéld vizsgalat nem csak tesztelés, hanem képességek, tulajdonsagok, keészségek
megismerését, mérését, becslését egyarant magaba foglalja. Komplex jellegli, mely érvényesiti
a bio-, pszicho-, szocidlis modellben val6 gondolkodést. Nem kategorialis, a normalitastol
mindségileg elkiiloniilé eltérésekre fokuszal, hanem egy kontinuum mentén elhelyezkedd,
dimenzionalis jelenségek vizsgalatara iranyul. Szemlélete szerint barmely hatarérték, vagopont
megallapitisa mesterséges és onkényes (pl. id6hatar, hibaszamok hatara). (LANYINE, 2014). A
mérés - ebben a szemléletben - feltarja a gyermek erdsségeit, problémamegoldd stratégiait,
személyes stilusat, a gyengeseégeket és a tovabbi szlkségleteket. Végrehajtasa azzal az
elvarassal valosul meg, hogy a gyermek valtozni fog. Tekintettel van a gyermekek hatterének
¢s tapasztalatainak sokszintiségére, a korabbi fejlodési tendencidkra. A folyamatban nem csak
az un. formalis tesztek pontértékeit kell figyelembe venni, hanem a gyermek hibazasainak
mintdzatat, a sikereket, a valaszokhoz vezet6 stratégiakat, a kornyezetben rejlé tamogatast is.
(LANYINE, 2014) Osszességében a tanulas eredményességét befolyasold kognitiv és nyelvi
hattérkészségek szintjének ismerete az atlagos fejlddésmenettl negativ és pozitiv iranyban
eltér6 tanuloi teljesitmények értelmezéséhez is segitséget nydjt.

1.2 Az olvasasi készség megalapozasanak szerepe

Az oOvodaskori nyelvfejlodési mutatok olvasdsi eredményességre vonatkozo prediktiv
hatasanak vizsgalata nyelvészeti, ezen belil pszicholingvisztikai beagyazottsagu - elsésorban
az irott nyelv elsajatitasi folyamatanak oldalarol. Ugyanakkor a kutatas gyakorlati hasznossagat
tekintve a vizsgalati eredmények dsszefiiggéseinek feltarasa - a neveléstudomany, a pedagdgia,
gybégypedagogia eszkozeivel - beavatkozasi pontokat képes kijel6lni az iskolaérettség
diagnosztikjaban és egyben az Ovoda-iskola atmenet iddszakaban alkalmazhato fejleszté
programok kialakitasa soran.

Az olvasas terminologiai jellemzdit tekintve a nemzetkdzi mérések a reading literacy
fogalman magat a szévegértést értik, mely szituacidkhoz kotott megértést és feldolgozast takar,
s melynek célja az egyéni boldogulas hatekonysaganak novelése. A magyarban hasznélt olvaséas
és szOvegertés Kifejezések inkdbb a reading comprehension szokapcsolat jelentéséhez
kozelitenek, amely az olvasas miiveleti szintjét emeli ki, tarsadalmi funkcioit kevésbé érintik.
(KATHRYN — FELVEGI, 2009) Az utébbi évtizedben a tanulasi probléméak szempontjabol

34



egyértelmiien el6térbe keriilt az olvasasi zavar diagnosztikajanak kutatdsa (CSepg, 2006;
BLOMERT — CSEPE, 2012), mely foként az egyéni diagnosztika szintjén képvisel jelentds
eldrelépést. A nyelvfejlodés és az olvasas kapcsolatat idegtudomanyi alapon vizsgéld
nemzetkozi (CASTRO — CALDAS, 1998; GoswAMI, 2003; SHAYWITZ — SHAYWITZ, 2005) és hazai
(Csepe, 2006; Csepe, GYORI — RAGO, 2008) kutatdsok eredményei azt mutatjak, hogy az
olvasas alapozd szakaszaban alkalmazott intenziv tréningprogramok, amelyek a fonologiai
készségfejlesztésre, a beszédhangok diszkriminacidjara, a nyelvi tudatossag kialakitasara
helyezik a hangsulyt, az olvasds agyi haldzatat érintd atalakulashoz, a fonémareprezentacid
stabiliz&cidjahoz vezetnek. (CsSePE, 2006). A kutatasi eredmények indokoltta teszik, hogy az
iskolaba érkez6 gyermekek korében a korai, dvodaskori preventiv beavatkozas keruljon
fokuszba, mely a szakmailag célzott diagnosztika és tudatos fejlesztd program szintjén egyarant
segitséget nyujt a szakembereknek.

Annak ellenére, hogy a késébbi olvasasi produkcid teljesitmény-szintii mérési
eredményeinek (olvasasi tempd, hibazasi mintazatok, mentélis kompenzacié megjelenése)
elemzése l1ényeges informacidkat nytjt az olvasasi készség fejlodési megakadasait, megkésését
illetéen, nem ad elegendd beavatkozasi tampontot a korai pedagogiai prevenciéhoz. Emiatt az
iskolaskori olvasasi teljesitményt befolyasold hattérkészségek fejlettségi szintjének mérése és
fejlodésének nyomonkdvetése is elengedhetetlen - mar a betlitanulast megel6z6 idészakban.
Kutatasi koncepciomban a fenti mddszertani alapozast tekintem relevansnak: az iskolai
teljesitmények szintjének felmérése, a tlinetek leirdsa szikséges, de nem elégséges feltétele a
pontos allapotfelmérésnek. A megismerésnek ki kell terjednie azoknak a tényezdknek a
vizsgalatara, amelyek a tanulasi problémak kialakulasaban szerepet jatszhatnak, ezért indokolt
a hattérfaktorok szerepét az iskolaérettség vonatkozasaban is vizsgalni.

Kutatdsom az iskolaérettség mérésnek jelenlegi gyakorlata és az emlitett vizsgalati
eredmények, korszertsitési folyamatok dsszefliggéseinek feltarasat célozza. Feltételezem, hogy
az iskolaérettségi vizsgalatok mddszertanaba jelenleg még nem épllnek be teljes mértékben a
legUjabb tudomanyos eredmények, emiatt a tanulasi eredményesség szempontjabdl relevans
készségek lefedettsége részleges.

A cél elérése érdekeében:

e Kkoriilhatarolom a hazankban jelenleg elérhetd — az Ovoda-iskola atmenettel kapcsolatos
- kutatasi eredmények korét: mely készségterlletek prediktiv hatasat bizonyitjak az
eddigi pedagdgiai kutatasok?

e vizsgalom a pedagogiai szakszolgalati gyakorlatot: milyen iskolaérettségi modszertant
alkalmaznak a térvénymaodositas 6ta?

o megfeleltetem az iskolaérettségi gyakorlatot, illetve a kutatasokban kiemelt prediktiv
hatasu keszségteruletek vizsgaldeljarasait.

2. Az Uj tipusu iskolaérettségi vizsgalatok és az dvoda-iskola atmenettel kapcsolatos
pedagdgiai kutatasi eredmények relevanciaja

Az iskolaérettség kerdése hazankban a legutdbbi térvénymodositas (275/2019. (X1.21.)
Korményrendelet) ota erdteljes fokuszt kapott. Az érintett sziilok, intézmények és szakemberek
érvei rendkiviil dsszetett problémakort tiikroznek, melyek kiemelten a gyermekek fejlodését
befolydsolo tényezOkre koncentralnak. Az iskolaérettség egységes ¢€s tudomanyosan
megalapozott mérése azonban keveshé kerllt el6térbe, pedig a mérési protokoll és modszertan
mindsége, korszeriisége a szakmai dontések megalapozottsaganak donto feltétele.
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2.1 Kutatasi elozmények az ovodaskori/iskolaérettségi mérések teriiletén

Hazankban mar az 1970-es évektdl rendelkezésre allnak az 6voda-iskola atmenettel kapcsolatos
kutatasi eredmények (NAGY, 1974), melyek konkrét ovodai vizsgalo- és fejleszto eljarasok
kidolgozasat alapoztdk meg (JOzSA — ZENTAI, 2007).

A konkrét eszkdztarat tekintve négy vizsgaloeljarast emelek ki, melyek hazankban mar
kutatasi alapokon nyugvd 6vodaskori/iskolaérettségi mérdeszk6zok kifejlesztését tették
lehetévé. Az elsé a Preventiv Fejlettségvizsgalo Rendszer (PREFER) (NAGY, 1975), melyben
a kovetkez6 vizsgalt terlletek kerlltek fokuszba: a gyermek életkora, nevelési kérilményei,
esetleges fogyatékossaga, pszichés allapota, magassaga, testsulya, kapcsolatfelvétel, etikai
érzék, feladatvallalas, feladattartas, tarsas feladathelyzet és onkiszolgalads, irasmozgas,
szamlalas, kovetkeztetés, utanmondas, beszédtechnika, szokincs.

Erre épiilve sziiletett meg a Diagnosztikus Fejlédésvizsgald Rendszer (DIFER) (NAGY és
mtsai, 2004), mely az irasmozgas-koordinacio, a beszédhanghallas, a relaciés szokincs, az
elemi szdmolasi készseg, a tapasztalati kdvetkeztetés, a tapasztalati 6sszefliggés-megértés és a
szocialitds terlleteit vizsgalja. Porkolabné Balogh Katalin (1992) nyomonkoveteési
rendszerében megjelent a folyamatdiagnosztikai szemlélet. A megfigyelés és a mérés
rendszeressége ¢és egyensulya jellemzi, melynek kiemelt szempontjai a kovetkezok:
mozgasfejlettseg, testséma, terbeli tajekozodas, értelmi fejlettség, finommotorika, nyelvi
kifejezOkészség, szocialis fejlettség és érettség.

A legujabb iskolaérettségi vizsgalat az EFOP 1.9.5 A kora gyermekkori intervencio
agazatkozi fejlesztése projekt (Csaladbarat Orszag Nonprofit Kézhasznu Kft, Budapest 2019)
keretében kidolgozott ,,Jo szelet!” Integrativ szemléletli iskolaba Iépési vizsgalat nevet viseli
(SzvATKO és mtsai, 2019), mely agazatkozi egylittmiikodésen alapul és a gyermeki fejlédést
nyomonkovetd vizsgalati protokollt képviseli. A vizsgalat szerves része a gyermek kordbbi
életéveiben készitett, a védond, a bolcsédei gondozd, az 6vond altal végzett szilirések,
megfigyelések értékelése is. Differencial az érésbeli problematika és a varhatd tanulasi €és
viselkedési nehézségek kozott, valamint képet ad az iskolas korba 1ép6 gyermek szocialis és
érzelmi fejlettségérol is. Nagy hangsullyal jelenik meg a viselkedéses érettség. A jellemzoket
tekintve tehat az emlitett folyamatdiagnosztikai szemlélet ebben az eljarasban is hangsulyosan
van jelen.

2.2 Az irott nyelv elsajatitasat megalapozo6 készségek vizsgaldeljarasai

Az olvasési készség fejlédésére vonatkozo kutatasi eredmények alapjan rendelkezésre allnak
azok a vizsgaloeljarasok, amelyek feltarhatjak az iskolaba 1ép6 gyermek olvasastanuldshoz
kozvetlendl szukséges nyelvi funkcidinak fejlettségét. Ezek koziil a kovetkezOket emelem ki:
Szdbasszociacio vizsgalata (Cser, 1939), Verbalis fluencia vizsgalata (TANCZzOS, JANACSEK -
NEMETH, 2014), Verbélis munkamemdria vizsgalata (LUKACS és mtsai, 2005), Fonoldgiali
tudatossag vizsgalata (JORDANIDISZ, 2010; LORIK — MAJERCSIK, 2015), Szotagmiiveletek,
szoOtagtudatossag vizsgalata (KAssAl, 1999), Beszédészlelés és beszédmegértés vizsgalata,
GMP (GOsyY, 1996), Szemmozgasok vizsgalata (STEKLACS, 2014).

Az emlitett eljarasok eldsegitik, hogy még az olvasastanulas eldtti idészakban pontos
képet kapjunk a gyermekek nyelvi fejlettségérdl, célzottan alkalmazva azokat a preventiv
fejleszté beavatkozasok megtervezéséhez, az dvoda-iskola atmenet megkonnyitéséhez. Az
alabbi tablazatban (lasd: 1. tablazat) néhany dsszefliggést foglaltam 6ssze a képességek mérése
és az olvasasi teljesitmény kapcsolatarol.
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NYELVI/KOGNITIV
FAKTOROK
VIZSGALATA

PREDIKTIV ERTEK

AZ OLVASASI
TELJESITMENY
KESOBBI
MUTATOJA

Szobasszociacio, Verbalis
fluencia

Mentalis készlet
aktivalasa

Olvasasi tempo

Fonoldgiai tudatossag

Betii-hang integréacié

Betiitévesztés/stabil
betiifelismerés

Szotagmiiveletek,
szGtagtudatossag

Nyelvi szegmentalas

Osszeolvasasi technika

Alszdismétlés

Verbalis
munkamemoria

Szbképes olvasas
Szbvegértés

Beszédészlelés,
beszédmegértés

Hallott ingerek
feldolgozéasa

Szévegértés

Széforma felismerése

Olvasasi tempo

Vizudlis észlelés . Szbképes
. Gyors automatikus OKEpEs
Szemmozgés ) olvaséastechnika
megnevezés L
SzOvegértés

1. tblazat: Osszefoglalas a képességek mérése és az olvasasi teljesitmény
kapcsolatanak néhany dsszefliggésérol
Forras: sajat szerkesztés

2.3 Iskolaérettség mérése a gyakorlatban

Az iskolaérettséghez kapcsolodd kdzponti szabalyozas mddositasaval 2020-t6l a pedagdgiai
szakszolgalatok azoknak a gyermekeknek a vizsgélatat végzik, akik esetében az Oktatasi
Hivatal szakért6i bizottsagi kozremiikodést, szakértdi allasfoglalast kér.

A kutatasi eredmények alapjan a pedagogiai szakszolgélati intézmények a kovetkezd

iskolaérettségi/képességet vizsgalo eljarasokat alkalmaztak a 2020-2021-es tanévben: Kanizsa-
vizsgalat (1998), Bender A (BENDER, 1938), Frostig vizsgaloeljards (FROSTIG, 1964),
Goodenough-féle emberrajz abrdzolds (GOODENOUGH, 1926), Vizsgalbeljaras az iskolaba
Iépéshez sziikséges fejlettség meréséhez (EDUCATIO, 2014).

A felsorolt eljarasok kivalasztasahoz a kovetkezd megallapitasok kapcsolhatok:

jellemzé az intézmények kozott és adott szakszolgdlaton beliil is eltérd eszkozok
alkalmazasa

az eljarasok kivalasztasanak indoka: ismert vagy aktualisan rendelkezésre all6 tesztek
alkalmazasa

a leggyakrabban mért teriiletek a kovetkezOk voltak: vizualis észlelés, grafomotorika,
mennyiségi  viszonyok megértése, mozgaskoordinacio, testséma fejlettség,
beszéd/nyelvi készségek, szocialis érettség

a legujabb kutatasi eredmények felhasznalasa részleges, a kutatasokban kiemelt
képességteriiletek lefedettsége nem teljeskorti
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e az olvasasi készséget megalapozo vizsgaloeljarasokat az iskolaérettség méréséhez nem
alkalmazzék

e nem allnak rendelkezésre megfeleld feltételek a longitudindlis mérés, megfigyelés
Kivitelezéséhez

3. Osszegz6 gondolatok

A Kkutatasi eredmények és a koznevelési rendszer napi gyakorlatanak kozelitésevel, a
tanulashoz, ismeretszerzéshez kiemelten szilkséges képességteruletek dvodaskori mérésével az
dvoda-iskola atmenet és a preventiv céli pedagdgiai munka egyértelmiien hatékonyabba valhat.
Ugyanakkor az iskolaérettség kérdese, az olvasasi készségek megalapozasa csak egyetlen
szelete ennek a rendszernek. A Magyar Tudomanyos Akadémia kdznevelést megujitod kutatasi
palyazatai segitségével a kutatdi és a tanitéi munka 0sszekapcsolasa tudomanyos szinten is
lehetévé valik, egyrészt mint jO gyakorlat, masrészt mint jovobe mutatdo ut. A téma
vizsgélatanak folytatasdt az els6 osztalyban tanitd6 pedagdgusok ¢és a pedagogiai
szakszolgalatban dolgozok tapasztalatainak megismerése is eléremozdithatja. A helyi
lehetdségek, problémak ¢és a rendszerszintli fejlesztések Osszehangoldsa az egyik
legérzékenyebb kdznevelési célcsoport iskolai bevalasat és eredményes €letiitjat segitheti eld.
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KIss SzIDONIA

GENETIKA, NEVELES — KORLATOK ES LEHETOSEGEK

OSSZEFOGLALO

Az idegrendszer szerkezetét, miikodését a genetikai és epigenetikai tényezok hatarozzak meg. A
tanulas folyamata, a tehetség kibontakozdsa is az emlitett tényezok kolcsonhatasanak
koszonhetd. A kornyezeti hatasok vizsgalatakor el kell kiiloniteni a kozds kornyezeti-, valamint
az egyedi kornyezeti hatasokat. A molekularis genetikai technikak arra prébéalnak valaszt
talalni, hogy a gén szintii valtozatossag hogyan nyilvanul meg a megfigyelheté viselkedésben.
A megnyilvanulo funkciok alapjan valasztjak ki a kandidans géneket. A pszichogenetikai
vizsgdlatok néhany fontos szerepldje: a 5-HTTLPR gén, a DRD4 gén, a COMT gen. A gének
szabalyozasanak bonyolultabb uUtvonalat képezik az epigenetikai véaltozasok, melyek
dinamikusabb alkalmazkoddast tesznek lehetéve.

Kulcsszavak: 5-HTTLPR gén, DRD4 gén, COMT geén, epigenetikai hatdsok

Az 0roklédés/kornyezet (nature/nurture) vita tudomanyos szempontb6l mara mar tilhaladott.
A viselkedésgenetikai és molekularis genetikai kutatasok egyértelmiien arra utalnak, hogy az
egyéni fejlédésben Osszefonddnak a biologiai/genetikai és kornyezeti hatasok. Fontos
kihangstlyozni, hogy mind az 6roklédés, mind a kdrnyezet csak valdszinliségi hatasokat jelent.
A gének csak valdsziniisitik bizonyos tendenciak kifejloddését méasokkal szemben, a legritkabb
esetben valik meghatarozova egyik, vagy méasik (GoTTLIEB, 2007:1-11).

Idegrendszeriink felépitésének tervrajza génjeinkben van kodolva, de életiink soran
agyunk folyamatosan valtozik. A sziilokt6l 6rokolt gének a kornyezettel tobbé-kevéshé
dinamikus rendszert alkotnak, 0sszetett kdlcsdnhatasokon keresztiil befolyésoljak a viselkedés
kialakulasast. A gének a méhen beliili fejlodés soran fejtik ki els hatasukat a viselkedésre,
ugyanis ilyenkor alakul ki az idegrendszer, amelybe az egyedfejlédés halozatokat éget.
Genetikai informécidnk alapjan alakulnak ki az idegrendszeriinket felépit6 struktarfehérjék és
funkcionalis fehérjék. Ebben a komplex fejlddési folyamatban a struktarfehérjék hozzak 1étre
a halozatokat (hardwert), a funkcionalis fehérjék pedig miikodtetik Oket (softwer). A genetikai
szabalyozas egy nagyon pontosan Kkalibralt, rendkivil preciz folyamat. A legkisebb
modosulas/genetikai hiba is messzemené kovetkezményekkel jarhat.  Eletiink minden
pillanatdban, minden szervinkben zajlik a fehérjeszintézis, mivel nincs olyan
szervunk/szervrendszeriink, amelynek ne lenne sziksege fehérjékre. A sejt Ujra és Ujra
leolvassa a DNS-ben kodolt genetikai informaciot, Gjra és ujra kitermeli a sajat miikkdéséhez
szlikséges fehérjéket. Ugyanis a proteinek kulcsszerepet jatszanak a test minden funkciojaban,
beleértve az immunitast, sejtregeneraciot, emésztést, idegmiikodést stb. A fehérjék kifejezdédése
ilyen értelemben nem mas, mint az élet kifejezddése.

Bizonyos viselkedések idegpalyai vellnk sziletettek (tehat nem tanultak), példaként
emlithet6k feltétlen reflexek-, vagy az agressziv viselkedés bizonyos velesziiletett idegpalyai.
Ki kell azonban hangstlyozni, hogy egy idegpalya jelenléte csak egy lehetdség, amit a szervezet
hasznalhat, vagy nem. Az idegrendszerben az informacié nem linearisan halad, hanem
szerteagazo, rendkiviil bonyolult hal6zati rendszerekben. Minden egyes idegsejt tobbezer méas
idegsejttdl kap informaciot, €s azt tobb ezer mas idegsejt fel¢ tovabbitja. A jelatvivé anyagok
¢s a receptorok illeszkedésének koszonhetden a beérkezd informaciok a megfeleld
folyamatokat inditjak el. A neuronok szerkezetét és természetesen mitkodését, a genetikai és
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epigenetikai tényezOk hatirozzak meg. Az idegsejtek az egyéni élet soran sok valtozason
mennek keresztiil, és ezek a valtozasok kihatassal vannak az egész rendszer miikodésére és
ezéltal arra, hogy az idegrendszer hogyan fogadja a kornyezetb6l érkezd informaciokat, azokat
hogyan dolgozza fel, ennek alapjan pedig milyen dontéseket hoz. Ezek a dontések hatarozzak
meg bizonyos mértékig az ember cselekedeteit, viselkedését. A homloklebeny a legfelsbb
dontéshoz6 szervink, itt szllethek meg azok a dontések, amelyek meghatarozzak
viselkedésuinket, temperamentumunkat, személyiségiinket (DEYOUNG és mtsai, 2010:820-828;
WHITTLE és mtsai, 2006:511-525).

A tanulas folyamata, a tehetség kibontakozésa is az emlitett tényezOk kolcsonhatasanak
koszonhetd. A tanulasi gorbék, az intelligenciahdnyados, a személyiség jellemzoi és egyéb, a
pszichologia altal tanulmanyozott viselkedések nagy része mennyiségileg is mérhetd. A gének
megadjak a ,,tol-ig” hatart, de a kdrnyezeti tényezok, a nevelés hatdrozza meg, hogy a gének
altal meghatarozott adottsdgokbdl mi valosul meg fenotipusosan. Ez az izgalmas jelenség a
viselkedésgenetikai és molekularis genetikai modszerek bevetésével mélyrehatéan
tanulmanyozhat6. A mélyebb 0Osszefliggések felderitésének gyakorlati haszna a kognitiv
képességek fejleszthetoségében rejlik, ami 0sszefiiggésben all az iskolai teljesitménnyel is.
Kezdetben a viselkedésgenetika eszkdztarahoz az ikervizsgalatok, az adoptacidkutatas, ezek
kombinalt alkalmazasa, illetve a pedigréelemzeés tartozott. Ezen vizsgélati eljarasok eredményei
alapjan a kutatok azt feltételezték, hogy a genetikai- és kornyezeti hatasok additiv modon
jarulnak hozza a tulajdonsagok kialakitasahoz. Ilyen megkdzelitéssel azonban a csekély hatasok
rejtve maradtak. Kider(lt, hogy a genetikai hatasok is tobbfélék lehetnek. Egy Osszetett
tulajdonsag kialakitasaban részt vevo gének, tobbféle képpen nyilvanulhatnak meg: hatasuk
Osszeadddhat (additiv genetikai variancia), tovabba vannak dominans génhatasok, esetenként
egymastol fliggetlen gének egymasra hatéasa is kimutathat6 (episztatikus variancia).

Attorést a molekularis genetikai technikak hoztak, amelyek arra probéalnak valaszt talalni,
hogy a gén szintli véltozatossadg hogyan nyilvanul meg a megfigyelhetd viselkedésben.
1990-ben kezd6dott, és 2003-ban zé&rult a Human Genom Projekt. Feltérképezték az emberi
genomot, leirtdk a gének kromoszomalis elhelyezkedését és pontos DNS szekvencigjat. A
2002-ben inditott Nemzetk6zi HapMap Projektben részt vevo kutatok vallalkoztak az emberi
genetikai allomanyban el6forduld gyakori variancidk azonositasara, illetve az egyes génekben
mutatkoz6 valtozatossag vizsgalatara. Azokat az egypontos nukleotid polimorfizmusokat (SNP-
ket, sznipeket)/pontmutaciokat vették gorcsé ala, amelyek a népesség legalabb 1 %-aban
megjelennek. Eredményeik szerint az emberi genomban 10-20 milli6 kiilonb6z6, gyakori SNP
talalhaté (The International HapMap Consortium, 2005:1299-1320). Az egypontos nukleotid
polimorfizmusok gyakran jellegzetes kombinacioban fordulnak eld, és egyiitt adodnak tovabb
a kovetkez0 nemzedéknek. Vizsgaltak, hogy meghatarozott fenotipushoz milyen génvaltozatok
tarsulnak. Ezeket a sajatos SNP-mintazatokat haplotipusoknak nevezték el. Erdekes adat,
miszerint az SNP-k teszik ki a human genetikai variaciok 90 %-at.

2008-ban vette kezdetét az 1000 Genom Projekt, amely a HapMap Programban készitett
“haplotipus térképbdl” indult ki, megvaldsitva az emberi genom egyik legatfogobb elemzését.
Az eredmények arra utalnak, hogy két tetszolegesen kivalasztott személy genetikai allomanya
99,9 %-ban megegyezik. Ez azt jelenti, hogy genomunk 0,1 %-nyi téredéke hatarozza meg
egyediségiinket. A variabilitas nagyobb részét a géneken beliil megfigyelhetd valtozatossag
hozza létre (AUTON és mtsai, 2015:68-74). Az egyének kozott nagy valtozatossag figyelhetd
meg, ¢s az egyénen belill is nagy a heterozigdta formaban eléforduld gének ardnya. A
variabilitasnak koszonhet6 a populacio alkalmazkoddoképessége. Az egyes valtozatok hatdsa az
adott kdrnyezetben nyilvanul meg fenotipusosan. Tovabba egy genotipus tobb fenotipussal is
kapcsolatban allhat, ugyanakkor egy fenotipus tobb génre is visszavezethetd. Egy-egy gén
eltéré szamban valo el6fordulasat (copy number variation — CNV) is figyelembe kell venni az
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egyes személyeknél, ami befolyassal lehet a megfigyelt viselkedésre is. Nem feledkezhetlink
meg a meghatarozott kulturalis elvarasok kontextusarol sem.

A kornyezeti hatasok is arnyalt vizsgalatot igényelnek. El kell kiiloniteni azokat a hatasokat,
amelyek mindenkinél ugyanugy érvényesilnek (kdzos kornyezet), valamint azokat, amelyek
egyénenként valtozéak (egyedi kdérnyezet). A kdzds kornyezet (egyltt nevelkedd testvérek
hasonld szocioOkondémiai statusza, a sziilok ¢€s iskola nevelési stratégiaja stb.) a fenotipus
hasonlosagat, az egyedi kornyezet pedig az egyéni kiilonbségek kialakulasat segiti eld. Az sem
hagyhat6 figyelmen kivil, hogy ugyanarra a kornyezeti tényezére az egyének eltér6 modon
reagalhatnak, hiszen a kornyezet hatasa fligg a genotipustol, ugyanakkor a kornyezet is
modosithatja a genotipus hatasat. Az eddigi szempontokat figyelembe véve is nyilvanvalo tehat,
hogy nem feltételezhetlink kdzvetlen hatast a gének és a viselkedés kozott. Mindamellett
azonban bizonyos genotipust személyek érzékenyebben reagalnak bizonyos negativ kbrnyezeti
tényezokre, mint mas személyek. Példaul nagyobb valoszintiséggel mutatjdk valamilyen
pszichés megbetegedés tlineteit. Az érzékenységet fokozo genotipus kockazati tényezének
(rizikofaktornak) tekinthetd, mivel sériilékenységet (vulnerabilitast) okoz. A molekuléris
genetikai vizsgélatok nagy része pontosan a rizikdt noveld génvaltozatok beazonositasat
célozza meg. Arra keresik a véalaszt, hogy egy adott kandidans génvarians milyen biologiali
mechanizmusokon keresztil hat az adott jellegre.

A molekularis genetika fejlddésével egyre nagyobb hangsulyt fektetnek a kognitiv
teljesitmény kandidans génvizsgalataira. A kandidans géneket legtdobbszor funkcidjuk alapjan
valasztjak ki. A pszichol6giai és pszichiatriai vizsgalatokban a kandidans gének tobbsége az
agyl ingeriiletatvitel szabalyozdsaban részt vevd fehérjéket, példaul receptorokat,
enzimfehérjéket, szallito fehérjéket kodoljak. Mara mar elfogadotta valt az az elképzelés, hogy
a kognitiv képességek, az intelligencia hényados alakuldsénak hatterében szadmtalan
genetikailag meghatarozott faktor, egyenként igen Kicsi hatasu genetikai varians htzodik meg
(PLOMIN — VON STuMM, 2018:148-159). Az azonositott genetikai variansok fontos szerepet
jatszanak a neurogenézisben, a szinapszisok fejlédésében és a mielinizacioban (HILL és mtsali,
2017:169-181). Kutatjak azokat a géneket is, amelyek az idegsejtek fejlédését befolyasolod
faktorokat szabalyozzak. Sikeriilt a gyermekkori temperamentum hatterében megh(z6do gén-
gén interakciokat is azonositani (LAKATOS, 2009:25-42). Nagy figyelem iranyul tobbek kdzott
a gyermekkori figyelemzavaros hiperaktivitasi tlinetegyuttes genetikai, neurolégiai
vizsgalatara. Tovabb arnyalja a képet, hogy ezek a genetikai varidnsok nem csak egy, hanem
tobb kognitiv és egyéb pszichoszocialis fenotipusra is hatassal vannak. Ugyanazok a variansok
hatassal vannak a matematikai-, téri-, emlékezeti-, nyelvi képességekre, a szociodkonomiai
statuszra, az iskolai végzettségre egyedi kornyezeti tényezok mellett.

Egészséges személyek kognitiv milkddésének genetikai hatterét elsésorban a figyelmi
funkciokkal kapcsolatosan vizsgaltdk. A figyelmi rendszer teljesitményére szamos genetikai
tényez6 hatassal van (POSNER, ROTHBART — VOELKER, 2016:720-724). A végrehajto
funkciokhoz kapcsolddd legfontosabb agyteriilet a prefrontalis kéreg, ahol siirlin talalhatok
dopaminreceptorok is. Az idegrendszer mitkddésében egyarant kulcsfontossagu a szerotonerg
és dopaminerg rendszer.

A pszichogenetikai vizsgalatok f&szerepléje a Szerotonin transzporter gen egyik
polimorfizmusa (5-HTTLPR), amely kapcsolatban &ll a temperamentummal. Az emlitett gén
promoter régiojaban rovid-, illetve hosszu allélt kiilonitettek el az itt talalhato egyik szakasz
kiilonb6z6 szamban jelenlevo ismétlddése alapjan. A révidebb allél jelenléte esetén kevesebb
transzporter fehérje termelédik, és emiatt lassabban valosul meg a szerotonin visszavétele a
szinaptikus résbo6l. Kaufman és munkatarsai (KAUFMAN, 2004:17316-17321) azt talaltak, hogy
azoknal a gyermeknél, akik a rovid allélt hordozzak és bantalmazé kdrnyezetben nevelkednek,
magasabb a depresszid kialakulasanak a valoszintisége. Stein és munkatérasi kapcsolatot
talaltak a szerotonin transzporter genotipus és a szorongasra val6 hajlam koz6tt is, ami viszont

43



kihat a viselkedésre. Vizsgalataik nyoman kiderult, hogy az egyén szerotonin transzporter
genotipusa moderalta a korai kornyezet befolyasat. A homozigéta révid genotipusu és sulyos
bantalmazast elszenvedett személyekre szignifikdnsan jellemzdébb volt a szorongés kialakulésa.
Vélhetden a rovid allél jelenléte érzékenyebbé teszi viseldjét a kdrnyezet hatasaival szemben.
Ugy a negativ hatasok, példaul elhanyagolas az anya részérél, mint a pozitiv hatisok
erdteljesebben érvényesiilnek az esetiikben. Tobb vizsgélati eredmény is arra enged
kovetkeztetni, hogy Osszefliggés van a korai gondozas, a korai kotddés €s a stresszhelyzetekkel
valé megkiizdés kozott.

A pszichol6giai és pszichiatriai fenotipusok tanulmanyozasa sordn gyakran alkalmazott
kandidans gén a 4-es dopaminreceptor-gén (DRD4 gén), amely a D4 dopamin receptort kddolja.
A gén egyik szakasza 2-10-ig ismétlddhet, és az ismétlddések szamanak megfelelGen, eltérd
szerkezetl receptorfehérje termelddik. Az egyik gyakran eléforduld génvaltozat 4 ismétlddést,
amasik leggyakoribb valtozata 7 ismétlddést tartalmaz. A kérdéses szakasz hosszusaga hatassal
van a neuronok feliiletén kifejez6d6 receptorok szdmara is, ami nagymértékben befolyésolja a
dopaminerg jelatvitelt (LAKATOS, 2009:25-42). Az eddigi eredmények alapjan ugy tlinik, hogy
a DRD4 gén 7 ismétlédést tartalmazo valtozata befolydssal van a kornyezeti hatasokkal
szemben tanusitott érzékenységre. Hatassal van olyan jellemzOkre, mint példaul az
ujdonsagkeresés, emiatt régebben ,kaland génként” is emlitették. Kapcsolatba hoztdk az
externalizald (agressziv és szabalyozd magatartasi) problémakkal, addikciokkal, az ADHD-val
(SONUGA-BRAKE és mtsai., 2009:1052-1063). Hatassal van a flow-élményekre valo
fogékonysaggal is, mint kidertlt a kutatdsokbol, 7-es allélt hordozok gyakrabban élnek &t
aramlat-élményt. Altalaban lassabban vélaszolnak hosszi, unalmas feladatokban, és erésebb
érzelmi kilengést mutatnak, f6leg akkor, ha a sikeres megoldasnak tétje van (MOSING és mtsali,
2012:699-704). Ezek az dsszefuggesek kiinduld pontként szolgéalhatnak a teljesitményorientalt
viselkedés genetikai alapjainak vizsgalatahoz.

A dopamin altal kozvetitett jelatvitelt befolyasolé masik gén, a katekol-o-metiltranszferaz
enzimet kddol6 COMT gén. A katekol-o-metiltranszferaz tobbek k6z6tt a dopamin prefrontalis
agyteriileten torténd lebontdsaban vesz részt, €s kapcsolatba hozhat6 a negativ érzelmi allapotok
szabalyozéasaval, a stresszre adott valaszok kialakitasaval, a kognitiv miikodéssel. A COMT gén
egy meghatérozott teriiletén egyetlen bazis cseréje (pontmutacio) két valtozatot eredményez,
amelyek eltérd hatékonysaggal bontjak le a dopamint. Van 1Jzendoorn a DRD4 gén, a COMT
gén és a kornyezeti faktorok egymasra vald hatdsat vizsgalta az anyak viselkedésével
Osszefliggésben (VAN 1JZENDOORN, BANKERMANS-KRANENBURG — MESMAN, 2008:403-410).
Azoknal az anyaknal, akik a DRD4 gén 7-szeres ismétl6désii alléljaval és a COMT gén magas
aktivitasu alléljaval rendelkeztek, pozitiv Osszefiiggést talaltak a kornyezeti hatasok minésége
és a gyermek felé iranyuld szenzitiv viselkedés kdzott. Negativ események hatasara seril
gondozoi viselkedésiik, kedvezébb koriilmények kozott viszont ki tudnak teljesedni. Az adott
allelkombinaciot hordozo anyék tehat érzékenyebben reagalnak a kdrnyezeti hatasokra, €s
mindez kihatassal van a gyermekikkel valo foglalkozasukra is. A korai hatdsok hosszUtavon
befolyasolhatjdk az egyén fejlodését. A magatartds megvaltozasa az agyban bekovetkezo
valtozasokbol adodik, ugyanakkor a tapasztalas is megvaltoztathatja az idegi strukturéakat, ezért
nagy hangsulyt kellene fektetni az optimalis kdrnyezeti feltételek megteremtésére.

A gének szabalyozasanak bonyolultabb Utvonalat képezik az epigenetikai valtozasok, amelyek
a szervezet, és ezen beliil az idegrendszer miikodését is hozzaigazitjak a kornyezet ingereihez.
Esetenként olyan erds hatasok érik a szervezetet, amelyek képesek megvaltoztatni a gének
miikodését, és ezaltal az idegrendszerben olyan valtozasok jonnek létre, amelyek eredetileg
nem voltak kédolva. Ezek a valtozasok tehat a kdrnyezeti és hormonalis faktorok hatasainak
kozvetitdi. A gének ugyanis nem képesek onmagukat ki- €s bekapcsolni, ezt a feladatot a
kornyezeti tényezdk latjak el. Elképzelhetd példaul, hogy hogy az anya kdrnyezeti tapasztalata
a viselkedésén keresztiil dtadodik utodjanak, igy fejlédését olyan iranyba tereli, ami jobban
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illeszkedik az adott kdrnyezeti feltételekhez. Ezaltal egy genom plasztikusan tud reagalni a
valtozd kornyezetre. Az epigenetikai hatasok tehat nem jarnak egydtt a DNS szekvencigjanak
megvaltozasaval. Valojaban a ,,gének feletti” mechanizmusok vizsgalatarol van szo, amelyek
joval dinamikusabb alkalmazkodast tesznek lehetdveé, mint a DNS szerkezetét érintd mutaciok.
Ilyen értelemben az alkalmazkodés rugalmas és gyors eszkdzeinek tekinthetok.

Az epigenetikai folyamatok a szervezet olyan tartos valaszai a kornyezeti hatasokra, amelyek
nem, vagy csak nagyon nehezen sziinnek meg. Nagyon kedvezétlen feltételek kozott
epigenetikai hatasok valtoztatjak meg a gének, és ezen keresztiil az idegrendszer miikodését.
Kilondsen igaz ez a gyermek- és kamaszkorra, amikor az idegrendszer alakuléban van. Az
ilyenkor bekovetkezd epigenetikai folyamatok sokszor visszafordithatatlanul megvaltoztatjak
az idegrendszer fejlddését. A rossz gyerekkori életfeltételek megvaltoztathatjak azoknak a
géneknek a miikddését, amelyek a stresszvalaszt szabalyozzak. Stressz hatdsara megndhet a
DNS-hez kapcsolodé metil-csoportok szama, ami csokkentheti igy a homloklebenybe tarto
felszallo palyak mennyiségét (strukturalis idegrendszeri valtozasok) mint a neuronok kdzotti
kommunikaciot (funkciondlis idegrendszeri valtozasok) (Mikics és mtsai, 2018:235-245).

A komplex fenotipusok hatterében kezdetben tehat az 6roklott genetikai variansok hatasainak
Osszeadddasat feltételezték. Az Gjabb, alternativ modellek szerint sokkal nagyobb szerep jut az
episztatikus hatdsoknak. A genetikai hajlam bizonyos kornyezetekben jobban megmutatkozhat,
a genetikai varians hatasa a kornyezeti hatasoknak megfelelden modosul. Ebben az értelemben
az orokletesség nem alland6, hanem mintarél mintara valtozhat. Megfigyelések szerint a
nagyobb szélséségeket megengedd kornyezetekben a kdrnyezeti tényezok nagyobb szerephez
jutnak, ami azt is jelenti, hogy a genek hatasa nem azonos valamennyi kdrnyezetben. Figlio és
munkatarsai (FIGLIO, 2017:13441-13446) az Un. Scarr-Rowe hipotézis alapjan arra a
kodvetkeztetésre jutottak, hogy az 1Q drokletessegét a szociodkonomiai statusz is modosithatja.
Ingergazdag kornyezet hatasara javulhat a tanulési képesség. A gyermeki agy kilondsen
érzékeny a kiilsé hatasokra, tapasztalatokra, ezek ugyanis megvaltoztathatjdk az ideghal6zatok
szervezddését. Ugyanakkor, mint tudjuk, a kognitiv fejlédés alapjait az agyban bekovetkezd
szinaptikus €s mielinizacios valtozasok adjak. A plaszticitas teszi lehetévé a készségek
kialakulasat, az alkalmazkodast is. Az adaptiv plaszticitasnak kdoszonhetden fejlodési eltérések
meglétének ellenére is kialakulnak, vagy sériiléseket kovetdéen kompenzalodnak bizonyos
funkciok.

A meglévo tehetségek/lehetdségek tesznek egyedivé mindenkit. Legnagyobb orokletesség az
intelligencia  esetében  tapasztalhatd, de génjeink nagymértékben befolyasoljak
érzelemvildgunkat, aktivitasi szintlinket is (PLoMIN — DEARY, 2015:98-108). A gyermeki
fejlodést ugyanakkor rendkiviili modon befolyasoljak a korai kotddések, a tarsas kapcsolatok
és emaociok is, mivel az emberi elme nagyon szociabilis. A biztonsagos, szeretetteli otthoni
kornyezet, a sziilok és az iskola megvalosithatd kovetelményei elsegitik az agy optimalis
novekedését, az adottsagok hatarain beliil. Az ingerdus kornyezet a lehetdségek felsé hatarait
feszegeti, ezzel szemben az ingerszegény korilmények az alsé hatdrok mentén tartjak a
gyermeket.

Fontos tehat kihangsulyozni, hogy a gyermeki agy kiilonosen érzékeny a kiilsé hatasokra,
tapasztalatokra, ezek ugyanis megvaltoztathatjak az ideghaldzatok szervezddését. Pontosan itt
érhetd tetten a genetikai lehetdségek és a kornyezeti faktorok kolcsonhatasa. Az ujabb kutatasok
egyértelmiien a kiilsé hatasok fontossagat hangsulyozzak, igy a genetikai determinéacio egyre
inkabb hattérbe szorul. Ez azért reménykeltd szemléletvaltads, mert el6térbe keriilnek a
nevelésben rejld lehetdségek és a személyes feleldsségvallalas fontossdga. Sorsunk irdnyitasa
a sajat kezlinkbe vehet6é! Figyelmiink a korlatok felol egyre inkabb a lehet6ségek felé
terelodik. ..
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GIMESI LAszLO

A TANITAS, TANULAS HATEKONYSAGANAK NOVELESE

OSSZEFOGLALO

A tapasztalatok azt mutatjak, hogy egyre mélyiil a digitalis szakadék a mai diakok és az oket
tanito pedagogusok kozott. Az is megfigyelhetd, hogy a mai didkok egyre kevésbé motiviltak a
tanuldasban. Jelentos kiilonbség figyelhet6 meg a tanulok egyéni eloképzettségében,
tudasszintjében és szocializacidjaban.

Jelen tanulmanyban ennek az okat és hatterét keressik, ravilagitunk nehany olyan
lehetoségre, amely alkalmas lehet arra, hogy ezen valtoztassunk, hatékonyabba téve a tanuldst
és tanitast. Megvizsgaljuk, hogy a cél érdekében mit tehetnek a tanarok, a didkok és
természetesen a sziilok.

Kulcsszavak: PISA felmérés, szovegértés, digitalis kornyezet, digitalis kompetencia,
pedagOgusképzés

Bevezetés

Az OECD (Organization for Economic Co-operation and Developement) 2000-6ta a PISA-
mérés segitségével, harom évente méri a 15 éves tanulok teljesitményét. A cél az egyes
orszagok oktatdsi rendszere teljesitményének és egyéb jellemzdinek 6sszehasonlitasa. A PISA
vizsgalja, hogy a tankotelezettség végéhez kozeledd didkok milyen mértékben rendelkeznek
azokkal az ismeretekkel és képességekkel, amelyek feltétlentl szlikségesek ahhoz, hogy a
tarsadalmi és gazdasagi élet teljes értékii tagjaiva valjanak. Tovabba méri azt, hogy a tanulok
az iskolaban elsajatitott tartalmakat mennyire tudjak extrapolalni, mennyire képesek azt iskolan
bellll vagy iskolan kivil alkalmazni (PISA, 2018).

A mérés fo teriilete a modern, tudasalapi munkaerdpiac szempontjabol fontos
szOvegértés, az alkalmazott matematikai, valamint az alkalmazott természettudomanyi
miveltség. Az OECD (2018) altal kdzolt 17 év atfogd mérési adatai alapjan mar lathaté az
eredmények tendenciaja. E10szor vizsgaljuk meg a magyar diakok teljesitményét (lasd: 1. abra),
ahol 2009-t61 jelentds csokkend tendencia figyelheté meg, ami 2018-ra megfordult. Itt enyhe
emelkedés tapasztalhato, de ez statisztikai szempontbdl ink&bb csak stagnalas.
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1. &bra: Magyarorszagi eredmények
Forras: OECD (2018)

Az OECD orszagok atlaga a 2. abran lathato, ahol szintén megfigyelhet6 egy enyhe csokkend
tendencia.

PISA pontszamok - OECD atlag
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2. abra: OECD orszagok atlaga
Forras: OECD (2018)

A 3. dbrén a magyar didkok teljesitményének eltérése lathaté az OECD orszagok atlagahoz

képest. Megfigyelhetd, hogy a természettudomanyok teriiletén mért kevés kivételtol eltekintve
mindig az atlag alatt teljesitettek.
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Magyarorszag elterés az OECDatlagtdl
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3. dbra: Eltérés az OECD atlagtol
Forras: OECD (2018)

A tanulok eredményeit befolyasolo tényezok kozott vizsgaltdk a nemzeti Ossztermék é€s a
szovegertés-eredmény Osszefiiggéset (1asd: 4. abra). Az abrakbol egyértelmiien latszik, hogy az
Osszefliggés pozitiv, vagyis a magasabb jovedelmii orszagok jobb eredményt értek el.
Magyarorszag adatai a trendvonalon talalhatok, igy megéllapithatd, hogy pontosan olyan
eredményt értlink el, mint amilyen gazdasagi fejlettségiink alapjan varhato6 volt. (Az adatok és
az abrak az Oktatési Hivatal honlapjarol szarmaznak.)
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4. abra: A szovegértés-eredmény és a nemzeti 6ssztermék
Forras: OECD (2018)

Vizsgaltak tovabba az egy tanuldra juté oktatasi raforditds és a szdvegértés-eredmény
Osszefuggest is (lasd: 5. abra). A trend itt is hasonld az el6z6 abrahoz, vagyis magasabb
raforditas esetén a didkok jobb eredményt értek el. Magyarorszag 476 pontos eredménye jobb,
mint ahogy az egy tanuldra juté 53 000 dollarnyi oktatési raforditas alapjan varhato.
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A fenti két abrabol lathatd, hogy mind a nemzeti 6ssztermék, mind az oktatasi raforditas
elmarad az OECD orszagok atlagatol, pedig ennek mértéke jelentésen befolydsolja a tanulok

teljesitményét.
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5. abra: A szdvegértés-eredmeny és az oktatasi raforditas
Forras: OECD (2018)

Nemcsak a gazdasagi kortilmények hatnak az oktatas eredményességére és ezen keresztil
a tanulok eredményére, hanem a tanuld csalddjanak szociokulturalis jellemzdi, valamint a
szllok képzettségének szintje is. Ezért ezeket az Osszefliggéseket is vizsgaltak a 2018-as
felmerés soran.
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6. abra: FelsOsoku végzettséggel rendelkez6 35-44 évesek aranya

Forras: OECD (2018)
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6. abran a felmérésben részt vett didkok sziilei (a mérés idején 35-44 éves felnéttek) koziil
fels6foku végzettséggel rendelkezék aranya és a szovegértés-eredmény dsszefiiggése lathato.
Ahogy az dbra mutatja a 15 évesek eredményei ¢€s a sziilok iskolazottsaga ko6zott szoros
Osszefligges van.

Magyarorszag azok kozé az oktatdsi rendszerek kozé tartozik, ahol a sziilok
rendelkezOk ardnya viszonylag alacsony (29%). A képzett felnbttek viszonylag alacsony
ardnyszamahoz képest a 15 évesek eredmenye a trend felett van, ami azt jelenti, hogy valamivel
jobb, mint a vart.

A 7. abra a sziil6k feln6tt-kompetenciaméreséen (PIAAC - Programme for the
International Assessment of Adult Competencies) elért szOvegértés atlaga, és a 15 évesek
eredményei kdzotti 0sszefliggést mutatja. A trend meredekebb, mint a 6. dbran. Ez azt jelenti,
hogy a 15 évesek és 35-54 évesek szovegeértés-teljesitménye kozotti 6sszefiiggés erésebb, mint
a tanulok eredménye és szuleik iskolai végzettsége kozotti. Az abrabdl lathatd, hogy a magyar
didkok eredménye atlag alattinak bizonyult.
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7. abra: A sziilk felnott-kompetenciamérésén elért szovegertés atlaga, és a 15 évesek
eredmenyei kdzotti 6sszefuiggés
Forras: PIAAC felmérés

Gondoljuk végig, hogy mi is kovetkezik a 7. dbrabdl? A didkok gyengebb teljesitményt értek
el, mint szileik. Ha a tendencian nem valtoztatunk, akkor majd az 6 gyerekeik is gyengébben
teljesitenek, vagyis a generaciok, a vizsgalt terlileteken egyre gyengébbek lesznek. Azt kellene
elérniink, hogy az orszagot jellemzd teljesitményszint a trendvonal folé keriiljon, és igy egyre
eredményesebbek lehesstink.

Visszagondolva a nemzeti 6ssztermék (lasd: 4. abra), valamint az oktatasra forditott javak
(5. bra) abrakra, megallapithatjuk, hogy tobb anyagi raforditasra van sziikség, ha azt akarjuk,
hogy javuljon az oktatés szinvonala. Ez pedig nyilvanval6an allami, illetve fenntartoi feladat.
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Teendok

A temaval foglalkozo kutatok (HROMKOVIC — STEFFEN, 2011) dsszefoglaltak, hogy egy iskolai
tantargytol milyen alapvetd kdvetelményeket varhatunk el:
¢ Vajon az adott tantargy tanitasa hozzajarul-e vilagunk megértéséhez, és ha igen, milyen
maodon és milyen mértékben? Hogyan keésziti fel a tanuldkat a tarsadalmi elvarasok,
munkak és feladatok kezelésére?
e Mennyire fontos az adott tantargy tanitasa a sikeres egyetemi tanulméanyok
megalapozasahoz? Elvéarjak-e az egyetemek ezeket az ismereteket?
e Milyen mértékben jarul hozza az adott tantargy tanitasa a gondolkodasmad, valamint a
kilonféle feladatok és problémak megoldasahoz szlikséges képességek fejlesztéséhez?

Vegylk észre, hogy a PISA felmérésnek is éppen ez a célja, vagyis informaciot kapni
arrél, hogy a 15 éves tanulok (akik a tankotelezettséglik végéhez kdzelednek) milyen mértékben
rendelkeznek azokkal az ismeretekkel és képesseégekkel, amelyek elengedhetetlenek ahhoz,
hogy a tarsadalmi és gazdasagi élet teljes értékii résztvevoivé valjanak, mennyire tudjak a
tanultakat alkalmazni.

A szakirodalmakbdl lathatd, hogy a modern tanitas kdvetelménye a didkok felkészitése a
mindennapi életre, tehat nem az ,,akadémiai” tudas elsajatitasa a f6 cél.

Sajnos a 2020-ban bevezetett NAT, illetve az ahhoz illeszkedd kerettanterv még mindig

a lexikalis tudast erdlteti ahelyett, hogy utmutatast adna arra, hogy a mai didkokat miként
lehetne hatékonyabban tanitani, érdekeltté tenni a tanuldsban és felkésziteni a kor és a jovo
kihivasaira.
Ide kivankozik Marc Prensky (PRENsKY, 2001) gondolata, miszerint a tanuldk radikalisan
megvaltoztak. A didkok mar nem azok, akiknek a mai oktatasi rendszert megalkottak. Ez a
valtozas a digitalis technologia robbanasszerli elterjedésének kovetkezménye (D1 BLASIO,
JENAK — GIMESI, 2015).

A digitalis technoldgia segitsegével képesek vagyunk megoldani olyan feladatokat,
amelyeket anélkil nem, vagy csak nehezen tudtunk elvégezni. Ehhez azonban szlikség van a
digitalis irastudédsra, ami nem egyenld azzal, hogy a gyermek vagy felnétt képes haszndlni a
kdzosségi oldalakat vagy jatékokat a szamitogépén vagy okostelefonjan (VAINA, 2021).

Didkok

A mai didkok tigy ndnek fel, hogy koriilveszi Oket a digitalis vilag, az informatikai eszk6zok
hasznalatat pedig mér kisgyermekkorban elsajatitjak. Ok mar nem a ,klasszikus” modon
szerzik be ismereteiket, nem a hagyomanyos modon teremtenek kapcsolatot. A mai pedagogia
nagy kérdése, hogyan lehet e generacidt hatékonyan tanitani.

Arrél sem szabad megfeledkezniink, hogy minden gyermek mas, eltéré kornyezetbol és
mas-mas cléismerettel érkezik az iskolaba. Ez igaz az els6 osztalyba, a gimnaziumba, sét az
egyetemre jelentkezOkre is. Vagyis minden didkkal egyénileg kellene foglalkozni. Szinte
hallani a pedagdgusok reakcidjat, hogy ez lehetetlen feladat a jelenlegi feszitett tananyag, a
hatalmas osztalylétszam, és a veglegekig leterhelt tanarokkal. Nyilvan a tananyag
racionalizalasa elengedhetetlen, azonban arrél se feledkezziink meg, hogy a modern,
informacios tarsadalomban kiemelkedd jelentdsége van az informacidhoz jutas képességének.
Ebbdl kovetkezik, hogy a modern oktatdsi rendszer nem a primer ismeretanyag atadasara kell,
hogy torekedjen, hanem azon kompetenciak elsajatitasara, amelyek segitségével az ismeret
megszerezheté (KOFALVI, 2006). Ebben lehet segitségiinkre az IKT alkalmazasa. A tananyag
egyéni iitem, személyre szabott feldolgozasa elképzelhetetlen az informatika segitsége nélkiil.
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A Stanford Egyetemen huszévnyi kutatomunkaval kifejlesztettek egy modszert (Complex
Instruction), amely heterogén tanulGi 6Gsszetétel esetén is eredményesen alkalmazhat6. A
modszer célja, hogy minden didk tudasszintje emelkedjen és minden résztvevonek (diak, tanar)
sikerélményben legyen része. (E modszer magyarorszagi adaptalasarol jelent meg Grad-Kovacs
— lvandi-Szab6 (2021) cikke.)

Tobb szerzd is beszamolt arrdl, hogy a szamitastechnika alkalmazasa az oktatdsban
javitotta a diakok eredményeit. Egy felmérésben (L1 — Ma, 2010), ahol tébb mint 35 ezer tanuld
vett részt, a szerzOk szignifikansan pozitiv hatasat figyelték meg a szamitogéppel tamogatott
oktatadsnak, a matematika terlletén. Megallapitottak, hogy a hatas még nagyobb, ha nem a
hagyomanyos, hanem a konstruktivista pedagdgiai modszert alkalmazzak. Hasonld, az egyéni
teljesitményre pozitivan hat6 valtozasrol szamoltak be egy masik szakirodalom (SKRYABIN és
mtsai, 2015) szerzoi.

Magyarorszagon a gyermekek informatikai ismerete jelentdsen eltérd. Akinek lehetdsége
van otthon szamitogépet, internetet hasznalni, egészen mas eséllyel indul, mint az, aki csak az
iskolaban talalkozott el6szoOr a digitalis vilaggal. Tehat itt is szlikség van a felzarkdztatasra.

Mikor kezdjiik a didkok informatika oktatdsat? Egyszeriien megfogalmazva akkor,
amikor elkezdi hasznalni a szamitdgépet. Ha ez dvodas korban torténik, akkor. Természetesen
mindig vegyiik figyelembe a gyermek ¢letkori sajatossagait. Itt nagy feleldsség harul a sziil6kre
is, hiszen legtobbszor 6k adjak a gyermekek kezébe ezeket az eszkozoket. Sajnos elsdsorban
azért, hogy maradjon kicsit nyugton. Es tegyilk hozza, hogy vajon milyen segitséget adhatnak
azok a sziilok, akik maguk is digitalis analfabétak (GIMESI — GIMESINE, 2014).

Meg kell tanitani a gyermekeket az informécio — az 6 életkoranak megfelelé —
értelmezésére, feldolgozasara. Az interneten szdmtalan olyan tartalmat talalhat, amit nem ért,
esetleg 6 maga is oszthat meg olyan informaciét, amellyel méasok visszaé¢lhetnek. Gondoljunk
csak fiatalkoruak zaklatasos eseteire vagy pedofil tartalmu posztokra. Képesek-e a sziil6k arra,
hogy ebben segitsék a gyermekeket? Nagy valosziniiséggel ez is elsdsorban a tanarokra harul.
Az az igazsag, hogy sem a pedagdgusok, sem az iskoldk nem térhetnek ki a feleldsség eldl
azzal, hogy ami a virtualis térben torténik, ahhoz nincs semmi kdze az iskolanak.

Tanarok

A tanarok jelent6s része az IKT-eszk0zOket jellemzéen csak demonstracios célra, ritka esetben
a didkok kollaborativ és kooperativ tanulasanak timogatésara hasznaljak.

A kerettantervben torekvés figyelhetdé meg az informatika mas tantargyakon beliili
integracidjara, azonban ehhez hianyzik — a nem informatika szakos tanarok — alapvet6
informatikai ismerete. Kovetendd példa a tandrok szdmara, amikor a kollégdk egymésnak
segitenek, tanitjak egymasnak az eszk6zok hasznalatat (GIMESI, JENAK — SURANYI, 2016).

Mindenképp szlkséges megemliteni, hogy a cél nem a hagyomanyos oktatasi modszerek
digitalizdlasa, hanem a rendelkezésre allo eszkdzok optimalis kihasznaldsa. Nem mindig javit
a tanuldk teljesitményén az IKT, ugyanis sok esetben az eszkdz hasznalata eltereli a figyelmet
a problémamegoldasrél. A prezentacid (kész képek) kizarélagos hasznalata nem segiti a
megoldas folyamatanak megeértését (GIMESI és mtsai, 2016).

A digitalis kompetencia megszerzésének ugyanugy kellene megtorténnie, mint az iras,
illetve olvasas elsajatitdsanak. VVagyis irds és olvasas 0ran megtanuljak a didkok a betlivetést,
majd a betlik és szavak 0sszeolvasasat. A tobbi tantargy keretében pedig hasznaljak és fejlesztik
a képesseégeiket. Az informatikanak is igy kellene miikkddnie, tehat be kellene épiilnie a tobbi
tantargyba. Ahogy egy matematikatanartol elvarhatd, hogy a dolgozatban kijavitja a helyesirasi
és stilisztikai hibdkat és ezzel fejleszti a didkot, elvarhato lenne, hogy informatikai feladatok
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(pl. internetes kutatas, dokumentacio- prezentacié készitése) esetén a tanar javitsa a ,,digitalis
helyesirasi” hibékat.

Tanarkepzés

A felsOoktatasban a tanarképzés (€s batran hozzatehetjiik, a tanité és dvodapedagodgus képzés)
atalakitasa elengedhetetlen, hiszen a mostani hallgatok lesznek azok, akik a leendd didkokat
fogjak felkésziteni az informacios tarsadalom kihivasaira. A tanarképzésben sem nélkiil6zhetd
az alapveto informatikai tudas hianyossagainak potlasa. Ma mar nem keriilhetne ki olyan tanar
az egyetemekrdl (barmilyen szakos is), aki nem rendelkezik megfeleld IKT kompetenciaval
(GImESI, 2015).

Az egyetemeken (és nem csak a tanarképzeésben) nem szabadna gy diplomat adni, hogy
a végzett hallgatdé — hasonl6an a nyelvvizsgdhoz — nem rendelkezik valamilyen, az adott
szakméahoz szlikséges szamitastechnikai alapismerettel. (GIMESI és mtsai, 2016).
Honnan tudjuk, hogy a jelenlegi egyetemistaknak, tanarjelélteknek mit tanitsunk, mit kell majd
a jovoben nekik tovabbadniuk? Természetesen ezt nem tudhatjuk, de meg kell teremteni az
alapjat annak, hogy a véltozast kdvetni tudjak, egyrészt énképzéssel, masrészt tovabbképzo
tanfolyamok segitségével.

Legyen kovetelmény, hogy a szakmai targyakba épuljon be az informatika és annak
pedagOgiai, modszertani  felhaszndldsa. Olyan  alkalmazésokkal  (szoftverekkel),
technologidkkal, modszertanokkal ismerkedjenek meg a hallgatok, amelyek beépitheték az
oktatasba. Ezaltal kialakulhat egy olyan készség, amely alkalmassa teszi Oket arra, hogy a
jovOben Onalldan tudjanak alkalmazkodni a technologia fejlodéséhez (GIMESI, 2015).

Pandémia

Egy éve nagy lehetdség nyilt a kdzoktatas eldtt: a pandémia rakényszeritette a tdvoktatast az
iskolakra, ahol a digitalis kulcskompetenciaban javarészt elmaradt, és modern IKT-eszk6zdket
nélkiil6z6 pedagogustarsadalom kénytelen volt ) modszereket alkalmazni. Azonban e
helyzetet az is nehezitette, hogy a tanuldk jelentés része nem rendelkezett sem megfeleld
eszkozzel, sem tudatos eszkozhasznalati ismeretekkel. Galambos (2020) szerint a didkok nem
vagy alig képesek tanuldsra hasznalni a digitalis eszkozoket, illetve a tanarok jelentds részének
nincs tapasztalata az ilyen eszkdz6k hasznalataban.

Vagyis Magyarorszagon ugy kellett attérni az online oktatasra, hogy a tanarok, és a
didkok jelentds része nem volt birtokdban az ehhez sziikséges digitalis kompetencidnak. A
tavoktatasi kényszer alatt a tanarok altalaban a helyettesitésig jutottak el. A feladatokat nem a
munkafiizetben, hanem egy Word-dokumentumban kellett megirni, a prezentaciot pedig jobb
esetben, PowerPointban kérték. Szamos esetrdl tudunk, amikor a lefotdzott (szkennelt) majd e-
mailben elkuldott tankdnyvoldalak jelentették az online tanitast (VAINA, 2021).

A tavoktatas kikényszeritette az 1KT-eszkdzok hasznalatdt az oktatasban, igy a
pedagdgusok és tanulok digitalis kompetenciaja is egyarant fejlédott. Az online tandrakhoz,
vagy csak a hazi feladatok koordinalashoz is 0j (gyorsan bevethetd lizembe helyezhetd)
lehetdségeket kellett keresni, igy a kommunikdcids, kollabordcios, felhdalapt és
tartalomfejleszté eszkdzok irdnt megndtt a kereslet. A tanarok, néhol a didkok
kozremiikodésével felkutattak a hasznalhato eszkozoket, onszervezddo tanari kordk jottek 1étre,
ahol meglévd és 1) mddszertanokat, otleteket, tippeket osztottak meg egymassal.

A tavoktatas soran elsajatitott ismeretek és megismert eszkdzok hasznalata tovabbra is
meg kell, hogy maradjon az oktatasban, be kell épilnie a régi mddszertanokba vagy at kell
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vennie a helylket. Nem szabad, hogy az elért eredmények karba vesszenek. Ehhez az
oktatasban a résztvevoknek (legyen az koz-, vagy fels6foku oktatds egyarant) tovabb kell
fejleszteniik az igy megszerzett ismereteiket, és ehhez hathatos tdmogatast kell kapniuk a
felettes szervektol.

Osszefoglald

A szamitogéppel segitett tanitas és tanulas elterjedése egyuttal az iskolai képzés strukturajanak
megvaltoztatasat is megkoveteli. Még ma is igaz Karpati Andrea (KARPATI, 2000)
megjegyzése, miszerint a jelenlegi oktatasi kornyezet nem kedvez az IKT eszkdzok
elterjedésének, ugyanis egy digitalis taneszk6z hasznéalhatatlan (vagy csak alacsony
hatékonysaggal hasznalhatd) a frontalis oktatasban. Sajnos a cikk megjelenése utan tébb mint
hisz évvel még mindig sok az olyan pedagdgus, aki nem hajlando, vagy nem tudja hasznalni a
szamitdgéppel segitett tanitas és tanulas 0 eszkozeit. A tanarok jelentds része, ha hasznalja is
az IKT eszkozoket, azt a hagyomanyos, frontalis oktatds kereteiben teszi. Ekkor azonban
kihasznalatlanok maradnak a digitalis technika nyujtotta lehetdségek és elényok.

A leend6 tandrokat ugy kell felkésziteni, hogy az IKT eszkdzoket alkalmazni tudjak a
sajat tantargyukban, azokat be tudjak épiteni a tanulas-tanitas folyamataba. Abban az esetben,
ha a tandran ezek az eszkozok el6térbe keriilnek, és a tanarok azokat tudatosan, hozzaértden
alkalmazzak, akkor e modszernek jelentds pozitiv hatdsa van, és a tanulok tudaselmélyitését is
hatékonyan szolgalja. Altalanos vélemény, hogy az IKT alkalmazasaval alatamasztott 6rak
minden esetben tartésabb rogzilést, a vizudlis megjelenés altal konnyebb megértést
eredményeznek.

Fontos, hogy a tanarképzésben ne csak a mddszertanos Ordkra haritsdk az IKT
kovetelmények elsajatitasat, hanem ez jelenjen meg a tébbi kurzusban is. Mutassanak példat az
egyetemi oktatok az informatikaval segitett oktatasban.

Az informécié technoldgia (IT) segitette oktatas — hol lassabban, hol gyorsabban — de
terjed a nem informatika tantargyaknal is. Ehhez viszont fontos lenne, hogy a tanar tisztaban
legyen a szakjahoz tartozo jelentOsebb digitalis tananyagokkal, azok hasznalataval és a digitalis
oktatas eszkozeivel.

A Kkilfoldi orszagok kozul azok, amelyek élen jarnak a szamitogéppel segitett tanitas és
tanulds elterjesztésében, kivétel nélkiil mind beépitették pedagdgusképzd programjaikba és
kotelez6 tanar-tovabbképz6 rendszerilkbe az IKT-eszkozOk hasznélatanak elsajatitasat
(KARPATI, 2000).
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JENAK ILDIKO

INTERAKTIV DIGITALIS ESZKOZOK ALKALMAZASANAK LEHETOSEGEI AZ ONLINE ES HIBRID
OKTATASI KORNYEZETBEN

OSSZEFOGLALO

A mai magyar pedagogusok klasszikus osztalytermi kdrnyezetben hatékony, viszonylag
széleskorii modszertani palettdja sajnos sok esetben kevésnek bizonyult az elmult egy év online
oktatasa sordn. A digitilis kompetencidjukat aktivan fejleszté tandrok egy része is arrol
panaszkodott, hogy a digitalis oktatds sordn erdsen csokkent tanuldik orai aktivitasa,
motivacioja, és kevéshe figyelnek, valamint az azonnali visszajelzés is sokszor nehezen valosul
meg.

A tanulmany célja, hogy néhany, online tandrakat tamogato, interaktivitast névelo
digitalis eszkozt vizsgaljunk meg a tanuloi figyelem fenntartasa, az alkalmazhato technikék és
tevékenységek szempontjabol. Végil a felsorakoztatott példak hibrid oktatasi kdrnyezetben,
vagy osztalytermi blended learning soran val6 alkalmazhatosagat vizsgaljuk.

Kulcsszavak: digitalis pedagdgia, digitalis kompetencia, interaktivitas, figyelem

A téma indoklasa

A magyar pedagdégusok elég széles mddszertani és eszkdzpalettaval rendelkeznek, ami a
klasszikus osztalytermi kdrnyezetben jol is alkalmazhatd. Azonban mindez az elmult egy évben
tobb esetben nem bizonyult elégségesnek ahhoz, hogy elég hatékony is legyen az online oktatas
sorén. A tanarok fejlesztik a sajat digitalis kompetenciaikat, igyekeznek szinesse és minél
izgalmasabba tenni az online oraikat. De mégis tobben panaszkodtak arrél, hogy igy nehezebb
lekotni a diadkjaikat az 6rakon. Nem csak nehezen kothetdk le a tanuldk, de alig tudjak oket
ravenni az Orai munkavégzésre, és a motivaciojuk is elillant. A feladatok megoldasa soran
nehezen figyelnek oda, és az drakat a tanuldk részérdl szinte a teljes passzivitds jellemzi, alig
van a résziikrol visszajelzés. A kortarsakkal valo szocializacio sem elégséges, erre még a tandrai
aktiv interakcio6 is kevés. Tehat olyan eszkozokre van sziikségiik a tandroknak, amik lehetdséget
biztositanak az interakciora az online kdrnyezetben is.

A tanulmény célja, hogy felfedezzik, milyen feladatok adhatdk, milyen digitalis
eszkdzok hasznalhatunk online oktatas soran a figyelem megtartasa érdekében.

Elméleti keretek

Digitalis kompetencia

A tanulas tAmogatasahoz hasznalt eszk6z megvalasztasan sok mulik, egy jo platformmal az
interakcid novelhetd (ZHANG — ZHANG, 2020). Kérdés, hogyan tudunk ,,jol” valasztani?

Ha egy feladat elvégzéséhez csak bizonyos eszkdzt vehet igénybe a tanuld, de ehhez a
felhasznaloi szintje nem elég magas, akkor a tanuld elkedvetlenedhet, és ez a tanuld oOrai
leszakadast idézheti el6. fgy érdemes rugalmasnak lenni és egy feladat megoldasara akar tébb
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eszkozt is ajanlani, a tanulokat képezni és 6sztonozni a hasonld eszkdzok felfedezésére
(BORGESE, 2020).

A magasabb szintii digitalis kompetenciaji tanul6 sajat tanulasszervezése is jobb. Ugyan
tobb tanulmany allitotta, hogy az online oktatds miatt a tanulokban kialakult a technoldgiai
szorongas, és legink&bb a szamitdégépes szorongas, mégis, ezt a szorongast csokkentette, ha a
tanuldnak tobb tapasztalata volt IKT-eszk6zok hasznalataban és magasabb szintli a digitalis
irastudasa (ALLAM és mtsai, 2020).

Figyelmi funkciok

A kétféle figyelmi funkcidk kozll a fenntartott, vagyis top-down figyelem a celiranyos
feladatvégzést tdmogatja, ez folyamatos fejlesztést igényel. Ezzel szemben az inger-vezérelt
figyelem nem igényli a folyamatos fejlesztést, és jelen kontextusban felhasznalhato a figyelem
felkeltésére és tudatos iranyitasara (PINTO és mtsai, 2013; VAZ PORTUGAL DA SiLVA, 2020).

A tanuldé egy-egy ingerre vagy feladatra figyelése tekintetében elmondhato, hogy ha
nagyobb a terhelés az informaciodfeldolgozo rendszeren, akkor erdsebb a figyelmi szelekcio
szlirése, és a zavar6 ingerek kevésbé érvényesiilnek (CSEPE, GYORI — RAGO, 2008).
Tapasztalatok azt mutatjak, hogy a kreativitas és a figyelem kozott 6sszefligges mutatkozik,
hiszen példaul a miivészek is arrol szamolnak be, hogy zajok til kdnnyen elvonjak a
figyelmiiket, zavardak, nem tudnak koncentralni, csak teljes csendben. Ebbdl arra
kovetkeztethetnénk, hogy a Bloom-féle legmagasabb kognitiv kdvetelményszinthez, tehat
magahoz az alkotdshoz magasfoku és erdsen iranyitott figyelem sziikséges, viszont ezzel
egyidében sokkal szélesebb a figyelmi fokusz, egyfajta ,lukas sziir6” miikodik, az alkotas
szempontjabol irrelevans ingerek is nagy prioritast kapnak, nem jol mikodik a gatlas. Viszont
érdekes, hogy a klinikai vizsgélatok nem tamasztjdk ald egyértelmilien ezt az Osszefliggést
(CARRUTHERS, 2016).

Végrehajto funkciok

A végrehajtd funkciok egyes komponenseit (gatlas, munkamemoria és kognitiv flexibilitas)
(JOzsA — JOzsA, 2018) is vizsgaljuk majd az eszkdzoknél (ZELAzO — CARLSON, 2012). A
kognitiv flexibilitas jelen vizsgalat esetén kifejezetten érdekes, mert akér szarazabb tananyag
esetén élvezetesebb és hatékonyabb lehet a feldolgozas, ha érzelmi toltete is van a feladatnak
(VAZ PORTUGAL DA SILVA, 2020).

A figyelem és a vegrehajto rendszer nyilvanvaloan dsszefligg, hiszen a munkamemaoria
egyik komponense, a kdzponti végrehajtd rendszer felelds azért, hogy a szelektiv figyelmet a
feladatra irnyitsa (PASCUAL, MURNOZ — ROBRES, 2019; MOHAI, KALOZI-SZABO —ROZSA, 2016).

Moébdszertan

A vizsgalat elvégzéséhez szoftverkategoriakat alkottam a hasznalat célja szerint. Ezekbe az
alapjan valasztottam eszkdzoket, hogy miket hasznalok én is, illetve kdznevelésben dolgozo
tanar ismeréseim mir6l szamolnak be jo gyakorlatként. Mivel ezek az eszk6zok tisztan online
oktatas soran kivaldan hasznalhatéak, igy inkabb azt vizsgaltam, hogy hibrid és blended
learning esetében milyen feladatokat érdemes veliik megoldani.

Ezeket az eszkdzoket kiilonbozo szempontok alapjan elemeztem. E16szor azt vizsgaltam,
hogy milyen munkaformak, modszerek és pedagodgiai paradigmak vagy koncepciok kothetok
hozzajuk. Ezutan kivancsi voltam, hogy végrehajté rendszer és figyelem szempontjabdl mit
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mondhatunk el roluk, mennyire interaktiv az eszkoz, illetve mennyire, vagy hogyan
alkalmazhato hibrid oktatas és blended learning soran. Végiil a feladatlehetdségeket tekintettem
at, melyek az dran a figyelem fenntartasat tamogatjak és interaktivva tehetik a foglalkozasokat.
A vizsgélat soran végig a hibrid és blended oktatés soran eléforduld lehetdségeket tartom szem
elott.

Eredmények

Szoftverek bemutatasa

Az ,aktivitas, feedback” kategéridba két példat valasztottam, a Slido ¢és Mentimeter
applikaciokat. Ezek interaktiv eszk6zok, azonnali feedbackre van lehetdségiink veliik, de nem
csak informaciot tudunk vele beszedni a tanuloktol, hanem az 6ra és a munkamenet szervezését
is befolyasolhatjuk a kapott valaszok alapjan, akar foldrajzi helytdl fiiggetleniil is, mert online
hasznaljuk az eszkozt.

Az ,LMS™ és  kommunikécio” kategoridkat azért valasztottam szét, mert az LMS-ek
joval tobb funkcionalitast biztositanak, mint egy videokonferencia. Igy nem csak feladatok
elohivasara, beszélgetésre és feladatmegoldasra hasznalhat6, hanem kviz kitoltésére, hézi
feladatok visszakuldésére, multimédias tartalmak megosztaséara is alkalmas, valamint nyomon
kovethetd a tanulasi folyamat és a tanul6 teljesitménye is.

A, tajékoztatas” kategoéria alkalmazasait mert informaciokeresésnél, vagy sajat
tanulasunk dokumentélasanal hasznalhatjuk. A Doodle-t, mint management-eszkdzt is
megemlitettem, szavazasra €s litemezésre alkalmas. A ,kviz” és ,kreativitas” kategoridk a
szamonkeérést, illetve a tananyagfeldolgozast is tamogatjak.

A ,kollaboréacio6 és megosztas” kategdridban szoba johet a Microsoft OneDrive, a Google
Drive, a MEGA, a DropBox, tehat barmilyen fajlmegoszt6 és kollaborativ eszkoz. Ezek akér
szinkron ¢és aszinkron is miikddnek, igy nem csak az oran, hanem hazi feladatok és 6nalld
munka esetében is hasznosak.

Elemzés 1. — Munkaforma, mddszer és pedagdgiai koncepciok

Az els6 vizsgalat eredményei az

1. tblazatban lathatok. A kiilonb6z6 kategoriak szoftvereit el6szor aszerint vizsgaltam meg,
hogy milyen munkaformék valosithatok meg veliik. Interakcié szempontjabol a frontalitas
fontos, melyet szerencsére minden eszk6z tamogat. Itt nem szimplan a tanari demonstraciot
értjik, hanem inkabb a kdzds megbeszélést, mely a tanar-didk kommunikacié (tablazatban
, I D”) kategoridjaba esik.

Tobb eszkoz lehetdséget ad csoportos és paros munkara is, igy a diak-diak interakcio
(tdblazatban ,,DD”) is erdsithetd. Itt az informacidémegosztds horizontdlis, tobb modszert
alkalmazhatunk, mint példaul kooperativ csoportmunkat, vagy mozaikmodszert.

Fontos kiemelni, hogy tobb, egyéni munkat tdamogatd eszkodz alkalmazhato visszacsatolésra,
azonnali visszajelzésre. Példaul a Slido és a Kahoot is ilyen, de akar egy videokonferencias ¢16
oran meg is kérdezhetjiik a didkokat kdzvetleniil. Azonban elényds, ha a didkok nem szélalnak
meg 6ran (és esetleg csak profilképeknek tartunk online 6réat), a didk akkor is vissza tud jelezni.
Itt emliteném a koncepciok kozott az azonnali elohivast, ami, habar értékelési eszkoznek nem

3 LMS = Learning Management System, azaz tanulassegitd rendszer. Ilyen példaul a Moodle, a Neptun, vagy akar
a Redmenta is.
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feltétlentil a legjobb, de a hosszitavii memoriaba beépiilést erdsen propagalja (BERECZKY-
ZAMBO és mtsai, 2019). Erre Ora vegén par percben alkalmasak lehetnek a kvizappok és mas,
azonnali visszajelzésre lehetdséget ado eszkdzok.

25 Aktivitas, 2a |-z 2 q Idémanage- [Kollaboracio, Ay
Kategoria feedback LMS Kommunikacié [Tajékoztatag Kviz ment megosztas Kreativitas
Slido, MS Teams, blog, Kahoot, P Canva,
Seotter Mentimeter Classroom Zoom, Meet weboldal Socrative Doodle felhck mindmap
- frontalis, frontalis,
- - - - - - frontalis, " L.
frontalis, | frontdlis, egyéni, | frontalis, egyéni, | frontalis, P egyéni, egyeéni,
Munkaforma - A . - egyeéni,
egyéni csoportos, paros | csoportos, paros egyeéni CSODOrtos csoportos, | csoportos,
P paros paros
koz6s k6z06s
kérdezés, feladatmc,ag'oldas, feladatmgg_oldas, -~ kérdezés, - egyéni és
Madszer értékelés tanart tanari egyent értékelés egyent csoportos
visszacsatoiés demonstréacio, demonstracio, | feldolgozas visszacsatoiés feldolgozés feldolqozas
Q&A, kooperativ, | Q&A, kooperativ, g
mozaik stb. mozaik sth.
Kommunikacié D TT,TD, DD (TT,) TD, DD TD TT,TD,DD| TT,TD,DD| TD, DD
. FC, kutaté | FC, kutaté
F%nlztlgito tanulas, tanulas,
FC, azonnali FC. azonnali EC. azonnali hélc’)zatO’s FC, azonnali hal6zatos halézatos
Koncepciok el6hivas, o L . el6hivas, FC tanulds, BT [tanulas, BT
o eléhivas eléhivas tanulés, e - .
gamification .| gamification felso, felso,
konstruktiv . .
tanulas konstru!(tlv konstruktiv
tanulas tanulas

1. tdblazat: Munkaforma, médszer és pedagdgiai koncepciok
Forréas: sajat szerkesztés

Munkaformak és modszerek tekintetében nem volt még sz6 az egyéni vagy csoportos
tananyagfeldolgozasrol. Itt tobb platform, stratégia és eszkdz szoba johet, mind didk-diak
interakcioval jar. Fontos az id6limit beallitasa egy-egy feladatra ilyenkor, illetve a jo
tanulasszervezeés, tehat a tanari Oravezetés, stratégia, instrukciok, kilonben a tanulok kezében
szerencsésebb atfogalmazni a feladat.

A Dbizonyitottan hatékony flipped classroom (tablazatban ,,FC”), vagy forditott
osztalyterem minden kategdrianal megjelenik. Mig a hagyomanyos oktatasnal az 4j ismeretek
atadasa az Oran, és elsajatitasa otthon torténik, addig az FC esetén ez forditva torténik. A
maodszer jol thmogatja az egyéni tanulést, és a passziv befogadas helyett az aktiv feldolgozast
(YANG, 2020).

A kutato tanulas gyakran olyan eszkdzok esetében jelenik meg, melyek egy nagyobb
tanegység 6nalld, paros vagy csoportos feldolgozasat teszik lehetdvé. Szintén ezek az eszkdzok
tdmogatjak a haldzatos tanulés, avagy pedagodgiai konnektivizmus paradigmajat. Ez esetben a
tanulas olyan folyamatként definialt, ahol az informacio folyamatos megszerzésének
képessége, a kontextudlis megismerés és alkalmazas, a folytonos dontéshozas és sziirés, az
ismeretek allandd felllirdsa és Ujrarendszerezese allnak a kdzéppontban (SIEMENS, 2005).
Tehat esetlinkben a haldzatos tanulas az informaciokereséssel, validalassal és értelmezessel
egyrészt a tudas és tudasszerzés atalakulasat jelenti, masrészt a digitalis haldzati kultarat is
jelenti.

A konstruktiv tanulas, avagy pedagdgiai konstruktivizmus is ezeknél az eszkdzoknél
jelenik meg, mely szerint a tanul6 aktivan hozza létre sajat tudasat és nem egyszerlien passziv
befogadoja az informacioknak (NAHALKA, 2013). Viszont a tudaselemek nem 6nallo, izolalt
adatokbol allnak, hanem a meglévo ismeretekbe integralédnak. Mivel ilyenkor a fogalmi halok
Osszefiiggése €s az interdiszciplinaritas keriil el6térbe, ezért aktivabb tanuldsi folyamatot
valésithatunk meg vele, és a fokozott aktivitds miatt jobb az elmélytilés, er6sebb a szelektiv
figyelem fokusza.
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A gamificationt, vagyis jatékositast is fontosnak tartom megemliteni, mert a jatékositas
tobbféleképpen veszi igénybe a didkot, lekdti a figyelmét. Ez leginkabb annak kdszonheto,
hogy a szorakozasi faktor miatt erés motivaciot is jelent a feladatok megoldasanal. Tovabba a
magas Bloom-taxondmia szintet hasznalo (pl. projekt-jellegii) feldolgozasok elég erés kognitiv
terhelést jelentenek.

Elemzés 2. — Végrehajto funkciok és figyelem

A masodik elemzés soran kivancsi voltam, hogy a vizsgalt eszk6zok hogyan alkalmazhatdk a
tanuloi tevékenység irdnyitdsaban. Vizsgaltam oOket gatlas (IN), munkamemoria (WM) és
kognitiv flexibilitas (CF) szempontjabol; hogy top-down (TD) vagy bottom-up (BU) figyelmet
igényelnek-e; illetve, hogy hideg (CEF) vagy meleg (HEF) végrehajté funkcidkat vesznek-e
igénybe. Utobbit jellemz6 felhaszndlds alapjan soroltam be. Az eredmények a

2. tablazatban talalhatok.

Kategoria PLAIES, LMS Kommunikacid| Tajékoztatas Kviz (UEUErE Kollaboraf: 19| K reativitas
feedback ment megosztas
Slido, MS Teams, Kahoot, B Canva,
Szoftver Mentimeter Classroom Zoom, Meet  |blog, weboldal Socrative Doodle Felhdk mindmap
- - - . - frontélis, frontgl!s, frontgl!s,
. . . |frontalis, egyéni,|frontélis, egyéni,| frontélis, P egyéni, egyeéni,
Munkaforma | frontalis, egyéni A A < egyéni,
csoportos, paros | csoportos, paros egyéni CSODOrtos csoportos, | csoportos,
P paros paros
kozds kozos
] ] feladatmgg_oldas, feladatmggoldas, Kérdezés, o
kérdezés, tanari tanéri eavéni ertékelés cavéni egyéni és
Modszer értékelés, demonstrécio, | demonstrécio, fel d%)ll 0z4s visszacsat(J’Ié fel d%)ll oz4s csoportos
visszacsatolas Q&A, Q&A, 9 s 9 feldolgozas
kooperativ, kooperativ,
mozaik stb. mozaik stb.
E/ CEF X X X X X X X
o
é HEF X X X X X X
e IN X X X X
=)
@ WM X X X feladatfiiggd X X X
>
2 CF X X X feladatfiiggd X 0 X
E TD X X X X X X X X
-
i BU X X X
Interaktiv 1 1 1 2
Hibrid X X X X
Blended X X X X

2. tablazat: VVégrehajto funkciok és figyelem
Forras: sajat szerkesztés

crer

»garantalt” az érzelmi toltottség és motivacid. Azonban a kollaboracional mar HEF is el6fordul,
hiszen igy a tanulas szinesebb, esetleg kedvelt kortarsakkal torténik a kozds munka, és tébbszor
a kreativitast is igénybe veszi (pl. prezentacio vagy infografika készitése Canvaban). Itt
szeretnék visszautalni a korabban emlitett alkotd folyamatokra, ahol a kreativitas miatt fontos
az impulzivitas, viszont a gatlas gyenge, rossz a sziirés.

Ezutan azt vizsgaltam, hogyan tudjuk iranyitani a figyelmet a feladatokkal. A fenntartott
¢s szandékos figyelem fejlesztése minden eszkdzzel miikddhet, a feladatok megolddsdhoz
igénybe is vessziik. Viszont pont a kallodo figyelmii tanulok szamara egy hirtelen impulzus,
kizokkentes, vagy talan inkabb felrazas sziikséges, ami megoldhatd olyan eszk6zokkel, melyek
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az interaktivitast is jelent6sen novelik. Ilyenek példaul az ,,itt vagy-e még?”-tipust azonnali
visszajelzést kér6 feladatok, kvizek, illetve irnyitott kreativ feladatok.

Az interaktivitast szintekre osztottam, és az elsé szintli, tehat leginteraktivabb eszkdzok
JOl lefedik az inger-vezérelt figyelmet igénybe vevé eszkozoket.

Elemzés 3. — Hasznalhatdsag a tanoran

A harmadik vizsgélatom arra iranyult, hogy milyen feladattipusok kivitelezheték a vizsgalt
eszkdzokkel, hogy hogyan alkalmazhatok a tandran.

A feladatok kozotti valtas, a fenntartott figyelem ,,megszakitasa”, vagy inkabb kiils6 ingerre
torténd atiranyitasa fejleszti a kognitiv flexibilitast, illetve a gatlast a célorientalt viselkedés
felvételével, mig a kdzponti végrehajtd magat az atiranyitast vegzi. A

3. tablazatban lathat6 tobbféle feladattipus, viszont most csak azokat emeljik ki, melyek a

kifejezetten magasszintli interakciot tamogatjak.

Kategéria Aktivitas, LMS qu,m.l’l- Ta_]elfoz- Kviz Idémanage Kollabora,clo, Kreativitas
feedback nikaci6 tatas -ment megosztas
Slido, MS Teams, blog, Kahoot, " Canva,
Szoftver Mentimeter | Classroom Zoom, Meet weboldal | Socrative Doodle Felhdk mindmap
kozos -
feladatmeg- fel dkozos 1d4 Kérdezé
kérdezés, |oldas, tanari| 2 atme’ag.o as, - orcezos, - egyéni és
a PPN P tanari egyéni | értékelés, egyéni
Modszer | értékelés, |[demonstracid P sl s csoportos
. . demonstraci6, |feldolgozés [visszacsatol feldolgozas )
visszacsatolas| , Q&A, ] . feldolgozas
Kooperativ. Q&A, kooperativ, as
mOZIi)iik S tb, mozaik stb.
CEF X X X X X X X
S | HEF X X X X b'e X
=g
..5 § IN X X X X
| —
«%e WM X X X felad%tfugg X X X
> 6
CF < < . feladz%tfugg . 5 .
g TD X X X X X X X X
i)
,E BU X X X
Interaktiv 1 1 1 3 1 3 2 2
Orai
megbeszélés, egyéni / egyéni /
demonstralas|érai megbeszélés, Kézbevagés cs%)y ortos csoportos
Feladatok kozbevagas » Vita, demonstrélds, egyéni ellen(’irzgés tanulés- felagatmo feladatmo,
(blended vagas, | azonnali vita, azonnali &Y § M , . .| jegyzetelés,
. ellendrzés 1o 2 g .. | feladatmo | azonnali | szervezés jegyzetelés, | .
learning) el6hivéas, |el6hivas, (egyéni PP L 21 |gjrastruktura
P el6hivas Gjrastrukturala p
tanuldsszerve| feladatmo) S las,
zés, (egyéni vizualizalas
feladatmo)

3. tAblazat: Hasznalhat6sag a tanorén
Forrés: sajat szerkesztés

Minden egyes szintli (legmagasabb) interaktiv kategoria eszkéze alkalmas visszajelzés
kérésére, tehat akar €16 oran kozos megbeszélésre, véleménynyilvanitasra, felszolitasra van
lehetdség. Viszont az ilyen feladatok nem képesek feltétleniil mindenkit aktivitasra birni, igy
ilyenkor a Slido és Kahoot tipust alkalmazésok bevetése javasolt, hogy mindenkit kiilon-kiilén
interakcidra késztessiink. Ilyen feladatok lehetnek a ,,mi a véleményed rola?”, illetve gyors €s
jatékos kvizek. Megemliteném a Socrative ,,spacerace”, vagy villamverseny funkciojat. Ez egy
atlagos kviztél annyiban tér el, hogy itt nem latjuk a tanuldkat, csak egy versenypalyat, ahol
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tirhajok, vagy mas szimbolumok haladnak a cél felé. Aki jol valaszol, az kozelebb 1ép a
gy6zelemhez. Ez a jatékositas, a versenyeztetés ndveli a tanuld motivécidjat, igy a feladatra is
jobban figyel, elmélyultebb.

A kvizek példaul értékelésre is megfelelok, ha nem azonnali el6hivasra hasznaljuk 6ket.
Tobbféle kérdéstipusbol valaszthatunk, akar nyilt végii is lehet, igy a konzervativabb oktatok
szimulalhatjak a papiron kifejtés dolgozatokat is. Es mivel a kérdésfeltevés sokféle lehet, nem
csak targyi tudast kérhetiink szdmon, hanem attitlidot is mérhetiink, igy kilépdkartyaként is
hasznalhatjuk az eszkozt. Ezek azért ,,fontosabbak”™ talan az online oktatasnal, mert a személyes
jelenlét mellett a tanuldi reakcid megtigyelhetd (akar a metakommunikaciobol), kozvetlenebb
az interakcid; viszont online ora (vagy nem €16 tanora, ahol aszinkron modon kovetik a tanulok
az anyagot) esetén lehet, hogy erre semmilyen lehetéségiink nincs, azonban a visszajelzés ekkor
is Iényeges.

Még a projekt-jellegii, kreativ feladatokat emelném ki, melyek ugyan interaktivitas
szempontjabol alacsonyabb kategodriaba esnek, viszont a feladatban elmélytlést és diak-diak
interakciot novelik. Erre jo példa egy téma feldolgozasa paronként infografika készitésével,
ahol az esetleg sok forrasbdl szarmazo informaciot sziirik és képi informéciova konvertaljak a
tanulék — mondhatjuk, hogy desztillaljak. Erre akar a Canva is alkalmas, ingyenes, timogatja a
kollaboréacidt, rengeteg beépitett segédlete van.

Hasonl6 ehhez a ,,lapbook™, ami egy kis lapozhat6 scrapbook. Tobbszor altalanos iskolai
feladatként jelenik meg a tanulok szamara, példaul olvasmanynaplot készitenek ilyen
formatumban. Jelenléti oktatasnél itt lehet képeket Kivéagni, rajzolni, ragasztani, tervezni, fontos
a taktilitds. De online modon is 6sszeéllithatd egy ilyen munka, kollazst nemcsak Canvaban
vagy Piktochartban lehet késziteni, hanem akadr egy koz0s prezentacidban vagy
dokumentumban is.

Konklazié

Sokfeéle digitalis eszktz all rendelkezéstuinkre, melyeket igencsak sokféleképpen hasznalhatunk
fel. Célunk elsddlegesen a figyelem megtartasa, illetve az elkallodo figyelem tjra felkeltése
volt. Attekintettiik az értelmezhetd figyelmi és végrehaijto funkciokat az egyes eszkozoknél, és
talaltunk jo feladattipusokat is, melyek az interaktivitast novelik.

Az eredményként kapott adathalmaz, tablazat j6 Gtmutatd lehet olyan pedagdgusok
szamara, akik nehezen tudjak online kdrnyezetben lekdtni a didkjaikat, illetve esetleg Otleteket
kaphattak azok is, akik mar ismernek és hasznalnak is hasonlo eszk6zoket.

A kutatds eredményének személyes haszna is van, mert Kicsit mas szempontbdl is meg
tudjuk kozeliteni a feladatok tervezését a tanarképzésben a madszertani érakon, tehat be tudom
vinni az anyagot az informatika tanar hallgatdimnak is.

Tovabbi vizsgalatként tervezek egy felmérést a tanarok és diakok korében is, melyben azt
vizsgalnam, hogy milyen eszkdzoket hasznalnak és ezeket mennyire érzik ténylegesen
stimulalénak, interaktivitast novelonek.

IRODALOM

ALLAM S. N. S., HASSAN, M. S., MOHIDEEN, R. S., RAMLAN, A. F., KAMAL, R. M. (2020):
Online Distance Learning Readiness During Covid-19 Outbreak Among Undergraduate
Students. International Journal of Academic Research in Business and Social Sciences. 10, 5.
szam. 642-657.

64



BERECZKY-ZAMBO Csilla Gyongyvér — MUzSNAY Anna — SZEIBERT Janka (2019): Az el6hivasi

hatas  eredményessége a  deduktiv  gondolkodadst igénylé  feladatok  esetén.
https://web.cs.elte.hu/~csaba/tdk/tdk2019/0TDKra_egyetemiteszteles.pdf [2021.10.29.]

BORGESE, R. (2020): Attention Please! https://cpb-eu-
w2.wpmucdn.com/campuspress.uwl.ac.uk/dist/b/1751/files/2018/04/Poster Rosangela Borge
se-FLT2020.pdf [2021.10.29.]

CARRUTHERS, L. (2016): Creativity and Attention: A Multi-Method Investigation. Edinburgh
Napier University. Edinburgh.

CsEPE V., GYORI M., RAGO A. (2008): Altalanos pszicholdgia 1-3. - 1. Eszlelés és figyelem.
Osiris kiadd. Budapest.

Jozsa G., JOzsA K. (2018): Végrehajtdo funkcio: Elméleti megkdzelitések és vizsgéalati
maodszerek. Magyar Pedagogia. 118, 2. szam. 175-200.

MoHAI K., KALOzZI-SzABO Cs., ROzsA S. (2016): A végrehajtd funkciok adaptiv mérésének
lehet6ségei. Psychologia Hungarica. 1V, 1. szam. 40-85.

NAHALKA 1. (2013): Konstruktivizmus és nevelés. Neveléstudoméany. 2013. 4. sz&m. 34-44.

PASCUAL, A. C., MuNoz, N. M., ROBRES, A. Q. (2019): The Relationship Between Executive
Functions and Academic Performance in Primary Education. Review and Meta-Analysis.
Frontiers in Psychology. 10:1582.

PINTO, Y., VAN DER LEW, A. R., SLIGTE, I. G., LAMME, V. A. F., SCHOLTE, H. S. (2013): Bottom-
up and top-down attention are independent. Journal of Vision. 13, 3. szam. 1-14.

SIEMENS, G. (2005): Connectivism: A Learning Theory for the Digital Age. International
Journal of Instructional Technology & Distance Learning. Elearnspace. 2, 1. szam.

VAzZ PORTUGAL DA SILVA, A. M. (2020): The association of early touchscreen media use with
the development of visual attention and executive function. University of London. Birkbeck.

YANG, L. (2020): Research on Flipped Classroom Online Teaching Under the Background of
Epidemic Situation. International Journal of Education and Economics. 3, 1. szam. 44-47.

ZELAZO, P. D., CARLSON, S. M. (2012): Hot and Cool Executive Function in Childhood and
Adolescence: Development and Plasticity. Child Development Perspectives. 6, 4. szam. 354-
360.

ZHANG. M., ZHANG, Y. (2020): Reflections on the Quality Evaluation of Online Teaching
during the Period of War Epidemic. International Journal of Education and Economics. 3, 1.
szam. 203-204.

65


https://web.cs.elte.hu/~csaba/tdk/tdk2019/OTDKra_egyetemiteszteles.pdf
https://cpb-eu-w2.wpmucdn.com/campuspress.uwl.ac.uk/dist/b/1751/files/2018/04/Poster_Rosangela_Borgese-FLT2020.pdf
https://cpb-eu-w2.wpmucdn.com/campuspress.uwl.ac.uk/dist/b/1751/files/2018/04/Poster_Rosangela_Borgese-FLT2020.pdf
https://cpb-eu-w2.wpmucdn.com/campuspress.uwl.ac.uk/dist/b/1751/files/2018/04/Poster_Rosangela_Borgese-FLT2020.pdf

MEZO FERENC

Az OXIPO-MODELLEN ALAPULO TANULASFEJLESZTES

OSSZEFOGLALO

Az OxIPO-modell szerint az iskolai tanulas egyfajta informaciéfeldolgozas, amelynek
eredménye fiigg a tanuldsszervezéstol, az informdcio bemenet (példaul a tananyag), feldolgozas
(példaul a tananyag megértése és memorizalasa) és kimenet (példaul szébeli, irasbeli vizsgan
nyujtott teljesitmény) jellemzoitol. E modell alapjan egyarant lehetoség van tanulds
diagnosztikai és fejlesztési mddszertanok és eszkdzok kidolgozasara. Jelen tanulméany célja,
hogy dsszegezze az OxIPO-modell elméleti hatterét, a modellen alapuld tanulasdiagnosztika,
képesség- és maodszertani fejlesztés alapjait, valamint a modell alapjin térténd innovaciok
tavlati terveit.

Kulcsszavak: tanulas, diagnosztika, fejlesztes, OxIPO-modell

Bevezetés

A tanulast informéciofeldolgozd folyamatként kezeld OxIPO-modell* szerint az iskolai
tananyag elsajatitasdnak f0bb komponensei (melyek kezddbetlii adjak a modellnek nevet ado
mozaikszO4t): az organizacio (tanulasszervezes), ami egyfajta szorzati viszonyban van (ezt jelzi
a mozaikszoban talalhat6 ,,x”’) az informécié bemenet (input), feldolgozas (process) és kimenet
(output) egymast kovetd fazisaival (MEzO, 2002; MEZO — MEZ0, 2019).

A tanulas legalabb részben hasonlo jellegli megkozelitésének, fogalomhasznalatanak
tobb tudomanyteriiletrél eredd elézménye ismert. A fizika és a miiszaki tudomanyok
(kiilonosen: elektronika) teriiletérdl idézhetd példaul a bemend és a kimend jel fogalma, s ez
alapjan a teljesitmény megallapitasa. Ezek az elektronikus szamitogépek uttéré alkotdinak
gondol-kodéasara is hatassal lehetettek. Az informatika terén ismert Neumann-elvek 1945-ben
kerlltek publikalasra (NEUMANN, 1945) ezekben tobbek kdzott megtalalhatok a szamitogépek
input, output és informaciofeldolgozd egységei és folyamatai (ez utdbbiak megnevezésére
azonban nem a process kifejezést alkalmaztdk). ,,A szamitogép és az agy” cimii miivében
NEUMANN (1959; els6é magyar kiadas: NEUMANN, 1964) pedig mar azokrol a parhuzamokrdl és
kiilonbségekrdl is értekezik, amelyek az informaciofeldolgozas gépi és €16 lehetdségei kozott
hazodnak. A XX. szazadban a pszichologiat tekintve a behaviorizmus emlitheté meg idevago
példaként: PAvLOV (1927/1960), WATSON (1913), SKINNER (1938, 1973) munkaiban inger-
valasz (S-R, stimulus-response, lényegében: input-output) kapcsolatokrol, ,,programozott
oktatasrol” olvashatunk. Az 1930-as évektdl meggyokeresedd neobehaviorista szemléletben
jelenik meg az S-O-R paradigma (az inger-organizmus-valasz paradigma). A kozbiils6 valtozok
gondolatat Edward Chase TOLMAN (1932) vezette be. A XX. szazad masodik felétél teret hodito
kognitiv pszichologia (példaul: MILLER, 1956; MILLER, GALANTER — PRIBAM, 1960; CHERRY,
1953; BROADBENT, 1958) hat4sara az ember informéciokezeld 1ényként jelenik meg. Az 1970-
es évektdl multi-, interdiszciplinaris megkdozelitésként megjelend (példaul a filozofia,
nyelvészet, antropoldgia, idegtudomany, matematika és szamitastudomany, mesterséges
intelligencia kutatés, biolégia és pszicholdgia fogalmait, mddszereit is alkalmaz6) kognitiv
tudomany mar egyértelmiien az informacidfeldolgozas fel6l kozelit a tanulas témakoréhez is.

42018 el6tti szakirodalmakban IPOO-modellként tortént hivatkozas az OxIPO-modellre.
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A tudomanyok kozotti interakciot demonstralja, hogy PIAGET (1950, 1952; PIAGET — INHELDER,
1966) fejlodéslélektani kutatasai hatdssal voltak a mesterséges intelligencia ¢és a
szamitastechnika alakulasara: a Logo programozasi nyelv fejlesztire, a Dynabook
programozasi rendszer alkotdira, s végsd soron az 1980-as évektdl megjelend felhasznéloi
interfészekre (DRESCHER, 1991). A neveléstudomany terén pedig hazai példaként Kell
megemlékeznlink BATHORY (1992:12) sorairol: ,,A tanitas-tanulas rendszerszemléletti modellje
a bemeneti (input), a folyamat (process) €és a kimeneti (output) tényezdket, a kornyezetet és
mindezen komponensek kozti informacidaramlést, informécid-visszacsatolast és a
kolcsOnhatasokat foglalja rendszerbe.” A XXI. szazad els6 éveiben tehat mar adva volt a
tanulas informaciofeldolgozasi megkdzelitésére vonatkozd multidiszciplinaris megkozelitések
sora, amelyek at-, illetve Ujragondolasa, kiegészitése és az iskolai tanulasra torténo alkalmazasa
révén létrejéhessen az OxIPO-modell.

Tanulésfejlesztés az OxIPO-modell alapjan

Az iskolai tanulas fejlesztésének két fobb utja: az indirekt, illetve a direkt tanulasfejlesztés. Az
indirekt tanulésfejlesztés Iényegében az iskolai tanuldshoz sziikséges alapvetd intellektualis
képességek fejlesztését jelenti, mig a direkt tanulésfejlesztés tanulds médszertani tdmogatast
jelent. Az OxIPO-modell alkalmazéasa mindkét esetben jol vezeti a diagnosztikai eszkdzok,
fejlesztési lehetdségek kidolgozasat.

Indirekt tanulasfejlesztés: az OxIPO-modell alapjan szervezett indirekt tanuléasfejlesztes
esetében egy-egy feladat gyakoroltatasa a fejlesztok altal célzott képesség(ek) — a tovabbiakban
roviden: célképesség(ek) — miatt torténik meg, holott e feladat végrehajtasahoz (a process
fazisban torténd informacidfeldolgozashoz) vélhetden tobbféle képesség egyiittmiikddése
szilkséges. Igy példaul, ha a célképesség a fogalomalkoté gondolkodas, akkor fogalmi
kategoriakba sorolas, f6 fogalmak megnevezése, fogalmi hierarchiak képzése, fogalmi
analdgiak felismerése és létrehozasa sth. tipusi feladatok keriilhetnek gyakoroltatasra.
Belathatd, hogy noha a fogalmi gondolkodas a fejlesztéssel célzott képesség, a feladat
megoldasahoz sziikséges az instrukcid és az ingerek érzékelése, észlelése, a figyelem feladatra
fokuszalasa, az emlékezés az instrukcidra és az ingerekre és a feladat megoldasat feltételezd
elézetes tudasra (példaul szokincsre), s persze a célképességnek tekintett fogalomalkotod
gondolkodasra.

A feladatokat a célképesség mellett az input és az output modalitésa is jellemzi. Az input
érzékszervi modalitasa lehet példaul vizualis, auditiv, olfaktorikus stb., attol fliggden, hogy
milyen érzékszerven keresztlil ismerheti meg a tanuldo a fejlesztégyakorlat altal kozolt
ingereket. Az output jellemz6 modalitasai: vizualis, auditiv, mozgasos. Azokban az esetekben,
amikor a tanuld rajzolashoz sziikséges finommozgasanal fejlesztési szempontbol Iényegesebb,
hogy milyen vizualisan észlelheté nyomott hagyott a papiron, akkor a vizualis outputrol
beszEliink, nem pedig mozgasosrdl, noha egyértelmii, hogy finommozgés volt sziikséges a
valasz papirra vetéséhez. A célképességhez hasonléan tehat az output esetében is azzal
szemebsilink, hogy egy adott valasz tobbféle modalitasu is lehet, de a fejlesztéknek tudatosan
kell kivalasztaniuk, hogy melyik output modalitas gyakoroltatasa a cél igazabol.

A fentiek alapjan valik érthetévé, hogy egy képességfejlesztést célzd gyakorlat
instrukciojanak legalabb harom komponensb6l kell allnia az OxIPO-modellen alapuld
fejlesztésben. Az instrukcionak tartalmaznia kell az input, a process és az output sordn elvart
tevékenységeket (l&sd: 1. tablazat). Ennek eredményeképpen minimum harom tagmondatbdl,
mondatbol all6 instrukciok jonnek 1étre. Példaul: ,,Nézd meg az dbrakat! Jegyezd meg azokat!
Rajzold le azokat!” (vizudlis input + emlékezet, mint célképesség + vizualis output). Vagy:
,Hallgasd meg a kovetkezd szavakat: cica, kutya! Hogyan lehet ezeket egyetlen szdval
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megnevezni? Valaszolj szoban!” (auditiv input + fogalomalkoté gondolkodas, mint
célképesség + auditiv output).

Tanari instrukcio 1. + | Tanériinstrukci6 2. |4 | Tanariinstrukcio 3.
része: része: része:
az INPUT a PROCESS az OUTPUT
modalitasara célképességére modalitasara
vonatkozé tanari vonatkozd tanari vonatkozé tanari
instrukcio instrukcio instrukcio
Vizualis: Nézd meg a ...-t! Eszlelés: Ismerd fel a ...-t! Vizualis: Rajzold le a ...-t!
Auditiv: Hallgasd meg a ...-t! Figyelem: Figyelja ...-ra! Auditiv: Adj ... hangot!
Kinesztetikus: Erzékeld a ...-t! Emlékezet: Jegyezd meg a Nagymozgasos: Mutogasd
..t ela...-t!

Olfaktorikus: Szagold meg a ...-t!
Fogalomalkotd gondolkodas:
Gusztatorikus: Izleld meg a ...-t! Adj neveta ...
fogalomkdornek!
Hémérsékleti: Erzékeld a

hémérsékletét a ...-nak! Algoritmikus gondolkodas:
Tervezd mega ...
Taktilis: Tapintsd meg a ...-t! folyamatat!
Egyéb érzékelés: Jelezd, ha érzed Kreativitas: Alkoss...-t!
a..-t!

1. tdblazat: Roviditett OxIPO-segédtabla:
példak képességfejlesztd jatékok, feladatok és instrukcioik tervezéséhez
Forrés: sajat szerkesztés

A tanulasszervezés (organizacid) soran a fejlesztok feladata a fejlesztés kOrnyezeti
feltételeinek biztositasa — beleértve a szlikséges helyszin és eszktz biztositasat, a fejlesztésben
résztvevd személyek kapcsolattartasanak kialakitasat, az idobeosztast és a pénziigyi feltételek
koordinalasat is (akar részben vagy egészben a fejlesztést megrendeldkre haritva azokat),
valamint a feladatok kivalasztasdt/megalkotasat. A fejlesztd feladatokkal kivalasztasaval,
illetve 0j feladatok alkotasaval kapcsolatban 120 gyakorlatbol allé gytijtemény (MEz6, 2018)
¢s tovabbképzés segiti a fejlesztoket.

Direkt tanulasfejlesztés az OxIPO-modell alapjan: a tanulds mddszertani fejlesztés
szempontjabol haromféle tanulési stratégiat kulonboztethetink meg az input (példaul a
tananyag szévege) és az output (a szamonkeéréskor nyujtott tanul6i produkcio) alapjan:

o A legkevéshé hatékony tanulasi stratégia az informacioveszteséggel jard tanulas
(képletszerien: input > output). Jellemzdje: a didk elvesziti a tananyagban 1évd
informéciok nagy részét.

e Ennél hatékonyabbnak tiinik a reproduktiv tanulas (képletszertien: input = output).
Ebben az esetben a tanulé sz6 szerint (de megértés nélkil) vissza tudja adni a
tananyagot a szamonkérés soran.

e Idedlis esetben produktiv tanulas jellemzi a didkok tananyagelsajatitasat
(képletszeriien: input < output). A tanul6é sokkal tobb informécioval rendelkezik a
témaval kapcsolatban, mint ami a tananyagban eredetileg benne volt.
Informaciotermeld tanulasrol van tehat szo.
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Az OxIPO tanulasmodszertani tréningek tanulasi idedlja a produktiv tanulas, és a
résztvevokkel ezt lehetdvé tevd modszereket javasol (MEz0, 2011). A fejlesztés soran az alabbi
problémakdorok keriilnek feldolgozasra (lasd: 2. tablazat).

Tanuléds, = Organizacié, X (Input, + Process, + Outputy)
1. Kérnyezet 1. Témavalasztas 1. Ertd tanulds 1. Szébeli felelés
2. Idébeosztas 2. Informécio6forras 2. Emlékezés 2. Dolgozatiras
Jellegzetes 3. Cselekvési keresése 3. Egyéb viselkedés
tanulas algoritmus 3. Informéciodforras (pl. bukfenc)
maodszertani 4. Finanszirozés hasznalata
problémak (pl. értd, gyors
témakaorei: olvasas)

2. tablazat: Jellemz6 tanulas modszertani problémak (p) az OxIPO-formula egyes
komponensei esetében.
Forras: sajat szerkesztés

a) Tanulasszervezést (organizaciot) érint6 témakorok: a tanulas kornyezeti feltételeinek
(helyszinének, eszkozeinek, személyi feltételeinek), idémenedzsmentjének, cselekvési
tervének ¢és finanszirozasi lehetdségeinek biztositasa.

b) Informacidbemenet (input) kapcsan targyalt témak: témavalasztas,
informacioforrasok kutatésa és hasznalata;

c¢) Informaciok feldolgozasa (process) terén érintett praktikak: az értétanulds modszerei
(beleértve a tananyag szerkezetének felismerését, értékelését és sziikség esetén torténd
atszerkesztesét, valamint a Iényegkiemelés a szovegbeli és a szovegek kdzotti dsszefliggések
megtaldlasanak ¢€s haszndlatdnak lehetdségeit), mnemotechnikdk (emlékezést segitd
modszerek) alkalmazasa.

d) Az informaciok felhasznalasa tekintetében a szdébeli — dvodaban és alsdban
beszédmiivelés és szokincsfejlesztés, felsd tagozaton és kozépfoku képzésben feleléstechnika,
egyetemi ¢és doktori képzésben elGadastechnika fejlesztése —, irdsbeli (feladatsorok

megolddsanak és essz¢ jellegli miivek alkotdsanak mddszertana) és egyéb viselkedéses (példaul
cselekvéssor memorizalast igényld) outputtal kapcsolatos fejlesztés valdsithatdé meg.

Tanulasdiagnosztika az OxIPO-modell alapjan

A fejlesztés céljat és annak elérését egyarant diagnosztika révén allapithatjuk meg. Ennek
metodusai nem kiilonboznek a pedagdgia és pszichologia terén megszokott olyan modszerektdl,
mint a megfigyelés, a kisérlet, az interji, a tartalomelemzés, a kérd6iv felvétel vagy a tesztek
alkalmazésa. Az OxIPO-projekt soran kidolgozott diagnosztika soran jellemzdéen kritérium-
alapt eszkozok eldallitasa torténik meg: tehat nem valamilyen (életkori, nemi, évfolyambeli
sth.) csoportatlaghoz torténik az eredmények viszonyitisa, hanem a vizsgalt valtozo el6re
meghatarozott, idealisnak tekintett ertékéhez (a tanulasi idealhoz) hasonlitjuk a tanulo altal
nyujtott valaszt, teljesitményt.

Az indirekt tanulasfejlesztés sordn a standardizélt képességvizsgald tesztek mellett a
fejlesztéfeladatokban nyujtott teljesitmények megfigyelését is diagnosztikus értékiinek
tekinthetjiik. Amennyiben a fejlesztést végzé pedagdgus azt tapasztalja, hogy a tanuld mar
olyan, adott célképesseget gyakoroltato feladatokat meg tud oldani, ami korabban nem volt r&
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jellemzd, akkor ez nemcsak a tanuld feladatmegoldasi teljesitményérdl arulkodik, hanem az azt

lehetové tevo képességapparatus megfeleld szinten torténd miikodésérdl is informal. A

fejlesztésbe agyazott diagnosztika folyamatosan a pedagogus vagy pszicholdgus

rendelkezésére all a tanuldval valé kozés munka sordn. A megfigyelés hatékonysagat
szempontsorokkal, képzéssel fokozhatjuk, amelyeken til a diagnosztikai munkét kérdoivek,

teljesitménytesztek is segitik (MEgz6, 2011).

A direkt tanulasfejlesztés diagnosztikajaban is nagy szerepet kap a tanulé megfigyelése,
ami tapasztalataink szerint sokkal informativabb, mint a vele felvett interju, kérdéiv vagy
tanulasi modszerekre fokuszald teszt. Az egyes tanulasi modszerek esetében kétféle valtozo
tipus diagnosztizalasa jellemz6. A vizsgalati valtozok egyik tipusat modszerspecifikus
valtozdnak nevezziik. A mddszerspecifikus valtozdk csak egy adott tanulasi technika esetében
értelmezhetok (példaul a ,megfeleld hangerd” a felelés esetében értelmezhetd, am a
memorizalds soran nem lényeges Vvaltoz0). A vizsgalati valtozok masik csoportjat
metavaltozoknak, minden tanuldsi modszerrel kapcsolatban értelmezhetd valtozoknak
tekintjiilk. Minden tanuldsi médszer esetében értelmezhetd legalabb 6t metavaltozo, ezek: a)
modszer hasznalatahoz sziikséges kepesség, b) a mddszer hasznalatara vonatkozd motivacio, c)
a moddszer ismerete, d) a modszer alkalmazasanak szinvonala, e) a modszerrel kapcsolatos
tanulési transzfer (Mez0, 2011).

A metavaltozok megfigyelésen alapuld diagnosztikdja a kovetkezd forgatokonyvet
koveti:

1. 1épés: egy tanuldsi modszer alkalmazasat feltételez6 feladat megoldatasa a diakkal.

2. lépés: amennyiben a tanulas modszertani feladatot a tanulo sikeresen, a produktiv
(informacidtermeld) tanulasra jellemz6 modon tudta megoldani, akkor az azt is jelenti,
hogy a modszer alkalmazésara képes és motivalt volt, legaldbb gyakorlati szinten
ismerte a modszert, magas szinvonalon tudta azt alkalmazni. llyen esetben a tovabbi
teendd a modszerre vonatkozé tanulasi transzfer vizsgalata (tekintve, hogy a
tantargyak, tananyagok széles kérében hasznalja-e a modszert a diak). Ha a diak nem
tudta sikeresen alkalmazni a mddszert, akkor képességvizsgélat javasolt.

3. lépés: a modszer hasznélatahoz sziikséges képesség vizsgalata. Amennyiben képessegbeli
probléma merl fel, akkor kisérletet kell tenni a probléma indirekt tanulasfejlesztés
keretében torténd megsziintetésére és/vagy masfajta, a tanuld képességeinek megfeleld
tanulasi modszer gyakoroltatasa sziikséges. Ha a didk megfelelé képességekkel
rendelkezik az adott (és sikertelenil alkalmazott) tanulasi médszer hasznalatahoz,
akkor célszerii megvizsgalni, hogy motivalt-e a modszer hasznélatara.

4. lépés: a tanuldsi moddszerrel kapcsolatos motivacio vizsgalata. Amennyiben tanari
felszdlitasra a tanuld képes jol alkalmazni a modszert, akkor megallapithatjuk, hogy
megfeleld képességekkel rendelkezik, az adott modszert, legalabb gyakorlati szinten
ismeri azt és kiilsé motivacid hatdsara kivalthaté néala a modszerhasznélat. Tovabbi
teendéo ebben az esetben: a modszer hasznalatira vonatkozd belsé motivacio
kialakitasa. Ha tanari felszolitasra sem alkalmazza jol az adott tanuldsi mddszert a
tanuld, akkor a mddszer még kiils6 motivacidé hatdsara sem valthatd ki nala (és a
kordbbi vizsgalatbdl azt mar tudjuk, hogy ennek hatterében nem képessegbeli
probléma all). Ilyen esetben tesztelni érdemes, hogy legalabb lexikalis szinten ismeri-
e a modszert a diak, vagy egyfajta dacrol, pszichologiai ellenallasrdl van-e szo.

5. Iépés: a tanulasi modszerrel kapcsolatos ismeret vizsgalata. Ha a tanul6 el tudja mondani a
maodszerrel kapcsolatos Iényeges tudnivaldkat, akkor elméleti tudassal rendelkezik az
adott modszerrel kapcsolatban, de még gyakorolnia kell azt és/vagy érdemes feltarni,
hogy mi lehet annak a pszicholdgiai ellenallasnak a hatterében, ami megakadalyozza,
hogy a tanulék alkalmazza az adott modszert. Amennyiben a diak nem rendelkezik
elméleti ismerettel sem, akkor azt pétolni sziikséges az esetében.
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A modszer hasznalataval kapcsolatos tanulasi transzfer esetében azt vizsgaljuk, hogy
alkalmazza-e az adott modszert a tanuld azoknak a tantargyaknak és tanulési szituacidknak az
esetében, amelyekben a modszer hasznalatira egyaltalan lehetdség van. Eléfordul ugyanis,
hogy egy-egy maskildnben tantargy-fliggetlen tanulasi modszert csak olyan tantargy esetében
hasznélnak a tanulok, amilyen tantargy esetében a fejlesztés soran feladatot kaptak. Példaul, ha
az OxIPO-modell Altal képviselt feleléstechnikat csak irodalom 6rékhoz kapcsol6do
példafeladatokkal gyakoroljak a tanulok, akkor eléfordulhat, hogy mas tantargyak esetében
nem alkalmazzak a szdobeli prezentacioval kapcsolatos 11j mddszereiket, holott lehetdség lenne
rd. Ezért Iényeges, hogy egyreszt a fejlesztés sorén is a tantargyak széles palettajat vonultassuk
fel egy-egy modszer gyakoroltatasa alkalmaval, masrészt a kiilonbozé tantargyak tanuldsa
soran valOs élethelyzetekben is megfigyelhessiik a diakokat azzal kapcsolatban, hogy
alkalmazzék-e az adott mddszert olyan esetben, amikor arra lehetéség van, raadasul célszerti is.
Ez azt is jelenti, hogy a diagnosztikaba (kilénosen a modszerhasznalatra vonatkozo tanulasi
transzfer vizsgalata esetében) a kiilonb6z6 szaktanarok bevonasa is javasolt.

Az OxIPO-modell alapjan sziiletett innovaciok, tavlati lehetéségek

Az OxIPO-modell altal kinalt keretrendszer tobbféle innovacionak nyujtott elméleti hatteret az
elmalt években.

A termék jellegli innovaciok kozott talalunk az OxIPO-modell elméleti hatterén alapuld
diagnosztikai eszkdzoket (megfigyelési szempontsorok, kérddivek, tesztek — MEgz6, 2011),
¢lménypedagogiai foglalkozasok tervezését segitd eszkozt (MEzO, 2015), konyveket, illetve az
évente négy szammal megjelend Open Access (nyilt hozzaférésti) ,,OxIPO” cimi
interdiszciplinaris folyoiratot (lasd: www.kpluszf.com), online tananyagokat. Sajatos szellemi
termékként az intelligencia Uj, OxIPO-modellen alapulé megkézelitése is alakul6ban van.
Végll: OxIPO virtualis kiéllitasok jonnek létre, melyekben tudoméanyos-ismeretterjeszto és
miivészeti €lményekkel (inputokkal) talalkoznak a résztvevok.

A szolgéltatas jellegli innovaciok (példaul képességfejlesztést és/vagy tanulas
modszertani fejlesztést célzd tréningek, akkreditalt pedagogus tovabbképzések megtartasa,
tandcsadas) is létrejottek az elmult évek soran az OxIPO-modell kapcsan. A virtuélis
kiallitasokat elménypedagdgiai foglalkozasok egészitik Ki.

Az iskolai tanulds mellett napjainkban mar a tanulas altalanosabb értelemben vett formai
esetében is alkalmazasra keriilt az OxIPO-modell. Tekintve, hogy személyiségink és
viselkedésunk legalabb részben tanult 6sszetevokre vezethetd vissza, a személyiségvizsgalat és
-fejlesztés, illetve a viselkedés elemzés és formalas szamara is teoretikus keretet szolgaltat e
modell.

Masik kezdeményezés a specidlis tanulocsoportok szaméra kidolgozott kepesség- és
tanulds moddszertani diagnosztika és fejlesztd programok létrehozasa. Célcsoportspecifikus
diagnosztikai ¢és fejlesztési repertoar létrehozasa esedékes a sajatos nevelési igényl, a
beilleszkedési, tanulasi, magatartasi nehézséggel kiizdo, a kiilonbozo teriileteken kiemelkedden
tehetséges, illetve a tartds gyogykezelés alatt 4llo (Osszességében a Nemzeti Koznevelésrol
$z016 2011. évi CXC torvény 4. § 13. pontja szerint kiilonleges banasmoddot igényld), valamint
a kiemelt figyelmet igénylé tanulok tovabbi alcsoportjai (tartds gyogykezelés alatt allo,
hatrdnyos vagy halmozottan hatranyos helyzetii tanuldk) szdmara.

Ujabban pedig a mesterséges intelligencia kutatasaban is kiindulési alapként kezeljiik az
OxIPO-modellt.

A modell sokoldalu felhaszndldsa miatt napjainkban mar célszerti OxIPO-projektrol
beszélni, aminek misszidja: a huméan informécidfeldolgozas ndvelése, olyan alprogramokon
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keresztiil, mint képességfejlesztd, tanulas modszertani, személyiségfejlesztd alprogramok.
Ezekhez kiegészit6 elemként kapcsolodik a mesterséges intelligencia alprogram.
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MEZO KATALIN

AZ OXIPO-MODELLEN ALAPULO TANULASFEJLESZTES FELHASZNALASI LEHETOSEGEI A
TANULASI PROBLEMAKKAL KUZDO TANULOK ESETEBEN

OSSZEFOGLALO

Jelen tanulméany az OxIPO modellen alapulé tanulasfejlesztés gyakorlati felhasznalasi
lehetoségeit elemzi a tanulasi probléemakkal/korlatokkal kiizdé tanulok esetében. OxIPO-
modellen alapul6 tanulasfejlesztési program kidolgozéasara 2002-ben kerlt sor (M£zd, 2002,
2011, 2019), mely a hatékony, kreativ, produktiv tanulashoz vezeté tanuldsi modszerek
atadasara koncentral. A tanulmany arra fokuszal, hogy melyek azok a tanulasmodszertani
eljarasok, stratégiak az OxIPO modellen alapul6 tanulasfejlesztési programban, amelyek a
tanulasi problémakkal kiizdé tanulok esetében is nagy hatékonysdaggal alkalmazhatok.

Kulcsszavak: OxIPO modell, tanulasfejlesztés, tanulasi problémak

Bevezetés

A tanulasfejlesztés sziikségessége felértékel6dott a 21. sz&zadi pedag6giaban. Mi sem
bizonyitja ezt jobban, mint hogy az Eurdpai Unid altal ajanlott kulcskompetenciak kzott, mar
a 2000-es évek elején megjelenik a ,tanulds tanuldsa” kompetencia fejlesztésének tamogatasa
(Eurdpai Tanacs ajanlasa, 2000; Kulcskompetencidk az élethosszig tartd tanulashoz - Eurdpai
referenciakeret, 2006), mely elsddlegesen a tanulas Onalléan ¢€s csoportban torténd
szervezésének és szabalyozasanak a képességét foglalta magaban.> A 2018-as nemzetkozi
tanul6i teljesitménymérés (PISA, 2018) tapasztalatainak 0Osszegzése utdn a korébbi
referenciakeret némileg modosult, s a tanulas tanulasara vonatkozd kompetencia, olyan
transzferabilis, tobbfunkciés kompetencidva ndtte ki magat, mely egyrészt a nevében -
,.személyes, szocialis és tanuldsi kompetencia” — masrészt tartalméaban is tobbletet hordoz
magaban. A személyes, szocialis és tanulasi kompetencia az a képesség, ,,hogy dnmagunkra
reflektaljunk, hatékonyan kezeljiik az id6t, az informacidkat, konstruktiv médon dolgozzunk
egyltt masokkal, rugalmasak maradjunk, és iranyitsuk sajat tanulasunkat és karrieriinket”
(EEA, 2018).

Hazai viszonylatokban a nemzetk6zi ajanlasokra mintegy reagalva a Magyar Kozlony 17.
szamaban jelent meg a Nemzeti alaptanterv kiadasarol, bevezetésérdl ¢s alkalmazasarol szolo
5/2020. (I.31.) Korm. rendelet, mely az érvényben 1év6 2012-t61 hatalyos Nemzeti alaptantervet
fenntarja, de ugyanakkor jelentdsen modositotta. A Nemzeti alaptanterv elvi és mddszertani
modositasaiban szamos a tanulasi folyamatokat is érintd valtoztatas megfogalmazodik, igy
példaul az aktiv tanulas, a tanuloi kompetenciafejlesztés, az egyenre szabott tanulasi
lehetdségek biztositasi kotelezettsége, a tanuldi egyiittmiikodésen alapul6 tanulas, valamint az
eddiginél 1ényegesen nagyobb hangsulyt kapnak a differencialt tanulasszervezési eljarasok stb.
A Nemzeti alaptantervben a kulcskompetencia meghatarozas nem koveti teljesen az eurdpai
ajanlast, ehelyett a 2012-¢s ,,a hatékony 6nallo tanulas kompetencidja” elnevezést 2020-t61 ,,a
tanulas kompetencidi” tartalommal boviti.

5 A tanulas tanuldsa kulcskompetencia részét képezi a hatékony id6beosztas, a problémamegoldas, az G tudas
elsajatitasanak, feldolgozasanak, értékelésének és beépitésének, valamint az 01j ismeretek és készségek kiilonbozo
kontextusokban — otthon, a munkahelyen, oktatdsban és képzésben — torténd alkalmazasanak a képessége.
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A tanulasi kulcskompetencia birtoklasa hozzajarul ahhoz, hogy az egyén képessé valjon
a sajat személyiségének kiteljesitéséhez és fejlesztéséhez, valamint, hogy betudjon illeszkedni
a tarsadalomba és foglalkoztathatdo legyen. A referenciakeret egyértelmiien rairanyitja a
figyelmet arra, hogy az életben valo boldoguldshoz mindenkinek sziiksége van arra, hogy
megtanuljon tanulni, s ezzel egyutt megalapozza és aldtamasztja a tanulasfejlesztés
preferencidjat az iskolai és az iskolan kivili ismeretelsajatitas soran.

Tanulésfejlesztés az OxIPO modell alapjan

A tanulasfejlesztés olyan, a tanulasi folyamatok megkonnyitése érdekében hat6 tudatos
pedagogiai tevékenység, mely soran a kognitiv képességek fejlesztésével és/vagy kiilonb6zo
tanulasi mddszerek megismertetésével és ezek hasznélatanak begyakoroltatasaval probaljuk
elésegiteni az egyéni hatékony tanulasi stratégiak kialakulasat. Fontos felhivni a figyelmet arra,
hogy a tanulasi madszer és a tanulasi stratégia, bar sokszor szinonimakeént értelmezett fogalom,
azonban tartalmukban eltérések vannak. A tanulasi modszert, mint ,,egy-egy tanulasi
részfeladat (pl. felelés, dolgozatirds) megoldasat célzd cselekvés (tanulési technikdk)” (MEZzO,
2011:14) értelmezziik; mig a tanulasi stratégia ett6l Gsszetettebb ,,a tanulasi stratégiak a tanulsi
tevékenységre vonatkozo tervek, amelyek az informaciogytijtést, az informacio6 feldolgozast és
annak sziikség szerinti elohivasat foglaljak magukba” (MEz6, 2011:15).

A tanulasi modszerek és tanulési stratégiak kialakitasara vonatkozo elméleti és gyakorlati
megfontolasokat a kiillonbozd tanuldselméletek és a tanuldsi modellek rendszerezik (lasd
példaul CAROLL, 1963; BLoOM, 1968; MEz®, 2011). Az ismert tanuldsi modellek sajatossaga,
hogy meghatarozzak, és egysegbe foglaljak azokat a feltételeket és tényezOket, amelyek a
tanulas hatékonysagat befolyasoljak (LAPPINTS, 2002).

Jelen tanulmanyunk elméleti hatterét a Mez6-féle OxIPO modellen alapuld
tanulasfejlesztés képezi (lasd: 1. abra). Az OxIPO-modell eredetileg IPOO-modellként kertilt
publikalasra (MEz6, 2002), s ekkor, még egy sziikebb értelemben vett — a kreativ,
informaciotermeld tanulast kozéppontba allito — tanulasmodszertani alkalmazasra fokuszalt,
majd késobb az elméleti keret kiterjesztésével taldlkozhatunk. 2019 6ta a formula ,,a lehetd
legtdgabban értelmezett teljesitmények mogott 4116 szervezésbeli, bemeneti, feldolgozasbeli és
kimeneti jellemzokre utal” (Mgz06, 2019:10). A modell folyamatos tovabbfejlesztési allapotai
megjelennek a kiilonb6z6 publikaciokban (példaul Mgz, 2011; MEez6, 2015; MEz6, 2016;
MEz6 — MEZ0, 2019).

Teljesitmény = Organizéacid x (Input + Process + Output)
Raéviden:
T=0*(1+P+0)

1. &bra: a Mezé-féle OxIPO-modell f6 komponensei
Forras: Mez6 — Mezé (2019:10)

e Teljesitmény: az input, process és output részek és ezek szervezettségének
fliggvenyében megvaldsulé eredmény.

e Organizacid: a teljesitmények létrejottét lehet6vé tevd spontan szervezédés vagy
celtudatos szervezés.
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e Input: azok a tényezok, amelyek feldolgozasa (process) révén a végterméknek tekintett
outputok eldallhatnak.

e Process: az input feldolgozasa.

e OQutput: az inputok feldolgozas révén 1étrejovo szellemi alkotas, targy, viselkedés vagy
egyeb jelenség.

Az OxIPO modell szerinti tanulasfelfogasban a tanulast, informaciokkal valé miiveletek
(informacidfeldolgozas) folyamatanak tekintjiik, mely soran az informacidkezelés kovetkezd
fazisait kell végigjarnunk (alkalmanként vissza-visszatérve egy korabbi fazishoz): 1)
informaciogytjtés (input); 2) informaciéfeldolgozas (process); 3) informacio alkalmazas,
felhasznalas (output) és 4) az el6zdek hatdsfokat meghataroz6 tanuldsszervezés (organizacio).
(MEz6 — MEZ6, 2007:21).

Az informéacidkezelés soran szamos tanulasmaddszertani nehézség, probléma felmerilhet,
melyek athidalasahoz, megoldasahoz jarulhatnak hozza a tanulasfejlesztés soran megismertetett
modszerek, eljarasok. Melyek azok a legjellegzetesebb tanulasmaodszertani probléméak az egyes
szakaszokban, amelyek megoldasa nélkiil nincs hatékony tanulas? A leggyakrabban felmeriild
nehézségek a kovetkezok (MEzO — MEZ0, 2007: 22):

1. Tanulasi problémék az input-fazisban:
a) témavalasztas: nincs tanulasi témaja a diaknak;
b) forraskutatés: van téma, de nincs informéacioforras;
c) informacioforrasok hasznalata: van informacioforrés, de annak hasznélata nem hatékony.
2. Tanulasi problémak a process-fazisban:
a) informaciofeldolgozas: van informacio, de érthetetlen és/vagy sok és/vagy kiegészitendo,
atszerkesztendo;
b) memorizalas: érti a tanuld az informaciot, de nem tudja megjegyezni.
3. Tanulasi problémék az output-fazisban:
ezek az informéacidprezentacioval, a tudasrol valo bizonysagtétellel (példaul: felelés,
dolgozatiras, vizsgazas) vannak kapcsolatban.
4. A tanulasszervezés (organizacio) problémai:
mit, hol, mikor, kivel, mennyit, milyen koriilmények kozott stb. tanuljon az egyén.

A tanulasmodszertani  problémak  felszinre  kerulése  fliggetlen a  tanuldk
alapképességeitdl. Az atlagon feliili, vagy atlagos képességekkel rendelkezd tanuldk esetében
ugyanugy megjelenhetnek a tanulasi modszerek ismeretének hianyabol ad6do nehézségek, mint
az atlag alatti képességekkel vagy a tanuldsi problémakkal rendelkezd tanuloknal. A tanulasi
problémak hatterében gyakran 4ll a tanuldsi stratégidk hianya, vagy nem megfeleld
tanulasmodszertan hasznalata, igy a tanulasfejlesztés minden tanulo szamara elény6s lehet.

Tanulasi problémakkal/korlatokkal kiizdo tanulok tanulasfejlesztése

A kovetkezOkben azoknak a tanuloknak a tanulasfejlesztésével fogunk foglalkozni, akik az akut
és/vagy tartos, allapotjellegli képessegbeli problémajuk miatt is kizdenek a tanulassal.
Szamukra a tanulasmodszertani fejlesztés elengedhetetlen, ugyanakkor figyelembe kell venni
az egyéni szinten megjelend képességbeli korlatokat a kiilonbozd tanuldsi technikak
kivalasztasa soran.

A tanuldsi probléma, olyan gyiijt6fogalom, amely az iskolai tanulast hatranyosan
befolyasold tényezbket, jellemzoket foglalja magaban (MESTERHAZI, 1998). A tanulési
problémak/korlatok harom f6 tipusat (szintjét) kiilonithetjiik el: 1) a tanuldsi nehézség, 2) a
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tanulasi zavar és 3) a tanulasi akadalyozottsdg (megjegyzés: a fogalmak bemutatdsa a
pedagogiai-gydgypedagogiai common knowledge alapjan torténik).

A tanulési nehézség (gyengeség, elmaradas) elsésorban az altalanos iskolaban jelenik
meg és a kulturtechnikak nehezitett megtanulasaban jelentkezik. A legkevésbé sulyos,
tobbnyire atmeneti jellegli és altalaban csak egy-egy iskolai helyzetet vagy tantargyat
érinté probléma, mely barmely gyermeket utolérhet kiilonb6zé okok miatt. Az okok
lehetnek példaul tartds betegség, hosszabb hianyzas, halmozottan hatranyos helyzet,
vagy a csaladi problémék miatt bekOvetkezett tanuldsi visszaesés, esetleg lassubb
tanulasi tempo6. Korrekcioja hagyoméanyos pedagogiai eljarasokkal, korrepetalassal,
fejlesztéssel megvaldsithatd. A tanulasi nehézség megfeleld odafigyeléssel és
segitségnyujtassal a késObbiekben nem okoz tanulasi problémat a tanulé szdmara.

A tanulési zavar ,..minden olyan zavar, lemaradas, amely az iskolai tanulast
hatranyosan befolyasolja. Barmely intelligenciaszint, mentalis, emocionalis és szocialis
okok mellett a kornyezeti hatdsok szerepe is jelentds. Sziikebb értelemben a tanulasi
képesség specifikus, globalis zavarait jelenti, feltételezett séruléseivel, diszfunkcidjaval
Osszefiiggésben alakulnak ki... Jellemzdje, hogy a tanulasi teljesitmény szintje nem felel
meg az egyen pszichikus-intellektualis fejlodésének és képességeinek” (GEREBENNE,
2001:159). A tanulési zavar esetén tobbnyire egy-egy képességteriilet miikodésében
tartds és sulyos problémak jelentkeznek (példaul az aritmetikai képességek zavara-
diszkalkulia, az olvasés zavara-diszlexia, az irds zavara - diszgréafia vagy figyelemzavar
stb.), viszont az egyéb - a tanulasi zavar altal nem érintett - tanulasi tertileteken a tanulok
jo/kiemelkedd teljesitményeket is elérhetnek.

A zavar kialakulhat atlagos vagy atlag feletti intelligencia mellett is, hatterében

altalaban neuroldgiai okok is diagnosztizalhatok. Leginkabb a kognitiv képességek és a
tanulasi teljesitmény kozotti eltérésben érhetd nyomon. A tanuldsi zavarokat gyakran
kiséri  figyelemzavar, 0sszpontositasi nehézség, ingerlékenység, mozgasos
nyugtalansag, gyenge teherbird képesség, gyors kifaradas. Az iskolai vagy a csaladi
kérnyezet elfogadd vagy elutasito attitlidje javithatja vagy ronthatja a gyermek allapotat.
A tanuldsi zavarral kiizdé tanuldok iskolai tanulmanyainak teljes idOtartama alatt
rendszeres, szakemberek vezetésével megvalosulo fejlesztésre, terapiara szorulnak. A
tanuldsi zavar tiinetei a rendszeres fejlesztéssel enyhithetdk, azonban sulyosabb
esetekben a gyermeknek és kornyezetének is meg kell tanulnia egyitt élni a tanulési
zavarral. A zavar hatasanak csokkentéséhez vagy megsziintetésehez altalaban specialis
szakemberre (fejleszté pedagogus, gyogypedagogus), valamint specialis terapids
eljarasok alkalmazasara van sziikség. A tanulasi zavarral kiizdé tanulok stlyosabb
esetben az egyéb pszichés fejlodési zavarral (stlyos tanulasi, figyelem- vagy
magatartasszabalyozasi zavarral) kiizd6 sajatos nevelési igényt (SNI) tanulok kozé
tartoznak, mig enyhébb esetben a beilleszkedési, tanuldsi, magatartasi nehézséggel
kiizd6é (BTMN) tanulok k6zé sorolandok.
A tanulési akadalyozottsag a tanulas tobb teriiletét érintd, tartds, maradando, allapot
jellegli és stlyos probléma, ahol a tlinetek generalizaltan jelentkeznek. ,,A tanuldsban
akadalyozottak csoportjaba tartoznak azok a gyermekek, akik az idegrendszer bioldgiai
és/vagy genetikai okokra visszavezethetd gyengébb funkcioképességei, illetve
kedvezdtlen kornyezeti hatdsok folytan tartds, atfogo tanuldsi nehézségeket, tanulasi
képességzavart mutatnak.” (MESTERHAZI, 1998:32-54).

»A tanulasban akadélyozottsag a hazai gyogypedagdgia azon szakkifejezése,
amelyet egyrészt a tanulasi képességet vizsgald szakértdi és rehabilitacios bizottsag altal
enyhén értelmi fogyatékosnak mindsitett gyermekek (a teljes, tankoteles korti népesség
2-3%-a), masrészt az altalanos iskolaban tanulasi problémakkal kiiszkodé gyermekek
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csoportjainak megjeldlésére hasznalnak (az el6z6 csoporttal egyiitt a tankoteles kort
gyermekek kb. 15%-a)” (CzIBERE — KISVARI, 2006:7). A fejlédésbeli hianyossagok, a
kdzponti idegrendszer sériilese miatt az intelligencia alacsony szintet mutat. Ez
kedvezétleniil befolyasolja az iskolai teljesitményt, a tananyag feldolgozésa és tarolasa
nem az ¢életkornak megfeleld szinten torténik. A tanulasi akadéalyozottsag folyamatosan
valtozo6, valtoztathato allapot, amely a kivalto okok feltarasaval, és azok kedvezd irdnyu
befolyasolasaval részben megel6zhetd, stlyossaganak mértéke csdkkenthetd.

A tanulasban akadélyozott tanuloknak tobbnyire hosszu ideig tartd fejlesztd
foglalkozasokon terpids eljarasokban vesznek részt. Az alapfoku képzést integrald
vagy szegregalt intézmenyben végezhetik. Az intézményes nevelésben a tanuléknak
specialis, egyéni, képességéhez igazodd differencialt fejlesztésére van sziikségik,
melyet akkor is biztositani kell, ha az integracié szellemében a tanulok a tobbségi
(integrald) iskolaban maradnak.

A tanulésban akadalyozott tanuldk a sajatos nevelési igényii (SNI) gyermekek/
tanulok csoportjaba tartoznak.

A tanuldsi problémakkal/korlatokkal rendelkezd tanulok esetében gyakori, hogy nem
rendelkeznek az értd, kreativ, produktiv tanulashoz sziikséges modszerek ismeretével, melynek
hatasara megrekednek a reproduktiv (magolds, passziv) tanulas, vagy az improduktivitas
(megértés nélkali, informacio veszteséggel jard tanulds) szintjén. Ennek tobb magyaréazata
lehet:

e képességhiany: eléfordulhat, hogy a tanulok nem rendelkeznek a tanulasmaodszertan
hasznalatahoz sziikséges minimalis képességszinttel. Ez a minimalis képességszint az
OxIPO modellen alapul6 tanulasfejlesztés esetében egy atlagos 10-11 éves gyermek
szintje. Ha a tanulo alapképességei nem érik el ezt a szintet, akkor érdemes varni a direkt
(konkrét moddszerek atadasan alapuld) tanulasfejlesztéssel, és helyette a direkt
(modszertani) fejlesztést megeldzo, indirekt (képesség) fejlesztéssel sziikségszerii
foglalkozni mindaddig, amig a képességek javulasa nem tapasztalhato. Azaz, ebben az
esetben a tanulast meghatarozé képességek pl. észlelés, emlékezet, figyelem,
gondolkodas, mozgas stb. fejlesztése a 6 cél.

e tanulasmodszertani fejlesztés hidnya, melynek kovetkeztében rosszul kialakitott és
helytelentl berdgzult tanulasi stratégidk alakulhatnak ki. Az iskolak zémében nem
helyeznek kell6 hangstlyt a tanulasfejlesztés orai koriilmények kdzotti megvalositasara,
igy a tanulok vagy maguktol alakitanak ki kiilonb6z6 modszereket, vagy nem torédnek
a tanulassal. A nem megfelel6 modszerek hasznalata hatraltatja a tanulast, ezek javitasa
gyakran nehezebb, mint a megfeleld modszerek kialakitasa. Ezért lenne fontos, hogy a
tanulok negyedik, 6todik osztaly kornyékén tudatos (direkt) tanulasfejlesztésben
részesiljenek, melyek alkalmazasara, begyakorlasara a késobbi évek soran
folyamatosan nagy hangsulyt kellene fektetni.

o részképessegzavarok, melyek megnehezithetik, olykor lehetetlenné teszik az egyes
tanulasi technikak elsajatitasat (példaul diszlexids, diszgrafids tanulok valdsziniileg nem
vagy csak nehezen tudjak elsajatitani a jegyzetkészitési, vagy értd olvasast elsdsegitd
olvasastechnikédkat). Ezekben az esetekben a fejlesztonek tudatosan mérlegelnie kell a
megfeleld tanuldsi modszerek dsszevalogatasa soran.

Ugyanakkor a tanuldsi problémakkal/korlatokkal kiizdé tanulok esetében is a
tanulasfejlesztés célja a tanuldk értd, produktiv tanulas felé terelése, mely a tanuldsi modszerek
(direkt) tanitasaval érhetd el. A tanulasi problémakkal/korlatokkal rendelkezé tanulok esetében
el6fordulhat, hogy a tanulasi modszerek atadasara, kialakitdsara és gyakoroltatasara sokkal
hosszabb 1d6t kell szdnni, mint az 4tlagos képességli tarsaik esetében, valamint
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valoszinUsithetd, hogy a direkt fejlesztést megalapozo (folyamatos) indirekt fejlesztésre is
nagyobb hangsulyt kell fektetni. A fejlesztés soran alkalmazott tanulasi modszerek
megvalasztasat a tanulasi probléma foka befolyasolhatja (lasd: 1. tablazat), ebbdl kovetkezéen
a fejlesztési program Osszeallitasanal elsésorban a konnyen kialakithatd, sikerélményekhez
vezetd modszereket kell elétérbe helyezni.

Tanulas = Organizaci6 X (Input  + Process + Output)
S @ e [= w e N = @ =
Jellegzetes = - o —
O o = — o m o m D
tanulas s8458 BfEciEs =37 888¢
modszertani 2283 s 23832 SRg 828
o ) N < xn @ K = © D D A =] <NX_.
technikak™: = o N N S 25 go = 2 N = = 8
Ses @ 83 =38 =S 27T
N ©n 3 o =z = =% N @ @»n = -
[ 220 o o x o @
g 3 X3 38 =83 23 @
S g 238 B =55 g3 2
s &8  EZ2 3 =g 2 2 s
Z 5 o = & g2 R
3 a. & = 2
= 3. oS 3 .
= 2 & = =)
= 2 5 2
Tanulasi Direkt fejlesztéssel Direkt fejlesztéssel — Direkt fejlesztéssel Direkt fejlesztéssel
nehézség konnyen kialakithato ~ konnyen konnyen kialakithato  kdnnyen kialakithat6
madszerek. kialakithatd madszerek. modszerek.
madszerek.
Tanulasi Direkt fejlesztéssel Nehezebben Direkt fejlesztéssel Egyes technikék
zavar kénnyen kialakithatd  kialakithat6 kénnyen kialakithatd  direkt fejlesztéssel
modszerek. modszerek (pl. maodszerek. kialakithatok (pl.
jegyzetelés, értd feleléstechnika,
olvasas). viselkedéses
Indirekt outputok), viszont
képességfejlesztés mas maodszereknél
sziikséges. (pl. dolgozatirasi
technikak)
figyelembe kell
venni a korlatokat!
Tanulasi Direkt fejlesztéssel Nehezen Nehezen vagy nem Egyes technikék
akadaly konnyen kialakithatd  kialakithato. kialakithatd direkt fejlesztéssel
modszerek. Direkt fejlesztésre  mddszerek. kialakithatok (pl.
csak 7-8. feleléstechnika,
osztalyban van viselkedéses
lehetOség. outputok), viszont
Indirekt més madszereknél
képességfejlesztés (pl. dolgozatirasi
szlikséges. technikék)
figyelembe kell
venni a korlatokat!

* azon tanuldsi modszerek, amelyekkel minimalisan rendelkezni kell az értd, produktiv tanulas megalapozasahoz

1. tablazat: Jellemz6 tanulasi modszerek az OxIPO-formula egyes komponensei esetében és
kialakithatosaguk a tanulasi korlatokkal kiizdok aspektusabol
Forras: sajat szerkesztés
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Osszefoglalas

Jelen tanulmanyban az OxIPO modellen alapulé tanulasfejlesztéssel foglalkoztunk a
tanuldsi problémaékkal kiizdé tanuldk aspektusdbol. Az OxIPO modellen alapuld
tanulasfejlesztés  alkalmazdsi  lehetdségeinek  empirikus  bizonyitékokon  alapulo
hatasvizsgélatai a tanuldsi problémakkal/korlatokkal rendelkezd tanulok esetében is
elkezdédtek (2019 ota folyamatban 1évd kutatdsok Mezd és Mez6 altal), a Covid 19 virus
okozta jarvanyiigyi helyzet azonban nem kedvezett a kutatdsok elére haladédsanak. Az el6zetes
tapasztalatok azt kozvetitik, hogy a direkt tanulasfejlesztéssel mérhetd, pozitiv irany
valtozasokat érhetlink el a tanulas terén e tanuldcsoport esetében is, viszont sokkal nagyobb
hangsulyt kell fektetni a mddszervalasztasi tudatossagra és az elsajatitashoz, rogzitéshez és
gyakoroltatashoz elegendd 1d6 biztositasara.
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FIGULA AGOTA — KAsA EMESE

A TRIGONOMETRIA TANITASA A REALISZTIKUS MATEMATIKAI MODSZERREL ONLINE
KORNYEZETBEN

OSSZEFOGLALO

Kutatasunk célja az volt, hogy megvizsgéljuk az alkalmazésorientalt (mésképpen:
valdsagkozeli, realisztikus) szemléletii feladatok aktiv bevezetése a matematika Oorai
tananyagba a trigonometria témakorén belul milyen hatassal van a didkok teljesitményére.
Mennyire motivalja dket, javulnak-e a tanulmanyi eredményeik, ha a tananyagot a realisztikus
oktatasi mddszerrel sajatitjak el. Arra is valaszt kerestlink, hogy az online oktatasi kdrnyezet
mennyire befolyasolja a diakok motivaltsagat, és az ilyen oktatads keretében érdemes-e
valosagkozeli feladatokat alkalmazni a tandrakon. Azt tapasztaltuk, hogy a didkok teljesitménye
az online oktatas ellenére is fejlodo tendenciat mutatott, amikor az anyagrészt valosagkozeli
feladatokon keresztil targyaltak.

Kulcsszavak: realisztikus matematikai oktatasi modszer, valosagkozeli feladatok integralasa a
trigonometria témakdrébe, online oktatasi kornyezet

Témavalasztas indoklasa

Régota foglalkoztat benniinket a kérdés, hogyan lehetne a didkokhoz kozelebb hozni a
matematikat, valamint milyen modszerekkel lehetne a tantargy irant kevésbé érdekl6do
tanuldkat is motivalttd tenni matematikadran. Hogyan tudnank ravilagitani, hogy érdemes
tanulni ezt a targyat, és elérni, hogy ne rettegjenek mikor meg kell oldaniuk egy-egy példat?
Ugy gondoljuk, hogy a tanuldkat valosagkozeli feladatok bemutatasan keresztill lehetne a
leginkabb 0sztondzni a matematikatanulasra, és megmutatni nekik, hogy ennek a
tudomanyagnak is hasznat veszik a mindennapi életben. Azért valasztottuk a trigonometria
témakorét, mert Ggy véljuk, hogy a matematikanak ez a teriilete széles skalan alkalmazhato
mindennapi problémaink korében, igy ralatast adhatunk, hogy milyen fontos is ez a
tudoméanyag. Mindemellett bizunk benne, hogy a realisztikus szemléletii feladatok integralasa
az oktatasba élményszertivé teszi a didkok szamara a tananyag elsajatitasat, ezaltal az iskolaban
nyujtott teljesitményuk is javul (Mgz6, 2016). Ezen kivil agy véljuk, hogy a valdsagkozeli
feladatok gyakoroltatidsa csokkentheti a stresszt és a szorongast, amit sajnos sok didkban kivalt
ez a tantargy.

Elméleti hattér

A 20. szazad kozepétél szamos nyugati orszag matematikusai és tanarai elinditottak egy
mozgalmat, amely az elemi matematikaoktatas megreformaléasara iranyult. Ezen orszagok tébb
tanari szervezete és iskolaja vett részt az (j oktatasi elvek kifejlesztésében, tantermi
korulmények kozott torténé alkalmazasaban, valamint az igy nyert tapasztalatok birtokaban az
Uj modszerek finomitasaban (TREFFERS, 1987). Treffers a matematikaoktatas Uj modszerein
belil a szdmtani, a strukturalis és a tapasztalati iranyzatot kilonbdzteti meg. A szamtani
iranyzatban kiemelt hangsulyt kapott a ,miértek” megvalaszolasa, hogy a tanulok még
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mélyebben megértsék a tananyagot, valamint a matematika és a pszichol6gia hasonldsagaira
¢épiilé oktatasi stratégia kialakitasa (Csikos, 2011). A strukturdlis iranyzat kdzéppontjaban az
az észrevétel allt, hogy sokkal konnyebben fogadjuk el az olyan szituaciok matematikai
elemzését, amiket a mindennapi életben is tapasztalunk, mintsem a pusztdn matematikai
problémékat. A tapasztalati iranyzat kodzéppontjdban, olyan matematikai tevékenységek
elvégzése és alkalmazasa allt, amelyek a gyerekek mindennapi tapasztalataival kapcsolatosak
(TREFFERS, 1987). A 60-as evek masodik felében, Hollandiaban a szamtani, a strukturalis és a
tapasztalati iranyzat is jelen volt a matematikaoktatasban. 1968-ban a Matematika Tanterv
Modernizéciojanak Bizottsdga 0j programot hirdetett. Ennek neve Wiskobas volt és azt
jelentette, hogy ,,matematika az altalanos iskoldban. Ezen program keretein beliil alakult ki a
realisztikus matematikaoktatas tobbek kozott Hans Freudenthal holland szarmazésu
matematikus kezdeményezésébdl. Nagy hangsulyt fektetett arra, hogy a didkok onall6an
j6jjenek ra az egyes matematikai problémak megoldasara, ezert a tandrakon tobb egyéni, 6nallo
tevékenyseg végzését javasolta (Csikos, 2011). Ezt az elvet ,ujrafelfedezésnek” nevezte az
1973-ban megjelené konyvében (FREUDENTHAL, 1973). Szorgalmazta, hogy az Uj tananyag
Osszefliggeseit a diakok 6nalloan fedezzék fel, hiszen ezaltal az Gj ismeretek sokkal melyebben
beéplilnek, mintha csupan kész tényeket fogadnak el. A realisztikus matematikaoktatasban a
tanér feladata, hogy tdmogassa a tanulokat a tudas egyéni megszerzésében 6nallé gondolataik
helyes iranyba terelésével (LUBBERT, 2017). Emellett a realisztikus szemléletii
matematikaoktatas masik fo célja, hogy a diakok Osszefliggést tudjanak talalni a megszerzett
matematikai tudas és a kulvilag egyéb aspektusai kozott. A realisztikus kifejezés nem
korlatozodik csupan a valds, 1étezd kontextusokra, hanem béarmire, ami a tanulok szamara
elképzelhetd és ezaltal jol be tudja mutatni az adott matematikai problémat. Mivel a
mindennapi életben eléforduld kiilonbozé problémak eltéréd mértékben keltik fel a didkok
érdekl6dését, a tanar feladata, hogy az adott tanulocsoportot leginkabb motivalé problémakat
valassza ki és vigye be a tandrara. A tananyag megszervezésere vonatkozéan Freudenthal
kiemelte, hogy a matematikaanyag ne csupan a matematikan belil vett témakorok egymassal
val6 kapcsolatara koncentralddjon, hanem a kilvilagban tapasztalt ismeretekkel vald
kapcsolatukra is. A motivacido kérdése szintén kiemelkedden fontos a matematika tanitdsi-
tanuldsi folyamataban. Freudenthal az 0nall6 cselekvésen, a célkitlizésen, és a képek,
illusztraciok kreativ felhasznalasan keresztiil torténé motivaciot kiilonboztette meg. Az 6nallé
tevékenység pozitiv érzéseket kelt a tanulokban a tanuldssal és a tudas megszerzésével
kapcsolatban. A célkitlizésen keresztiil torténd motivacid sordn a tanar feladata, hogy a
tanulokat olyan célok felé terelje, amelyek szdmukra elérheték, kézzelfoghatok. A képek és
illusztraciok kreativ alkalmazasa a tananyagban abbol a celbdl torténjen, hogy a didkok
eredményesebben el tudjak képzelni a megoldandd feladatot (FREUDENTHAL, 1978).
Kutatasunk soran ezen iranyelvek alkalmazasat tiiztiik ki célul. Varady Ferenc a realisztikus
matematika oktatasi mddszert eredményesen alkalmazta az exponencialis és logaritmikus
flggvenyek témakdrének oktatasara (VARADY, 2016).

Osszehasonlitottuk a 2012-es és 2020-as NAT-ot, hogy feltérképezzilk a magyarorszagi
kdzoktatasban mennyire van jelen a realisztikus oktatasszemlélet, és ez hogyan véaltozott az
elmalt nyolc évben. Mindkét alaptanterv fontosnak tartja, hogy a tanarok kiemeljék a
matematika mindennapi életben betdltott szerepét. Azonban a matematika valosaggal val6
Osszekapcsolasaban mar eltérd eszk6zok, modszerek alkalmazésat javasoljak. Mig a 2012-es
NAT a 11. osztalyos trigonometria témakdr oktatasaban a feladatok biztos megoldasara és a
trigonometria kiilonbozé tudomanyagakkal vett kapcsolatinak megmutatdsara helyezi a 6
hangsulyt, addig a 2020-as mindemellett kiemeli a témakor mindennapi életben vald
alkalmazhatosigat is. Osztdnzi a tandrokat arra, hogy a kornyezetikben 1évé dolgok
megméresevel, valos adatok meghatarozasaval alkalmaztassak és mélyitsék el a diakokban az
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elsajatitando ismereteket. Mindebbdl lathato, hogy az elmtlt nyolc évben a matematikaoktatas
hazankban is elkezdett orientalodni a realisztikus feladatok iranyéaba.

Kutatasi célok, mddszerek

A kutatdsban a Szentendrei Reformatus Gimnazium egy 14 fés csoportjaban vizsgaltuk a
tanulmanyi eredmények valtozasat, amikor a trigonometria témakorét a realisztikus oktatasi
modszerrel sajatitottak el. Az 6rdkat Ficzere Kornélia tartotta, aki idén végezte Osszefliggd
tanitasi gyakorlatat. A vizsgalt csoportnak hetente négy matematikadraja volt, melyek a
tavolléti oktatds miatt csupan 35 perc hosszlak voltak. A valdsagkozeli peéldakat a
szogfliggvények alkalmazasai, a szinusz-és koszinusztétellel foglalkozd témakdrbe épitettiik
be. A feladatok egy részét a (KoszToLANYI, 2011; ScHuLz, 2003; SCHALK, 1998; TAMASNE,
2018) tankdnyvbdl valasztottuk. Nagyobb résziiket mi talaltunk ki. Mivel az aktualis jarvany
miatt a gimnaziumi oktatas az adott anyagrészt targyald idoszakban online formaban zajlott és
a csoport a 10.-es trigonometria anyagrészt is tavolléti oktatasban tanulta, igy az online 6rakrol
készllt hanganyagok, valamint a diakok altal Orarél-6rara bekulldétt otthoni munkak
eredményeit elemeztiik ki. Ezen kiviil a tanuldok egy Kasa Emese altal 6sszeallitott kérdbivet is
kitoltottek, melyben értékelni tudtdk a realisztikus szemléletli oktatassal kapcsolatos
tapasztalataikat.

A vizsgalt csoport olyan didkokbol all, akik késobbi tanulmanyaik soran nem terveznek
matematikaval foglalkozni.

Human targyak Redl targyak
E © ©
s/ 8| el &8| 2 | L8| 3 =
> E| 2| 3 e © | 5 £ £
<z | £ S| 2 ° | 5 o 5
| ® ] s | E
3 3 2 4 6 3 2 2 3

1. tdblazat: Mely tantargyakat jellték meg a tanuldk kedvencukként?
Forréas: sajat szerkesztés

Lathato (lasd: 1. tablazat), hogy a csoport inkabb human beallitottsagi. A kérdéivben feltett

kérdésre adott valaszokbol is kiderul (lasd: 1. abra), hogy a didkok jelentds része nem igazan
érdeklddik a matematika irant.
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Mennyire érdekl6dsz a matematika irant?

| Didkok szama

i

0

Egydltaldan nem Nem igazan érdekel Erdekel Nagyon érdekel
érdekel

1. abra: Matematika irant valo érdeklddés
Forrés: sajat szerkesztés

A 14 didk matematika atlaga a 10. évfolyam végén: 3,08. A kutatés soran arra szeretnénk valaszt
kapni, hogy javul-e a didkok teljesitménye, motivaltabba valnak-e, csdkken-e bennik a
feladatmegoldas iranti szorongas, ha azokat a mindennapi életben felmeriilé problémakhoz
tudjak kotni. Célravezetd-e a realisztikus szemléletli oktatas olyan tanulok korében, akiknek
célja a kozépfokl matematika érettségi sikeres abszorvalasa? Online oktatasi kérnyezetben
érdemes-e valdsagkozeli feladatokat alkalmazni?

A kutatéas folyamata
A fejlesztd tandrai kisérlet el6teszttel indult (lasd: 1. kép), amelyben arra kerestiik a valaszt,

hogy a tanulok milyen mértékben sajatitottak el és emlékeznek a 10. osztalyos trigonometria
témakdrben tanultakra.
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1. Legvenck 3(4.2) és Eq-.’@.ﬁb vektorok a derékszbgl koordinata-rendszerben. Hatarozd meg a
kbvetkerd vektorokat!
a) 2 b;

b) % 3;

¢} Hatirozd meg az 3ésa B vektorok hosszat! Al =, |E =7

1. Hatarozd meg a kivetkezo ssbgiigevényéricheket!

) 2
smg = cns(—T") = tan 30 =

3. A debreceni Nagyerdel stadion kénili futdpalya 7 méter magasan helvezkedik el a foldfelszintal.
A pélva egy 8%-os emelkeddvel kezdidik. Hany méter hosszan kell a futdknak felfele futnik,

mire elénk a 7 m-es magassagot?

4. Abrazold, és jellemezd a kivetkezd fligavényt, ha az alaphalmaz a valos szimok halmaza!

fix)=2cos [.r i %:] é

5. Képzeljiik el, hogy hajotorést szenvedtiink é&s egy lakatlan sxigeten magadiunk. Hogy
megmenckiiljiink, azxt talaljuk ki, hogy farbnkdkbil és a megmaradt ruhakbol és egyeb
szdvetekbol egy vitorlast épitlink. A vitorlank egyik oldala % m, a masik 4.4 m hossmi. (Hiszen
ckkorak a fa gerendik, amik majd tartani fogjak.) Az altaluk bezan szbg pedig 93°-0s. Viszont a
vitorlanknak domborinak kell kenni, hogy belekapjon a szél, ezért 12%-kal tbbb anyagot kell
felhasznalnunk, mint a sik hiromszg terilete. Hany m® anyagra van sziikségiink a vitorla
clkészitéséhez?

1. kép: Elo6teszt feladatsora
Forras: sajat szerkesztés

A tesztet 11 didk toltotte ki, akiknek eredményeit és megolddsi modszereit részletesen

elemeztiik.

1. diak: A vektormiiveleteket biztosan hajtotta végre, azonban a vektorok hosszanak
meghatarozasaban hibat ejtett. Nincs teljesen tisztaban a negativ szam
hatvanyozasaval. A 2. feladatnal jol adta meg a szogfuggvények ertekét. A 3.
feladatban helyes abrat készitett, jol szamolta ki a hajlassztget és a szinusz fliggveny
definiciojat is jol alkalmazta. Az 5. feladatban helyes abrat készitett és megértette a
feladatot, de nem a helyes modszert valasztotta a megoldasahoz.

2. diak: Az 1. feladatra adott megoldasabol latszik, hogy a vektormiiveletekkel tisztaban van.
A 2. feladatot is helyesen megoldotta, azonban itt egyértelmii, hogy szamologéppel
szamolt. A 3. feladatot helyesen abrézolta és oldotta meg. A 4. feladatban is tisztaban
volt a megfeleld fogalmakkal. Az 5. feladathoz nem kezdett hozza.

3. diak: Az 1. feladatot helyesen oldotta meg. A 2. feladatban is tisztaban volt a szogfliggvények
pontos értékevel. A 3. feladat megoldésédhoz helyes modszert valasztott, de helytelen
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szoggel szamolt. Nem tudta hany fokos egy 8%-os emelkedd. A 4. feladatban nem volt
tisztaban a fuggvénytranszformacio Iépéseivel. Az 5. feladathoz nem kezdett hozza.

4. didk: Az 1. feladatban végig helyesen szdmolt, és &brazolta is a vektorokat. A 2. feladatban
szintén jo valaszokat adott, és leirta, hogy hogyan szdmolt. Ebbdl latszik, hogy a tavaly
megtanult anyag tényleg elmélyilt a fejében. A 3. feladatot jol &brazolta és helyes
megoldast kapott, azonban nem szdgfliggvényekkel szamolt, hanem aranyossaggal és
a Pitagorasz-tétel segitségével. A 4. feladatot is jol oldotta meg. Az 5. feladatba nem
kezdett bele.

5. didk: Az 1. feladatban nem tudta a vektorok hosszanak kiszamitasat. A 2. feladat megoldasa
soran szamologépet hasznalt. A 3. feladatban nem tudta hany fokos az emelkedd,
azonban a szinusz fliggvény definicigjat jol alkalmazta. A 4. feladatban nem tudta,
hogyan kell abrézolni a fuggvényt. Az 5. feladatot megprébélta megoldani, azonban
latszik, hogy nem sikerilt megértenie a feladat szovegét, igy nem kapott helyes
megoldast.

6. diak: Az 1. feladatban 6 is helyesen szamolt és abrazolta is a vektorokat. A 2. feladatot szintén
jOl oldotta meg. A 3. feladatot bar jol abrazolta, helytelen szdggel szamolt. A 4.
feladatot szépen levezetve oldotta meg, és az 5. feladatot is sikertlt helyesen
abrézolnia és jol megoldania.

7. diak, 11. diak, 13. didk: Nem toltotte ki az eldtesztet.

8. diak: Az 1. feladatot jol oldotta meg, és ¢ is abrazolta a vektorokat. A 2. feladatra is helyes
megoldast adott. A 3. feladatot is helyesen oldotta meg, de 6 sem a szogfliggvények
segitségével. A 4. feladatban azonban nem tudta abrazolni a fliggvényt, és az 5.
feladathoz se tudott hozzakezdeni.

9. didk: Az 1. feladatban a vektorokkal végzett miveletekkel tisztadban volt, de a vektor
hosszanak meghatarozasakor a negativ szam hatvanyozasanal hibazott. A 2. feladatban
pontos értékeket adott meg. A 3. feladatra & is aranyossag és Pitagorasz-tétel
alkalmazéasaval adott helyes megoldast. A 4. feladatot helyesen oldotta meg, azonban
az 5.-be 6 sem kezdett bele.

10. didk: Az 1. feladatban a vektormiiveleteket jol végezte el, azonban a vektor hosszanak
kiszamitasanal a negativ szam hatvanyozésa neki is gondot okozott. A 2. feladatban
szamoldgép segitségével adott helyes valaszt. A 3. feladatot bar abrézolta, nem tudta
kiszamolni az emelkedd szogét és helytelen szogfiiggvénnyel szamolt. A 4. feladatra
helyes megoldast adott, az 5. feladathoz nem kezdett hozza.

12. didk: Az 1. feladatban 6 is dbrazolta a vektorokat €és helyesen szamolt. A 2. feladatban is
pontos eredmenyt adott meg. A 3. feladatban nem sikerilt helyesen megadnia az
emelkedd szogét, azonban abrazolta a feladatot és a szinusz fliggvény definiciojat is
jol alkalmazta. A 4. feladatra adott megolddsédn észrevehetd, hogy csak részben
emlékezett a fliggvenytranszformacio lepéseire. Az 5. feladathoz nem kezdett hozza.

14. didk: Az 1. feladatot helyesen oldotta meg. A 2. feladat megoldasara szamologépet hasznalt.
A 3. feladatot helyesen abrézolta és jol alkalmazta a szinusz fliggvény definicidjéat, de
az emelkedd szogét nem adta meg helyesen. A 4. feladatban szépen, 1épésenként
transzformalta a fliggvényt, és az 5. feladatot is helyesen oldotta meg.

Az eldteszt eredményeibdl lathatjuk, hogy tobb tanulonak sikeriilt helyesen abrdzolnia és

megoldania a 3. feladatot, mint az 5.-et. A pontos adatokat az alabbi diagram mutatja (lasd: 2.

abra).
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Hibatlanul Jol Nem Sikeralt Nem

oldotta meg 4brazoltaa sikeriilt megoldania toéltotte ki

a3. 3. feladatot megoldania az 5. az
feladatot  azonban az 5. feladatot elGtesztet
elszamolta feladatot
a szoget

2. abra: Eloteszt megoldasi eredményei
Forras: sajat szerkesztés

Osszességében azt a kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy a csoport tagjai nem mernek belekezdeni
egy hosszabb szovegli feladatba, még ha az a mindennapi életbdl merit is példat, vagy rosszul
értelmezik azt. Ennek az lehet az oka, hogy a tanulok nagy része nem talalkozott korabbi
tanulméanyai soran realisztikus feladatokkal, amelyek gyakran Osszetettebb szovegezésii
feladatok igy megértésiik tobb gondolkodast igényel. Ezt erdsitik meg a kérddiv kérdésére adott
valaszaik is (l&sd: 3. abra).

Valdsag kozeli feladatok el6fordulasa a
matematikadrakon a korabbi években

M Didkok szama

O P, N W & U1 O N

Nagyon ritkdan Néha el6fordult Tobbszoris Rendszeresen
fordult el el6fordult el6fordult

3. abra: Korabbi tanulméanyaik soran el6fordulé realisztikus feladatok
Forras: sajat szerkesztés
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Az eldteszt eredményeit figyelembe véve a kovetkezd két ordban atismételtik a 10.-es
tananyagot, es pétoltuk a hianyossagokat, kilonos tekintettel a hatvanyozas esetére. Az ismétlés
utan elkezdtiik beépiteni a realisztikus szemléletli feladatokat az 0j tananyagba. Eldszor a
skalaris szorzatot targyal6 anyagrészbe. Néhany radvezetd feladat, valamint az elmélet ataddsa
utdn, mér talalkoztak is a tanulok valdsagkdzeli példakkal. Ezek a tananyag tartalmabdl
kifolyolag a matematika és fizika tantargyak kozotti kapcsolatokat mutattdk meg. llyen orai
feladat volt az alabbi (lasd: 2. kép):

Attila 10 N nagysagu erdvel hiz egy szankot a sik talajon. Attila keze és a talaj 2ltal kdzre
zart szog 60°. Mekkora utat tesz meg a szanko, ha Attila kézben 200 J munkat végez.

2. kép: Orai feladat: skalaris szorzat
Forrés: sajat szerkesztés

A didkok az online oktatasra valo tekintettel minden Uj ismeret targyalasa utan egy feladatlapot
kaptak (lasd: 3. kép), amelyet otthon kellett kit6ltenilk, és visszakildenilik a megoldast. A
feladatlap két érettségi szintli gyakoroltatd példat, valamint két valosagkozeli feladatot
tartalmazott. A megoldast 8 didk kiildte vissza. Az els6 két feladatot kisebb nagyobb hibakkal
meg tudtak oldani, azonban a masodik két feladat esetében a diakok tobbségénel értelmezési
hibakat tapasztaltunk. Szinte mindenki a szévegben olvasott szamokat probalta behelyettesiteni
a skalaris szorzat kiszamitasi kepletébe, és nem értelmezték az abréat, igy helytelen adatokkal
dolgoztak. Az informaciok helytelen feldolgozasa tipikus hiba lehet olyan diakok kérében, akik
korabbi tanulmanyaik soran nem foglalkoztak valosagkozeli feladatokkal.
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1. lird fel az dbran lithats szabdlyos nyolcsztghen az a, b, ¢ és d vektorok segitségével a kivetkezs

wektorokat!

C
al Fii = b) ED = B D

...... a
o) AG = d) BH =
A E

&) GE = ) A = b
g) 4E = h) A6 = i F

[

2. Egy rombusz atldinak hossza 12 és 20. Szamitsd ki az atlovektorok skaldrszorzatat!
\alaszodat indokold!

3. Pei egy nagyon nehéz dobozt akar 4 m-rel arrébb tolni a szobaban. Peti keze és a teste altal
kdzrezart szog 30°. Milyen erdvel kell tolnia a dobozt, ha kozben 300 J munkdt végez.

4. Egy meredek hegyoldal emelkedési szdge 427, hossza 550 m. Menmyi munkat végez a
gravitacids erd az ezen a hegyoldalon lesizd 60 kg tomegd sportoldn?

|A gravitacios erd flggdlegesen lefelé mutat, és kozelitdleg 600 N nagys3agl. Ezzel az
értékkel szamolj!)

3. kep: Feladatlap otthoni gyakorlésra: skaléris szorzat
Forrés: sajat szerkesztés

A kovetkezd orakon a vektorok koordinatarendszerben vald értelmezésével €s a skaléris szorzat
vektor koordinatakkal valo meghatarozasaval foglalkoztunk. Probaltuk tovabbra is szemléletes
abrakkal ravezetni 6ket a megfeleld adatok kiszlirésére a feladat szovegébdl, és minden o6ran
eléfordult tobb, a mindennapjainkbol meritett példa is. Ez sikeresnek bizonyult.
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FELADATOK L

1. A reptérl irdnyitdtoronyban radaron
figyellk a repllbgépek dtvonaldt. Az egyik
replldgép esetében a monitoron lthatd
utvonal rajzobodik ki

c) Hany km-rel kevesebb utat tett wolna
meg a replldgép, ha légwonalban replil?

{5 pont) T

2. Szamitsd ki a kowetkezd wektorok skaldrs sporzatdt! Hatdrozd meg a két vektor dltal bezdrt

szoget!

al a(5:8), b(—40:25) |3 pont)

b] (5], hiB:aE) {3 pont)
3. Mely x ériék esatén lesz az a(2; —3) és b(5: x) wektor merSleges egymdsra? {3 pont)

4. Adotta(Z; =1}, b(2;4) és c(—3; 0) vektorok. Szamold ki a kivetkezd miveletek eredményeit!

) arb=2c= {2 pont)
b) (a—b)-(a+c)= {2 pont)
5. Fbldrajzkutatok a Tisza sodrisdt vizsgdlldk dgy, gita

hogy egy fadgra mérdmdszert helyeznek el, majd
art a Tisza wvizének felszinére helyezik, majd
elengedik. Tokajnal a Bodrog belefolyik a Tiszaba. A
fadgat ez eldtt a torkolat eldtt engedik rd a vizre és
a torkolat utdn veszik ki beldle. Eredményelket egy

milliméterpapiron rogzitik, amely az dbran lathato. L T
a) Mekkora az elmozdulds vektora a Tisza vizén ,r" g ! |
lszd fadgnak? [2 pont) :,,_ﬁ,:

b) Mekkora munkdt végez a sodras, ha a fadgra 10
N nagysagld és az elmozdulds wektorral 30°-ot
bezdrd sirlddési erd hat? (3 pant)

4. kép: Feladatlap: a skalaris szorzat vektor koordinatakkal valé6 meghatarozasa
Forras: sajat szerkesztés

A didkok kovetkezd otthon elvégzendé munkéja a fenti feladatlap volt (lasd: 4. kép). A
megoldast most is 8 tanul6 kildte vissza, egy kivételével ugyanazok, akik az el6z6t is. Itt
fejlodést figyeltiink meg, hiszen a skaldris szorzat képletébe vald adatok behelyettesitésénél
szinte senki nem hibazott, jollehet ez volt az el6z6 feladatlapon a legnagyobb hibaforras.

A kovetkezd orakon a szinusztétel bevezetésére keriilt sor. Az 0 anyag elOszor egy
altalanos haromszog példajan keresztil keriilt bemutatasra, majd a tétel megfogalmazésa utan

realisztikus szemléletii feladatokon keresztiil gyakoroltak a tananyagot (lasd: 5. kép).
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12.4. Egy szigeten a hajotorott a kovetkezOképpen akarta lemérni,
hogy a szemkdzti sziget legnagyobb pdlmafaja milyen messze van.
Kijeldlt a sajat szigetén egyméstol 120 méterre 1év6 két palmafat,
¢és mind a ketténél megmérte a masik palmafa és a szomszédos szi-
get pélmafija éltal bezart szoget. 86,5° és 79,3° adodott. Milyen
messze volt a 86,5°-0s sz8g csicsaban lévo palmafa a mésik szige-
ten 1év6 palmafatol?

5. Vizi turan vagyunk, és a csonakunkkal at akarunk evezni a tulparton lévé kisbolthoz. A P

pontbdlindulunkel és a Q pont jeldlia boltot. Tudjuk, hogy a viz sodrasa miatt nem pont
a partra mer6legesen kell evezni. Ezért

iranyzéknak kinéziink egy magas nyarfat a A\--;O; ------------ :
tulparton kissé feljebb (a rajzon a fat az A pont ‘\/

jeldli). A sodras azonban a vartnal erésebbnek \\\ i

bizonyul, igy végiil sokkal lejjebb a B pontban “—“:“ (G BN tényleges
tudunk csak kikotni. ¥ Han NN iitvonal
a) Mekkora utat tett meg a csonak? S

b) Milyenszéles a foly6?

5. kép: Orai feladat: szinusztétel
Forras: sajat szerkesztés

A feladatok mellé mindig készitettiink egy abrat, amely tartalmazta a megoldashoz szlikséges
adatokat, hogy a tanulédk a tétel helyes alkalmazésara tudjanak koncentralni. Majd egy otthon
megoldando feladatsorral ellendriztiik (lasd: 6. kép), hogy mennyire sikerllt elsajatitaniuk az
Uj anyagot. A megoldasokat 10 tanul6 kildte vissza.
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BO21. 0. 19, kidd

FELADATOK

L A&x dbrdn Bihatd hdromazbghen hdmy cm hossod ax 5687
a5 s2oggel szemkoati oldal® (A2 erecmisnyt egy tizedes
ey pontoesaggal add megl) 13 poni)

L. Egy haromsitg ket oldala 7 cm &5 4 cm. A i
niagyobd aldallal seemkOztl sphg E3°. Mekkora 2 -
midisik kit s0g &= 3 harmadik aldal® |7 pezimit] o ._/__,-"' Pt 'F'_‘_

3. Egy patak két kibanbood partjdn lewd A és B ponttal peicl kit
épliet tivolsdgdt smeretnénk meghatinazni. Ez a tdvalsdg
korvetiendl nem mérhetd e, de tudjul 2 patak egyik partgn

eed A ds C pontok tivolsagit, valamint teodolittal megmértak J_ __d:'i'--.____
@ o, Ibetve a F sz0gek nagysagat. Mekkora a ket epllet — 5
tdvolsiga, ha AL =172 m, o =652 és F=4724" 7 LY e
14 pont) B4 Ji_éz
A Im2m L

4. Pozsoary egyic nevezetessépe ax UJ Hed {Nowy Biost],
aimely & vilig egyik legnagyobd egypiéres kabelhidja.
& pillér kb 109°-p5 sehgben ofd hitra, hogy megtatsa
a hid pd lyatestit. A pilkér ldbdiod kb, 300 métere van a
eghosszabb tartokabel rogeites hedye. & kibel kb. 167
o5 s28get alkot 3 hadidal.

&) Milen haomszi lehiet & 2 kabed® |4 pecirit]
b} Mikyen hosszd a pilér? |3 peirit]

¢} Mikyen homszd a masik két tartdidbel hossza? AP = Tég A = 7 (STORGALMIT

6. kép: Feladatlap otthoni gyakorlasra: szinusztétel
Forrés: sajat szerkesztés

A megoldasok alapjan tapasztalatunk az volt, hogy a diakok nagyobb részben oldottak meg jol
a realisztikus szemléleti példakat, mint az érettségi szintli mechanikus gyakoroltatd
feladatokat, minden esetben helyesen értelmezték a bonyolultabb szdveges feladatokat. Ezen
belul sikeresebben oldottdk meg azokat a példéakat, ahol a haromszdg hianyzé oldalat kellett
kiszdmolni. Nagyobb problémat jelentett, ha a haromszdg hianyz6 szégét kerdezte a feladat.
Foként annak oriiltiink, hogy a gyakorlo feladatlapot megoldok tobb mint fele a szorgalmi
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feladatot is helyesen valaszolta meg. Sikertilt felkelteniink az érdeklddésiiket, hogy szivesebben
és tobbet foglalkozzanak a matematikéval.

Ezt kdvette a koszinusztétel tanorai targyalasa (lasd: 7. kép). Stratégiank kicsit modosult
a korébbiakhoz képest. Ebben az esetben tdbb érettségi tipusu gyakoroltato feladatot oldottak
meg a didkok miel6tt ratértek a realisztikus szemléletli feladatokra. Itt azonban a feladatok
abraiba nem irtuk be a szlikseéges adatokat, hanem maguknak kellett ezt megtenniik.

5. Kinéziink az ablakunkon és megakad a tekintetiink egy templomtornyon. A toronyora
nagymutatoja 1,2 m, kismutatoja 0,7 m. Vajon most milyen tavol vannak a mutatok
végpontjai egymastol?

I~ e

6. Egy kikot6bdl egymastdl 110°-ban eltérd irdnyban indul el két hajo. Az egyik sebessége

18 A'—:" a masiké 48 %n Milyen messze lesz a két hajé egymastdl 3 6ra 40 perc mulva?

7. kép: Orai feladat: koszinusztétel
Forrés: sajat szerkesztés

Ezt kovetGen szintén kaptak a diakok egy feladatsort otthoni megoldasra (lasd: 8. kép), hogy

ellendrizziik, mennyire sikeriilt elsajatitaniuk a tételt. A valaszokat 8 diak kiildte vissza, azok,
akik a szinusztétellel kapcsolatos feladatsort is megoldotték.
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2021.04.22. péntei

FELADATOK
1 Egy hiromszig oldskinak hossza 5 om, 7 om &s B cm. Mekkora a haromszig 7 om-es oldall
szemkizt s2oge? [£ pont)
2 &z ABCD negyzet oldalansk hossza 12 epysep. & negyzet belssjeben O [
kijeliltik az E portot igy, hogy BC = BE = 12 egyseg legyen [lasd az
sbrat). Szamitsd ki az A es E portok tavolsazat! [5 pont)

3. Kinezink =z ablzskunkon &5 megslzd = tekintetiink egy T
templomtormyon. A toromyors nagymetsngja 1.2 m, dsmutatoja ;%- !_J' "
0.7 m Vajon maos S:00-kor milyen tivol varnak 3 musmk . s
vegpontjai ezymasiol? (Fpent) v :
¢l | |
Sepitses Elgsadic ki kell =zamolni a mutatok sital berirs seiger Bzt | | j ;
gy 3 legkEinnyebh megtenni, ha eldszbr azt szimoljitok ki, hogy ﬁr
ket szaminal [pl. Xl &5 I} mekkora 2 kizbezart szoge & mutstoknak. ﬁ E "lh

waunltp
4. Epy kikiathal mmymdstal 110P-ban sltérd g TRyt
irdnyban indul & ket hajd. Az epyik ]
sebeszaze 13?, a masike 4.-3% Fufilypmn
messze besz 2 ket hajo egymastol 3 ors 40
perc miaha? {6 pont)
Segisiz ¥=] = 5=

2021.01.22. pentek

Szorgalmi

Egy viztarozo wirtiikrének alakjat az abran lathato
modon az ABCD paralelogrammaval kdzelitjdk. A
paralelogrammanak az 1:30000 méretaranyu
térkepen mert adatai; A = 4,70cm, AD =
380cm és BD = 330cm. Mekkora az a
legnagyobb tdvolsdg, amelyet motorcsonakkal,
irdnyvaltoztatds nélkil megtehetink a virtarozo
viztilkrén? Valaszod km-ben, egy tizedesjegyre
kerekitve add meg! {7 pont)
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8. kép: Feladatlap otthoni gyakorlasra: koszinusztétel
Forrés: sajat szerkesztés

Ez a feladatsor is két érettségi szintli és két realisztikus szemléletli példabdl, valamint egy
szorgalmi feladatbol allt. Most nem jelenthetjiik ki egyértelmtien, hogy a realisztikus szemléletii
feladatokat jobb eredménnyel oldottak meg a didkok, mint az érettségi példakat, valamint
szorgalmi feladatot is csupan harman csinaltak. Az eltér6 eredményeknek tobb oka is van. A 6
hibaforrds a gyokvonas miiveletének helytelen elvégzésébdl szarmazott. Ezt mar a vektorok
hosszanak meghatarozasanal is megfigyeltiik, ezért az eldtesztet kovetd ismétld orakon
gyakoroltuk. Mégis tobbeknél Gjra problémat okozott. Uj problémaként jelentkezett az
egyenletrendezés. Ezuttal a szorgalmi feladat hosszabb szovegezésii, és els@ ranézésre
bonyolultabb példa, ezért otthoni munka keretében nem hatott olyan motival6an a diakokra.
Tapasztalatunk szerint a koszinusztétel elsajatitdsa nagyobb problémat okozott a tanuldknak,
mint a szinusztételé. fgy a kovetkezé orakon, ahol a szinusz- és koszinusztételrl tanultak
dsszefoglalasa tortént (lasd: 9. kép), az utdbbira kiemelten figyeltlink.

3. A 2001-ben befejezéd6tt stabilizicios program 6ta a pisai ferde torony a fiiggélegeshez
képest kozelitéleg 4°-kal ddél, majdnem pontosan déli iranyba. Milyen magas a torony? Amint
az abra is mutatja, a torony dél felél tiz6, 77°-0s emelkedési szogl napsugarak esetén 9
meéter hosszu arnyékotvet.

77°\ 9m
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3. A barataiddal elmentek kirdndulni, s egy kilatdhoz értek. A kilatobdl |8sz egy
szelfit magadrél, amit ki akarsz tenni az instdra és odairni, hogy hany méter
magasan készitetted a képet: # x métermagasan. Azt le tudod mérni, hogy a
kilatd két tartdoszlopa kdzétti tavolsdg 15 m és a tartdoszlopok a talajjal 82°-os
szoget zdrnak be (lasd abra).

a) Milyen hossziak a tartdoszlopok? Vélaszodat egy tizedesjegyre kerekitve
add meg! (3 pont)

b) Milyen magas a kilatd? Valaszodat egészre kerekitve add meg! (2 pont) Q @
15m

4. Az dbran ldthatd AB végpontl esernydt falra akasztjuk a kdvetkezd mddon: a zsineg szérai 120°-os
szoget zarnak be egymadssal, a zsineg teljes hossza 85 cm és a felfliggesztési pont az A végponttol 25

cm-re van.

a) Hanycm hosszi (egész szamban mérve) az esernyd? (4 pont)

Ugyanezt az esernyft egy masik alkalommal (gy flggesztettiik
fel, hogy a kotélszarak derékszoget zdrjanak be.

b) Milyen tdvolsdgra van ekkor a derékszogl csucs az esernyd
A végpontjatol? (Az eredményt cm pontossdggal add meg!
(7 pont)

9. kép: Feladatlap: Osszefoglalas
Forrés: sajat szerkesztés

A fejleszto iskolai kisérlet témazaro irasaval folytatddott. A dolgozatok atlaga 3,71 lett. A 10.
osztalyos trigonometria témazard eredmenyéhez képest a 11. osztalyos anyagrésznél, ahol a
témakort realisztikus szemléletii példakon keresztiil tanultak, egy tanulét leszamitva senki sem
irt gyengebb dolgozatot és két didk ket érdemjegyet is javitott.

A kisérlet lezarasakent par honap mulva utoteszt (lasd: 10. kép) megiratasara kerilt sor.
Az utdtesztet 9 didk irta meg, mind olyanok, akik az elStesztet is megirtak. Igy fényt tudtunk
deriteni a didkok egyéni fejlodésére is.
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TRIGONOMETRIA HAZI DOLGOZAT

Figy=imesan ohmssatok el & felsdatokst, szamolzsaitokat reszleterzatek, munkstok kivetheto
legyen! Fiiggwenytablamatot & szamologepet lehet hasznalmi. Jo munkat kivanok!

L Biehy ¥ &rtakek ssetén lasznek sz (75 12 — x) &3 5{1;9 — 21 vektorok merdlegesek sgymasrs?
(4 port]|

2 Ricsi ezy teli rezzelen probalja kMmygtni @ befampmoet
kocsiajtot. Ricsi karja &s az auto ajtaja altal bexsrt
szig 60F. Mekkorn =rdvel kel hiznia & kocsiejtot, ba
kizhen 300 ) munikat venes & szt szeretne, hogy 10 cn-
re kinyijon a2 afeT {4 ponit)

3. Oldd meg a kivetkezo epyenletebet 2 valds szamok halmazan!

u)
bj

2oty =hosxr 43 {6 port)
s'm[ﬁ:—%]:ms(ﬂx—g] (7 por)

4 A hetvegen Oy ocdntink, hozy szeretnenk efmenni kirandulni, ezert Szentendrerd|
Piliszzentlz=zion keresztidl felmegylink a Visegradi fellepvarba. & kirsndulas soran a kivetkezd
adatokst tudjuk meg- Szentendren = Pilisszentlaszlors &5 a Leamyfalura vezeto utak ahtal bezart
szidg 65%-05, a Seemtendre es Plisszentlaszlo kichtt tavolsg 1002 km, Pilisszentlaszion a
Szentencrene & a Visezradrs vezetd utak dital bezirt szig 135705, a Pilisszentlaszlo & @ Visegrad
kizitt tavolsag 11,2 km, illetve Visezradon a Piliszzentlaszlora e 3 Lesrmyfalura vezeta wisk attal
bezrt szog A0F-05 (lasd sbra).

2

|

d}

Menmyi utat tettiink volna meg, ha Scermtendrersl Visegrad fele legvonalban halzdunk?
Valaszodat egy tizedesjzgyre kerelitve krm-ben add meg! {3 pont)

Hatarozd meg az 7 &5 § soigek nagysazat (lasd abrs)! Valaszodat egy tizedesjegyre kerekioee
add mes! (3 pont]
Mekkora vzt kell hazzfele megtenniink, ha egy masik [pires) Otvonslon, Leamfale fele
szeretnenk menni? Valasoodst eny tizedesjemyme kerakitoe krrben sdd meg! {5 port]
Hazzarink-e a kjarasi tilalom, szaz ese 20:00 elatt, ha tudjuk, hogy stiagosan 5 k-t teszilink
meg 163 3i3%t | U, = 55 s most 15:20 van? Vilaszodat indokoid! {2 port)
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Szentencrel-sziget

10. kép: Utoteszt
Forréas: sajat szerkesztés

1. diak, 7. didk, 10. didk, 11. didk, 13. diak: Nem toltotte ki az utdtesztet.

2. diak:

Bar nala a vektorokkal kapcsolatos témakorben voltak értelmezésbeli problémak és
hianyossagok az 1. feladatot az utotesztben mar hibatlanul megoldotta. A 2. feladatban
jol alkalmazta a skalaris szorzat definiciojat, de helytelen sz6ggel szamolt, a feladat
nem megfeleld értelmezése miatt. Az § esetében ez a témakor targyalasanal tobbszor
eléfordult. Azonban a 4. feladat a) b) és c¢) részét hibatlanul megoldotta.

3. didk: A 2. feladatban 0 is helytelen szoggel szamolt. Ez a korabbi feladatsoroknal is el6fordult

nala. A 4. feladatban helyteleniil alkalmazta a tanult tételeket. Neki az eldtesztben is
akadtak gondjai a szoveges feladatok értelmezésével és ez csupan kis mértékben
javult.

4. didk: A skalaris szorzatot illeten az § esetében fejlodést tapasztalhatunk. Ugyanis bar a

kisérlet elején neki is akadtak gondjai az adatok helyes értelmezésevel, ez az utotesztre
tisztazodott benne. A koszinusztételt helyesen alkalmazta a 4. feladatban, azonban a
szinusztétellel kapcsolatban hibat ejtett. Neki a témazaré dolgozatban is a
szinusztétellel akadt problémaja, igy nala a tétel elsajatitasaval kapcsolatban merilnek
fel hianyossagok.

5. diak: A 2. feladatban hibasan értelmezte az abraba beirt adatokat ezért helytelen szdggel

6. diak:

szamolt. Ez néla is visszatérd hiba. A 4. feladatban a szinusztételt helyesen alkalmazta,
neki ezzel korabbi dolgozatokban sem voltak gondjai. A koszinusztétel is jol fel tudta
irni, azonban az egyenletrendezésben pontatlansagai voltak csakigy, mint korabbi
dolgozataiban.

Neki minden feladatot sikeriilt hibatlanul megoldani. O az anyagrész soran végig
rendszeresen dolgozott, és a szorgalmi feladatokat is megcsinalta. A kisérlet elején a
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skaldris szorzattal kapcsolatos szoveges feladatokban 6 is helytelen szoggel szamolt,
azonban ez a kisérlet folyaman kikiiszob616dott.

8. didk: Neki is sikeriilt minden feladatot helyesen megoldania. Az 6 problémamegoldo
képessége is jelentdsen fejlodott, hiszen tipikusan az a diak volt, aki a kisérlet elején
hozz4 se mert kezdeni egy Osszetettebb szovegii feladathoz, az utotesztben azonban
mar batran megoldotta azokat.

9. didk: O is jol oldotta meg a feladatokat és az & problémamegoldo képessége is sokat fejlédott.
Ugyanis a Kisérlet elején a feladatok szOvegének értelmezésével és az abrak
készitésénél is gondjai akadtak, valamint algebrai hibékat is ejtett. A kisérlet soran
ezeket a hianyossagokat sikertlt kikliszébolnie.

12. didk: A 2. feladatban helyesen készitett abrat és a 4. feladatban is helyesen alkalmazta a
tanult tételeket. Nala is jelentOs fejlddést tapasztalhatunk. Mig az elGtesztben egy
hosszabb szovegli feladathoz hozza sem mert kezdeni, most biztonsaggal oldotta meg
a realisztikus szemléletii, bonyolultabb szovegl példakat.

14. didk: Helyesen oldotta meg a 2. feladatot, valamint a 4. feladatban is helyes abréat készitett,
¢s a megfeleld tételeket alkalmazta. Az eldteszthez képest nala is hatarozott fejlodést
tapasztatunk. Akkor a hosszabb szovegii feladathoz hozzd sem mert kezdeni, most
azonban mar biztonsaggal oldotta meg a valdsadgkozeli feladatokat.

M Didkok szama

O R N W M U1 O N ®
| I I I I S —
|

|

|

4. dbra: Utoteszt eredménye
Forras: sajat szerkesztés

A Kisérlet eredményei

A kisérlet eredményessége nem csupan az el6- €s utoteszt tapasztalatain (l1asd: 4. abra) latszik,
hanem a tanuldk jegyein is megmutatkozik. Az alabbi tablazat (lasd: 2. tablazat) a diakok
eredményeit mutatja a 10. osztalyos trigonometria témazard dolgozat soran, a 11. osztalyos
trigonometria témazard dolgozat soran és az utOtesztben. A 11. osztadlyos anyagrészt a
realisztikus matematika oktatasi médszerrel dolgoztak fel. Két tanulot leszamitva senki nem
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rontott az érdemjegyén, valamint az utdtesztnél is a didkok tobbseégének vagy stagnalt, vagy

javult az eredménye.

Dolgozatok
o|lo|la|lo|a|la|la|la|lag|e|aooo0l0
|l || | B|o|N|]o|lo | QI YT

Trigonometria| 3 | 5 (2|3 |4 |5|5[3|4(3|1|1]|2]|4

10. osztalyos

dolgozat

Trigonometria| 5 | 5 |3 |4 |5 |5 |5|2|4|5|]2]|2]|3]|2

11. osztalyos

témazaro

Utéteszt | - | 5|1 4|3 |4|5]-]5|5|-]-1]5]-1]4

2. tAblazat: Didkok eredményei

Forrés: sajat szerkesztés

Ezen kiviil a diakok motivaltsaga is n6tt a matematika feladatok megoldasa irant (Iasd: 5. &bra).
Ez egyrészt a szorgalmi feladatok rendszeres megoldasabol, masrészt a kérddivre adott
valaszokbdl is latszik. Bar az online oktatasi kdrnyezetben a csoport tobb mint fele kevésbé volt
motivalt, a legtobben gy nyilatkoztak, hogy a realisztikus szemléletii példdk megoldasa
novelte az érdekl6désiiket a tantargy irant (lasd: 6. abra). A dolgozatok eredményei mellett a
didkok vélaszaibol is latszik, hogy jobban megértették a feladatokat, ha azt tudtak valamely a
mindennapi ¢letbdl vett problémahoz kotni.

14

Motivaltsag olyan széveges feladatok
megoldasa soran, melyeknek szovege valamely
valé életbdl vett probléman alapszik

12

10

__

M Didkok szama

Egyaltlan nem Kevésbé érezte Valamennyire  Nagyon motivaltnak
érezte magat magdt motivaltnak motivaltnak érzete érezte magdt
motivaltnak magat

5. abra: Didkok motivaltsaga realisztikus szdveges feladatok esetén
Forras: sajat szerkesztés
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A diakok motivaltsaga az online oktatas alatt
a jelenléti oktatassal 6sszevetve

3
W Didkok szama
2

Egyaltaldn nem Kevésbé volt  Ugyanolyan Valamivel Sokkal
volt motivalt motivalt motivdltvolt  motivaltabb  motivaltabb
vaolt volt

6. abra: A didkok motivaltsaga az online oktatas soran
Forrés: sajat szerkesztés

Természetesen a dolgozatok kiértékelésénél nem tekinthetlink el az online oktatas azon
veszélyétdl, hogy kiils6 segitséget kaptak, vagy egymasrdl masoltak. Azonban az utobbit a
megoldasok elemzésével a legtdbb esetben ki tudjuk zarni.

Osszegzés

Kutatdsunk soran minden felvetett kérdésre valaszt kaptunk. El6szor is csokkent a szorongas a
tanulékban a matematikaorai feladatok megoldasa kapcsan. Hiszen, ha az elé- €s az utoteszt
eredmenyeit dsszevetjik, lathatjuk, hogy olyan feladatokat, amelyekbe eleinte bele se mertek
kezdeni, a kisérlet végére, mar batran oldottak meg, és legtdbbszor helyesen. Az is sikerként
konyvelhet6 el, hogy a didkok nagy része ugy gondolja, hogy a most megszerzett tudast
hasznositani tudja majd a mindennapi életben (lasd: 7. &bra). Ez pedig a realisztikus szemléletli
oktatas egyik f0 célja.
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Fel tudjak-e hasznalni a diakok a valosag
kozeli feladatok altal megszerzett
ismereteket az iskolan kiviil is

=

Ok N WA ONKWD

W Didkok szama

Biztosan nem Valészinlileg nem Lehet, hogy majd Biztosan fel tudom
tudom felhasznalnitudom felhasznalni  valamikor fel haszndlni
tudom haszndlni

7. &bra: Megszerzett tudas hasznosithatdsaga
Forrés: sajat szerkesztés

A kutatasi eredmények ¢€s a kérddivre adott valaszok alapjan érdemes valosagkozeli feladatokat
alkalmaztatni olyan diakok korében is, akik késObbi tanulményaik sordn nem terveznek
matematikaval foglalkozni. Azonban arra fontos odafigyelni, hogy csak akkor vezessik be
ezeket, amikor megvannak sziikséges eldismeretek, és az alkalmazando tételeket és definiciokat
biztosan tudjak hasznalni, kulénben nem érjik el a kivant célt. A szorgalmi feladatok
visszakuldése alapjan latszik, hogy ezen tanulok korében az is nagyon fontos, hogy elsé
ranézésre ne tinjon tal bonyolultnak a feladat. Probaljunk egyszeri és érdekes feladatokat
bemutatni, hogy ne rettenjenek el, mikor ranéznek a példara.

Tovabba az online oktatasba is integralhatok a realisztikus szemléletii feladatok, bar
ebben az esetben még nehezebb megragadni a tanuldk figyelmét, és felkelteni az
érdeklddésiiket, de ha az 6rak rendszeresen meg vannak tartva, akkor nem lehetetlen. Kelléen
figyelemfelkelt6 abrakkal és érdekes eléadasmoddal az online térben is el tudjuk érni a kivant
célt.

Kisérletlink a vizsgalt csoporton bellil elérte a céljat. Sikerilt ravilagitanunk arra, hogy
milyen fontos is a matematika, hogy érdemes tanulni, hiszen ha a késdbbiekben nem is tervez
vele tovabbtanulni, a most megszerzett tudas kamatozni fog.
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DAN BEATA-ANDREA

A KOTODO-ALAPU NEVELES ES A VEDETT MUHELYMUNKA FELTETELEK JELENTOSEGE A
SPECIALIS INTEZMENYEK ES A SZEGREGALT ISKOLAK TERFELEN

OSSZEFOGLALO

A tanulmany célja, hogy feltarjuk a szegregalt specidlis iskoldk helyzetét a kotéddé-alapu
nevelés és a védett mithelymunka feltételek jelentéségére, tényallasara, illetve a romaniai
magyar kisebbségre fokuszalva. A specialis iskolak rovid torténeti attekintése utan a tanulmany
keét f6 vonalat kovet. Eloszor is be fogjuk mutatni, hogy a specialis iskoldk, hogyan értelmezik
a kotéddo-alapl nevelés és a védett mithelymunka feltételek fontossdagat, masrészt egy 60 fos
mintan folytatott pilot vizsgalat kutatasi eredmenyeit fogjuk elemezni, mely sorén kvantitativ
modszereket hasznaltunk. Ugyanakkor kiemeljik a szegregalt oktatasban tapasztalt
hatasmechanizmusokat a fogyatékossdaggal él6 gyermekekre fokuszdalva. Befejezésiil kitériink a
jelenlegi gyakorlatok és jogviszonyok helyzetére is.

Kulcsszavak: SNI, szegregacio, specialis iskola, inkl(zio, nevelés
Bevezet6

Amig szdmtalan térvény és rendelkezés kimondja az egyenlé banasmodhoz és oktatishoz,
tanulashoz, boldogulashoz stb. valo jogokat (ENSZ Fogyatékossaggal ¢16 Személyek Jogairdl
sz0l6 Egyezménye, 2006), addig a valosdg biirokratikus ¢és igencsak megtévesztd. Az
intellektualis képességzavarral kiizdd, illetve a halmozott fogyatékossaggal €16 gyermekek még
mindig szegregalt intézményekben nevelkednek, ennek egyik oka a kilénleges banasmaodra
vald igeny és a specialis oktatasi feltételek megteremtése, a masik a hagyomanyos iskolai kdzeg
merevsége. A neurotipikus gyermekek is sok esetben pszichés blokkal élik meg az adott tanulasi
kdzeg nyomasat (lId. elvarasok, fokozott teljesitménykényszer, allandd készenlét, talterheltség)
¢s a ciklusvaltasok iddszakat. Az atipikus gyermekek nagyrésze Specidlis Oktatasi
Kdzpontokban tanul, ahol megteremtik Ggy a személyi, mint az infrastrukturélis és modszertani
feltételeket szdmukra. Minden orszag a gazdasagi €s fejlodési szintjéhez mérten.

Az oktatas eltomegesedése szamos megoldatlan kérdést vet fel, a konfliktuselméletek a
tarsadalmi problémak tanulmanyozasa kapcsan a hogyanok és miértek itveszt6jében bolyong
az oktatds, ezen beliil is a kiilonleges banasmoddot igényld tanuldk esetében a mai globalis
kapitalizmus a hatalom és az egyenl6tlenség, a terminoldgiai behatarolas (Id. a szavak, mint
megbélyegzés konfliktusa), a neurotipikus ¢és atipikus ember esélyegyenldségén vitazik
mikdzben a katasztrofalis egyenoktasba kényszeriti allampolgarait (GYARMATHY, 2019). A
centralizalt elvarasokkal szembemend szakmaisag egzisztencialis dilemmai, a sziiléi/gondozo6i
segélykialtasok, a kisebbségi sorsba zart kozosségi erdfeszitések szélmalomharca nem jut el a
meédiacsatornak hirblokkjaiba, és a szakadék csak mélyil. Mélyil a méltanyos élethez, a
tudashoz és a szocializaciohoz vald hozzaférés egyenletlenségi eloszlasa. Ebben a dolgozatban
a romaniai magyar helyzetkép feltarasra vallalkozunk, mely fontos mérfoldkének szamit az
aktualis politikai és jogviszonyokat tekintve, hiszen Romania az 1989-es éveket kovetden
adaptalasi fazisba helyezte a nevelési, jogi és esélyegyenléségi kérdéseket is. Amig a
rendszervaltds eldtti iddszak szégyenfoltként kezelte és bujtatta a fogyatékossaggal ¢€16
gyermekek és emberek helyzetét, a tarsadalmi atalakulas szamukra is valtozést és mas iranyd
lehetdségeket kinalt, azonban, hogy ezek a lehetdségek, mennyire valtak gyakorlattd, féleg a
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romaniai magyar fogyatékossaggal ¢l kisebbség szdmara, nem mindig egyértelmii. Ezt is
goreso ald helyezziik, bemutatva a 60 f6s mintan folytatott pilot kutatds eredményeit.

Elméleti hattér

Az integralt és inkluziv oktatas kdznyelvi 6sszemosddasanak okéat, abban kereshetjik, hogy a
tarsadalmi esélyegyenldség jegyében az integralt nevelési folyamatokban prébalnak a
kornyezeten, a hatasrendszereken modositani, hogy a fogyatékossaggal €16 tarsak is
beilleszthetéek legyenek az oktatds szintereibe, pontosabban a rendszer megprobalja
kielégiteni, az un. speciélis igényeket. Maga az inkluzi6 (inclusion) mint fogalom politikai,
illetve szocialpolitikai megfontolasbol indult ki, az oktatasban a Slamancai Egyezmény,
valamint az Education for All program vezetett el a tarsadalmi inkluzié felé. (PERLUSZ, 2013;
VIDA, 2015), a definicio pozitiv értelmet ad a diverzitasnak, elfogadva ezaltal a heterogén
csoportok egylittnevelésének lehetdségét. A specidlis igényeket szem eldtt tartd nevelés
napjainkban elveti a szegregalt intézményesités elvét és nyit az elfogadas felé. A klasszikus
értelemben vett neveléstorténeti eszmefuttasokbol, illetve azok szocioldgiai vetiiletébdl tudjuk,
hogyha a hierarchia cslcsa felé vetjik a tekintetiinket, a tarsadalmi egyenldlenségek tjra- és
ujratermelddésébe litkoziink, a gazdasagi, tarsadalmi, avagy kulturalis, illetve a szimbolikus
toke is kozrejatszik abban, hogy hol lesz a helyiink az adott tarsadalomban (PuszTAl, 2020).

Jelentéskiilonbség mutatkozik azonban az integralt és inkluziv megnevezés koz6tt, amig
az integralt oktatas a lokalis vagy fizikai integraciot szorgalmazza, (ld. még teljes vagy
részleges integracios gyakorlatok) mint az egyuttnevelés legismertebb forméajat, azaz a specialis
oktatast igényl6 gyermekek egy épiiletben tanulnak egészséges tarsaikkal, de gyakorlatilag nem
talalkoznak, nincsenek kozos tanodraik, addig az inkluziv nevelés befogadast feltételez. Az
UNESCO meghatarozasaban az inklazio ,.egy dinamikus szemlélet, mely képes a tanulok
sokszintiségebol fakado eltéro nevelési igényekre pozitivan reagalni. Tovabba egy inkluziv
kozosseg az egyéni kiilonbozoségekre, mint a tanulasi folyamat mélyitésére és gazdagodasara
elésegito lehetoségkent tekint” (UNESCO, Convention against Discrimination in Education,
1960).

A romaniai specialis iskolak megnevezése magaban foglalja az inkluziv jelzot, (Centrul
Scolar de Educatie Incluziva, Inkluziv Oktatasi Kdzpontok) azonban ezek az iskolak teljesen
elklldnalt, szegregalt iskolai rendszerbe agyazdodtak be, specialis program, tanulési stratégia és
modszertani alapot kdvetve. Ha kitekintiink az angolszasz és skandinav orszagok jogyakorlati
inkluziv nevelésére, megfigyelhetjiik, hogy az elmult idészakban (20-21. szézad), féleg az
egyre erdsodo esélyegyenloség megvaldsitasok jegyében a gyermekek kozotti kiilonbségekre
az oktatdsban inkdbb lehetdségként, semmint akadalyozd tényezdként tekintenek. A
gyakorlatban pedig az iskolaktol elvarjak, hogy a tananyagot és a tanitasi modszereket kellden
rugalmasan alakitsak ahhoz, hogy ezekre az akar id6ben is valtozé igényekre megfeleléen
tudjanak reagalni (RETHY, 2013).

Magyar tannyelvii specidlis iskolak sokaig nem is léteztek, roman tannyelvii specialis
iskolak fogadtak be egy-egy magyar nyelven miikodd tanfolyamot. A kilencvenes évek els6
fele az 6ndllé magyar kisebbségi oktatas belsd onszervezddésére €piilt. A magyar kisebbségi
politika programjaban kezdettdl fogva kiemelt fontossdgl a magyar kisebbség igénye a teljes
korli, az oktatds minden szintjére és formajara kiterjedé anyanyelvii oktatés. ,, A fogyatékos
és/vagy a sajatos nevelési igényii gyermekeknek és fiataloknak joguk van az anyanyelvi
tanuldshoz és oktatishoz” — erdsiti meg a korabbi torvényes eldirasokat a 2007-es 51. szamu
stirgdsségi  kormanyrendelet 4. cikkelye. Ennek ellenére a magyar kisebbségben
fogyatékossaggal €16k nevelése még mindig megoldatlan. Egy keziinkon 6ssze tudjuk szdmolni
a magyar tannyelvii specidlis iskoldkat. (csupan négy magyar tannyelvii specialis iskola
miikddik Erdélyben).
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A személyre szabott tanitasi-tanuldsi stratégidk megtervezése a fejlesztés alapja, a
Specialis Oktatasi és az Egységes Gyogypedagdgia Mdodszertani Kézpontok személyre szabott
nevelési tervek mentén dolgoznak, tudniillik a szemeélyre szabott tanitas nem algoritmus, hanem
személykdzpontd. A digitalis generacidé megfeledkezni latszik az oktatasi célok fontossagarol,
a gyors tudasigény és informaciodomping mas iranyba terelik a diskurzusokat, pedig a
gyermekek egészséges fejlodéséhez elengedhetetlen a kotédési stilusok jol meghatarozott
szerepe, a biztonsagi kor és a bizalmi kapcsolaton alapuld pedagdgus-didk viszonyrendszer
mindsége. A Specialis Oktatasi és a Gyogypedagogia Moddszertani Kézpontokban a biztonsagos
mithely- és osztalytermi munka all a fejlesztés és oktatas kdzéppontjaban. Jelen tanulmany célja
a fogyatékossaggal €16 gyermekek pszicho-szocialis fejlddésének megfigyelése a neveldi kozeg
¢és a szamara biztonsagot nytjto kotddési mintazatokat kovetve. A Biztonsagos kor- Circle of
Security bevezetésével és ezen tul az egyénre szabott nevelési és tantervi adaptacidval alapozva
meg a védett tanulasi feltételeket. értelmezve. (HOFFMAN €s mtsai, 2017).

Empiria

Hipotézisek

H1: Mivel a k6tddd alapt nevelés a vizsgalt szakemberek szakteriiletén egy fontos fogalom,
feltételezzlik, hogy azok, akik tobb évet toltottek mar a szakmaban, nagyobb aranyban
talalkoztak ezzel a fogalommal, ugyanakkora szakteriilet esetében feltételezziik, hogy
mivel ezek a szakemberek nevelé munkat is végeznek a gyogypedagogusok, a fejlesztd és
Ovodapedagdgusok, valamint elemi iskolai pedagdégusok nagyobb aranyban ismerik a
kotédo alapu nevelés fogalmat, mint a szaktanarok.

H2: Az intézménytipusok esetében azt varjuk, hogy a védett mithelymunka sajatos nevelési
igényli gyermekekkel valdo munkéaban valo jelentdsége miatt a specialis intézményekben
dolgozdk nagyobb aranyban ismerik a kotddoé alapu nevelést, mint azok, akik tobbségi
intézményben dolgoznak.

H3: A sajatos nevelési igényli tanulok ardnyanak tekintetében azt feltételezziik, hogy a kotodo
alapu nevelést ismer6k osztalyaban magasabb az SNI tanulok aranya, hiszen a veliik
foglalkozd szakembereknek fontos ismernillk ezt a fogalmat, ugyanakkor feltételezzik,
hogy a gyogypedagdgusok osztalyaiban a legmagasabb a sajatos nevelési igénytiek aranya,
az Ovoda- elemi iskolai és fejleszt6 pedagdgusok korében hasonld aranyra szamitok, mig a
szaktanarok esetében azt varjuk, hogy kevesebb SNI tanul6 jar osztalyaikba.

Mébdszerek

Kutatasunk egy 60 f6s mintan folytatott pilot vizsgéalat, mely soran kvantitativ modszereket
hasznaltunk. A statisztikai elemzéshez az IBM SPSS 22.0 programjat hasznaltuk. A statisztikai
probak lefuttatasakor hasznalt valtozok kozott szerepelt a kotddo alapu nevelés ismerete (0 —
nem, 1 —igen). Haszndaltuk tovabba a régiség a szakmaban (a résztvevok 1-7-ig terjedd skalan
jelolték, hogy hany éve dolgoznak a szakméban, ahol 1 = 0-5 éve, 2 = 6-10, 3 =11-15éve, 4 =
16-20 éve, 5 = 21-25 éve, 6 = 26-30 éve, 7 = tobb, mint 30 éve). A szakteriilet valtozé esetében
szaktanar, elemi iskolai pedagdgus, fejlesztd, dvodapedagdgus és gyogypedagdgus opcidk
koziil valaszthattak ki a résztvevok a szakteriiletiiket. Az intézmény tipusa esetén tobbségi és
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specidlis intézmeényeket kiilonitettiink el. Hasznaltuk még tovabba a sajatos nevelési igényliek
szdzalékos aranyat a résztvevok osztalyaban.

Eredmények
1. A minta bemutatasa leiro statisztikai adatokkal

Kutatasunkban 60 6 vett részt, koztiikk 57 né (95%) és 3 férfi (5%) volt. A teljes minta atlagos
¢letkora 39,52 év (SD = 9,09). A résztvevOok legmagasabb végzettség szerinti megoszlasa a
kovetkezOképpen alakult: 5,1% érettségivel, 3,4% nem egyetemi szintl felséfoka
oklevéllel/féiskolai diplomaval, 39% BA diplomaval, 50,8% MA diplomaval, 1,7% pedig
doktori fokozattal rendelkezik.

A szaktertilet szerinti eloszlas a kovetkezdk szerint alakult: 12 £6 (20%) 6vodapedagogus,
5 16 (8,3%) elemi iskolai pedagogus, 8 f6 (13,3%) szaktanar, 27 6 gyogypedagogus (45%), 8
{6 pedig fejlesztd (13,3%) vett részt a kutatasban. A minta tobbsége (70%) hallott mar a kotédo
alapu nevelésrdl, 30% azonban még nem. A munkahely tipusa kapcsan elmondhato, hogy 70%
specialis, 30% hagyomanyos intézményben dolgozik. A sajatos nevelési igényl tanulok aranya
osztalyonként atlagosan 67,35% (SD = 42,04).

2. Hipotezisek vizsgalata

Annak vizsgéalatara, hogy a szakmaban t6ltott évek szama 6sszefligg-e a kot6dé alapa nevelés
ismeretével, Khi-négyzet probat végeztiink. A kapott eredmények szerint (¢?(6) = 5,58, p =
0,47) nem talaltunk jelentds Osszefiiggést a palyan toltott évek és a kotddd alapu nevelés
ismerete kozott.

A kovetkezokben az vizsgaltuk, hogy a szakteriilet és a kotédd alapu nevelés ismerete
kozott van-e osszefliggés (lasd: 1. bra). A kapott eredmények szerint (x%(4) = 16,04, p = 0,003)
jelentds Osszefiiggeést talaltunk. Amint az 1. abran lathatd, a szaktanarok tilnyomo tobbsége
(87,5%) nem ismeri a k6tddd alapt nevelést. Azoknak az ardnya, akik nem hallottak még errdl,
jelentésen kisebb az elemi iskolai pedagogusok korében (40%), a legalacsonyabb pedig a
fejlesztd és ovodapedagdgusok (25%), illetve a gyogypedagogusok korében volt (14,8%). Az
adjusztalt sztenderd rezidualisok értékei alapjan a szaktanarok korében fellilreprezentaltak
voltak azok, akik nem ismerik a k6tdd6 alapu nevelést, a gyogypedagdgusok kozott az ezt a
koncepciot ismerd csoport bizonyult feliilreprezentéltnak.
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Szaktanar - [E87506 T 125%

Elemi iskolai pedagogus [N 60.0%
Fejleszts  [N2EI0000 75.0%
Ovodapedagogus  [IN2510900 75.0%
Gyégypedagégus  [HIAE0N 85.2%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

mNem = Igen

1. dbra: A kot6do alapi nevelés ismerének szakteriilettel valo dsszefiiggése (n = 60)8

Forrés: sajat szerkesztés

Annak vizsgalatara, hogy a kiilonboz6 intézménytipusokban (specialis/tobbségi
intezmény) dolgozo szakemberek kdzott van-e eltérés a kotddé alapa nevelés ismeretében
(igen/nem) Khi-négyzet statisztikat végeztlink kereszttabla elemzéssel (lasd: 2. &bra). A kapott
eredmények szerint (x2(1) = 16,17, p < 0,001) jelentds dsszefiiggés van az intézmény tipusa és
a kotodo alaph nevelés ismerete kozott. A specialis intézményben dolgozok 86,5%-a ismeri a
kot6do alapu nevelés fogalmat, a hagyomanyos intézményben dolgozok kozott pedig 31,3%

volt ez az ardny. A kapott eredményeket a 2. tablazat szemlélteti.

Tobbségi intézmény - 68.80%

0% 20% 40% 60% 80%  100%

®|gen = Nem

2. dbra: A kot6d6 alapt nevelés ismerének intézménytipussal vald dsszefiiggése (n = 60)7

Forras: sajat szerkesztés

& A félkovérrel jelolt értékeknél az adjusztalt sztenderd rezidualisok értéke nagyobb, mint 2.
7 A félkovérrel jeldlt értékeknél az adjusztalt sztenderd rezidualisok értéke nagyobb, mint 2.
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Annak vizsgalatara, hogy a k6t6dd alapt nevelést ismerd és nem ismerd szakemberek
osztalydban van-e eltérés a sajatos nevelési igényli tanulok aranyaban, fliggetlen mintas t-probat
végeztunk (lasd: 3. abra). A kot6dé alapt nevelés ismerete (ismeri/nem ismeri) szerinti
csoportok esetében hasonlitottuk 6ssze az SNI-s tanuldk szazalékos aranyat az osztalyban. A
kapott eredmények szerint (t(55) = -4,60, p < 0,001) azoknak a szakembereknek, akik ismerik
a kotddo alapu nevelés fogalmat, jelentésen nagyobb a sajatos nevelési igényli tanuldk aranya
az osztalyukban. A kapott atlagokat és szorasokat lasd a 3. abran. Amint lathato, a kot6d6 alapu
nevelést ismerdk osztalyaiban az SNI-sek atlagos aranya 82%, a fogalmat nem ismerdk
osztalyaiban 34%.

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

0%

82%

34%

Ismeri a k6t6d6 alapt nevelést Nem ismeri

3. ébra: A sajatos nevelési igényli tanulok szazalékos aranya a kotddo alapt nevelés fogalmat
ismerd és nem ismer6 szakemberek osztalyaiban
Forrés: sajat szerkesztés

Végul megvizsgaltuk, hogy az egyes szakteriileteken dolgozok osztalyaiban van-e
eltérés a sajatos nevelési igényli tanulok szdzalékos aranyaban (lasd: 4. abra). Ehhez
egyszempontos varianciaanalizist végeztiink. A kapott eredmenyek szerint (F(4) = 12,47, p <
0,001) jelentds eltérést talaltunk. A post-hoc proba eredményei szerint jelentds kiilonbség volt
az 6vodapedagogusok és szaktanarok (p = 0,003), az elemi iskolai pedagdgusok és
gyogypedagogusok (p = 0,001), a szaktanarok és gyogypedagogusok (p < 0,001), valamint a
gyogypedagogusok és fejleszté pedagdgusok kozott (p = 0,05). Tendenciaszintli eltérést
talaltam a szaktanarok és fejlesztopedagogusok (p = 0,06) kozott. Az értékeket lasd 4. dbran
(atlag ¢s szoras). A sajatos nevelési igényliek ardnya a gyogypedagogusok osztalyaiban a
legmagasabb, és a szaktanarokéban a legalacsonyabb.
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100% 93.47%

90% 66.29%
80% 55.41%
70%
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60% 31.48%
50%
40%
30%
20% 9.70%
ﬁ
0%

Gyogypedagdgus Ovodapedagogus ~ Fejlesztd Elemi iskolai Szaktanar
pedagogus pedagdgus

4. 4dbra: A sajatos nevelési igényli tanulok szazalékos aranya a kiilonb6z0 szakteriileten
dolgozok osztalyaiban
Forrés: sajat szerkesztés

Osszegzés

Napjainkban a kiilonboz6 fogyatékossaggal foglalkozd szakirodalom a tapintatra és a
torténelem soran megélt empatiara helyezi a hangsdlyt, a nagy elzardsok kora véget ért, a
fogyatékossaggal ¢l6 embertarsainknak olyan védelmi teret kell biztositani, ami kelld
odafigyeléssel és szakértelemmel képes befogadni a specialis igényli gyermekeket is. A
torvenyi es szohasznalati, a terminoldgiai és elméleti gydgypedagogia modellek az
esélyegyenldség és a pozitiv valtozasok felé mutatnak, a mindennapi gyakorlat azonban
megkoviilt és burokratikus (VASILESCU, 2005). A SNI-s gyermek szinte minden téren, de féleg
az oktatasban védelemre és ahogy a magyar szaknyelv irja, kiillonleges banasmaddra jogosult. A
pilot kutatasunkbol kapott vélaszokat elemezve a pedagogusok, foleg a segitd szakmaban
dolgozd nevelék (logopédus, gyogypedagogus, fejleszttanar stb.) ismerik a kotédé-alapd
nevelést és fontosnak tartjak a védett miihelymunka feltételek megteremtését. A kapott
eredmények szerint a specialis intézményben, azaz a szegregalt szerkezeti tipust oktatasban
dolgozok tudatosabban figyelnek a tanuldik kotddési mintazataira, 6k azok, akik a sajatos
nevelési igényli gyermekek nevelését vallaljdk magukra. A bensdséges érzelmi kotelék
kialakitasara valé késztetés természetes velejaroja a nevelési folyamatoknak, ezt a
gyogypedagogia fokozott érdeklodéssel figyeli, hiszen a klasszikus elméletek és az ujabb
pedagogiai modszerek, terapids lehetdségek megsokszorozzak a kotddés fokusza pedagogiai
iranyokat. Jelen tanulmanyunkban csak betekintést tudtunk nyujtani a téma fontossagat illetden,
ugyanakkor a kdtddéselméletek pedagogiai gyakorlatba iiltetését kivantuk szorgalmazni.
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Acs-BiRO ADRIENN

FOGVATARTOTTAK KOGNITIV PROFILJANAK VIZSGALATA
A HATEKONY TANULAS ES TANITAS ERDEKEBEN

OSSZEFOGLALO

A tanulmanyban a ndi fogvatartottak képességprofiljanak vizsgalati eredményeit mutatjuk be.
Arra a kutatdi kérdésuinkre kerestiink valaszt, hogy a jelenlegi borténoktatas mddszertana és
tematikdja adekvatan illeszkedik-e a ndi fogvatartottak képességeihez, specialis oktatasi
igényeihez, hatékonyan segiti-e a szabadulds utani tarsadalmi reintegraciét. Kutatasunk
megerdsitette, hogy a tobbségi iskola mintdjara szervezodd bortonoktatas és a kiilonbozo
képességfejlesztd  tréningek modszertana a ndi elitéltek szabadulds utani tarsadalmi
reintegracidjat tdmogatd képességvaltozashoz nem jarul hozza elég hatékonyan. A képzések
sikere azon is mulik, hogy a fogvatartottak érdeklodese és motivaltsaga mellett, az altalanos és
egyéni differencialt fejlesztések hosszatavon az életvitelben hordoznak-e elényoket.
Alatamasztast nyert, hogy az oktatasban a nok erdssége, elonyds képességszintje nem eléggé
kiaknazott és gyengeségeikre nincs célzott segitség, igy a fejlesztések hatasa esetleges. A
képességek javulasa, a mentalitas valtozasa mind a nék szabadulds utani életstratégiajat
kedvezobb iranyba befolyadsolja.

Kulcsszavak: bortonoktatas, kognitiv profil, ndi fogvatartott, reintegraciéd

Bevezetés

A tanulas mindig jelentésteli és lehet6ségeket felvillanto tevekenység azon tal, hogy a kognitiv
fejlodes utja. A felndttként tanuld réteg szamara a tanulds nemcsak a miivelddés és fejlodés
természetes eszkdze (Mocz, 2010), de feltétele a munkaerd-piacon vald elhelyezkedésnek
(MORE — SzABADOS, 2012). A gondolkodas fejlesztése, azaz a strukturalt informaciogyijtés,
elemzés, szintetizalas, valamint a rendszerezés a tarsadalomba vald bevalas alapvetd eszkoze.
Az atmeneti allapotok kezeléséhez kulcsot jelent az Onismeret, oktatas és foglalkoztatas
tertiletén, valamint a dontéshozatalhoz sziikséges készségek dsszességét adja (JACKSON, 2013).
A tudds megljitasa és megszerzése alapvetdan meghatidrozza egy életut sikerességét,
befolyassal bir az életvitel kialakitasara, valamint a szemelyiség formalodasara.

Vizsgalodasunk keretrendszerét a neveléstudomany adja, amely az ember céltudatos
alakitdsanak lehet6ségét tanulmanyozza. Vizsgélja a személyiség alakithatoséaga,
fejleszthetdsége mellett a nevelés folyamataban érvényesiild tényezOk rendszerét ¢&s
hatdsmechanizmusat. Az ok-okozati tényezoket, valamint a torvényszeriiségeket a nevelés
alapvet6 elvi kérdéseinek, céljanak, feladat-, illetve eszkdzrendszerének segitsegével tarja fel
(Kozma, 1996).

Témank a nevelési szinterek tekintetében a zart intézeti keretek kdzott megvalosulo
nevelés egyik tipusaba: a buntetés-végrehajtasi neveléshez tagozddik, amely a jogtudomany és
a pedagbgia egyuttes problémakezelését feltételezi a reintegracié érdekében. Preventiv
jelleggel nem a gyogyitd, mindinkabb fejlesztd pedagdgiai program soran Onkéntes
egylittmiikodésen alapulva, felelosségvallalasra ¢és dontésre képes felndtt egyénekkel
foglalkozik — amely az életkori behatarolasat adja. Bar a borténdn beltl megval6suld nevelési
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helyzet kiilsé kényszer hatasara jon 1étre, prioritast képez a szuverenitas tiszteletben tartasa. A
felhasznal6i intézmények alapjan a bortdnpedagdgiahoz tartozva a kognitiv és szocidlis
képességek fejlesztésére torekszik, célja a konstruktiv életvezetés megalapozasa alapvetden
mentalisan egeszséges személyek esetében (GAL, 2014). Kutatasunk is ezen tevékenységi kort,
valamint célcsoportot helyezi fokuszdba, kérdéseinket a ndi fogvatartottak kapcsan
fogalmaztuk meg.

A buntetés-végrehajtas (tovabbiakban: bv.) jellemzdje, hogy az egyik alapvetd eszkoze a
biin6zés elleni kiizdelemnek, amelyet akkor képes ellatni, ha pozitiv irAnyu személyiségformald
erdvel bir az egyén magatartasara, illetve tudatara nézve. ,,...anevelés folyamata két iton halad:
a magatartastol a tudatig és a tudattdl a magatartasig vezet6 uton.” (FOLDVARI, 1870:79). A
blntetés és annak végrehajtasa els6dlegesen a magatartast formalja, mig a nevelés a
személyiség tudatos fejlesztésére iranyul. Ahogy a Bv. kddex fogalmaz, feladata, hogy
nfenntartsa az elitélt Onbecsiilését, fejlessze a feleldsségérzetét és ezzel eldsegitse, hogy
felkésziiljon a szabadulas utdni, a tirsadalom elvardsdnak megfeleld 6nallo életre.”. A szervezet
az elitéltek szellemi és fizikai erejének fenntartasat az id6 konstruktiv eltoltésével, illetve a
nevelés legfontosabb elemével, a célszerli foglalkoztatassal igyekszik eldsegiteni (LORINCZ —
NAGY, 1997).

A bintetés-végrehajtas tehat ketts feladatot 1at el, a biintetésiiket t6lték ideiglenes
szegregalasa mellett, a marginalizalodott egyének szabadulas utani tarsadalomba valé sikeres
visszailleszkedését kesziti el6. A reintegracios tevékenységrendszer részeként gondot
forditanak a reszocializacio, reedukécid, rehabilitacid, reintegracio, illetve a tarsadalmi
dezintegracio (énkép, motivacio, viselkedés, értékrend) alapvetd megreformalasara (CZENCZER
- Ruzsonyi, 2019).

A megjavitas, atnevelés helyett a modern magyarorszagi szabalyzok prioritasként kezelik
az oktatas, lakhatas, munkaerdpiaci koriilmények témakoroket (Ruzsonyi, 2018). Amennyiben
megvizsgaljuk a 2012. évi C. tv.t, akkor lathatjuk, hogy markansan jelenik meg benne a
helyreallitd igazsagszolgaltatas érvényesitése, a tevékeny megbanas (29. §), a jovatételi munka
(67. 8), vagy akér a resztorativ elemek beépiilése a 2013. évi CCXL tv. reintegréacios
torekvéseiben (2. § (1) bekezdés): ,,A biintetések és az intézkedések végrehajtasanak rendjét
ugy kell kialakitani, hogy az eldsegitse az elitélt tarsadalmi beilleszkedését és a jogkovetd
magatartas kialakulasat.”. Az elitélt-kezelési filozéfiaban tortént paradigmavaltds utan a
reintegracios torekvésekben alapértékkent jelent meg:

e a fogvatartottak munkaltatdisa a munkaerd-piacra torténd visszailleszkedés
eldsegitésére,
e azalap-, kozép és fels6foku oktatasba valo belépés biztositasa,
e ¢&s a jovatételi programokban vald részétel a tarsadalmi felel0sségvallalas erdsitése
érdekében, et jelen program fejlesztéseivel tamogatni tud.
A bortbnhumanizéaciés folyamat az 1993. évi XXXII. tv. kihirdetésével Kijelolte a
bortonmodellek alapelveit: normalizacio, nyitottsag, felelosség elve — amelyek a mai napig
kovetendok.

Nevelés a buintetés-végrehajtasban

A buntetés-végrehajtas egy specidlis terepe a személyiség orientalasénak, a viselkedés,
tevékenység, magatartas befolyasolasa altal (MODoS, 1996). A felnbttnevelés ezen specialis
aga létjogosultsdga és eredményessége tekintetében régota vitatott téma (PRESIER, 1954;
MARTINSON 1974; KABODI, 1996), hosszu ideig modszerei, elvei tavol alltak a pedagdgia
tényleges szakmai szempontjaitol. A torténelem kedvezétlen személyi, anyagi és elvi feltételei
sokaig kilatastalanna tették a fejlodését. Napjainkban azonban térnyerését kdvetden, valamint
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a naiv pedagdgiai optimizmus jegyeit elhagyva, realisabb szandékot fogalmaz meg a bv.
rendszer. Célja a konstruktiv életvezetés kialakitasa, amely a tarsadalmilag elfogadott norméak
mentén szervezodik.

A szabadsagvesztés-biintetését tolt6 egyénre Modos (2014:140) nézetei szerint a

blntetés-végrehajtasban a tarsadalmi adaptécié érdekében a pedagoOgia tarsadalmiasult
eszkdzrendszerével igyekeznek hatni. A nevelést olyan pozitiv irdnyu befolyasolasként
definialjak, magaban foglalja az elitélt megismerését, foglalkoztatasat, illetve reintegracios
felkeszitését (KOszeGi, 2010). A bortonélet szervezése, az elitéltekkel vald foglalkozas
onmagaban nem mindsiil nevelésnek. A nevelés a fogvatartas, illetve a fogvatartasi programterv
alapjan, egyéniesitve torténik a reintegracios tiszt feligyelete alatt. Tagabb spektrumon
vizsgalva a nevelés fogalmat, kivaloan illeszkedik a rendszerbe, hiszen mést jelent, mint az
allami intézmények, tarsadalmi szervezetek a felndttek tarsadalomba integralasa érdekében
kifejtett tevékenysége (FORGACS, 1996). Az egyén pozitiv tulajdonségaira épit, azonban az
atalanos pedagogiai megfontolasoktdl a koriilmények és modszerek tekintetében eltérést mutat
a célcsoport. A fogvatartottak egyrészt kiilonleges élethelyzetben vannak, hiszen nevelésik zart
intézetben, militarista szellemiségli, regressziv tarsas kozegben valosul meg, ahol az intézet
mitkodéséhez kapcsolodd kovetelmények nem tekinthetdk pedagdgiai médszereknek (Acs-
BIRO — MIKLOsI, 2016). Masrészt specialis csoportot képeznek, hiszen jellemzden hatranyos
helyzetti, viselkedésproblémaval, alkalmazkodasi ¢és magatartaszavarral rendelkezo,
személyiségfejlodésben zavart egyének (CZENCZER, 2008).
Olyan célcsoportnal, amelynél az eddigi csal&di es intézményi nevelés, szocializ&cié nem hozta
meg a kivant eredmeényt, fokozott figyelemmel hatarozhatok meg a nevelés formai, modszerei,
eszkozei, tartalma, amely soran alapvetéek az egyéni jellemzOk — tulajdonségaik, életkori
sajatossagaik, felndttkorban megvaldsithatd nevelési lehetdségeik, nevelési iddtartam,
élettapasztalat, tanulasra vald képesség, motivacié (D1 BLASIO — Acs-BiRO, 2019; HARTUNG,
1981). Az eredményes munkavegzéshez gyogypedagogiai, pszichopedagogiai, pszichologiai,
szocioldgiai és kriminologiai ismeretek szikségesek. Az elitéltek nevelése tehat a
neveléstudomany egyik alkalmazasi teriilete, ahol a kitlizott cél elérése érdekében a pedagogia
alapveto elveinek és modszereinek kell érvényesiilnie a biintetésvégrehajtas sajatos igényei €s
feltételei kozott.

A nevelési cél meghatarozasa elsddleges, amely a mindenkori tarsadalmi elvarasokhoz
alkalmazkodik. Problémaként jelentkezik, hogy a bintetés-végrehajtas célja, amely a
torvényben foglalt joghatrany érvényesitése, a reintegracio, valamint a blinismétléstdl valod
tartdzkodas eldsegitése, nem azonos a nevelés céljaval, ami belsé meggy0z6désbal iranyitott
magatartast eredményez. A nevelés olyan Gsszetett folyamat, ami tobb szintéren, kiilonb6z6
id6tartamok alatt manifesztalodik, amelyben a résztvevok kiilon-kilén és egymasra utalva
végzik feladatukat (6/2015. (1.20.) BvOP). A nevelési feladatban a személyiség egészére
hatunk, komplex maédon, kdlcsénhatasban egymassal formalhatok az egyes teriletek. A bv.
minden igyekezete ellenére sem képes teljes mértékben biztositani az optimalis feltételeket a
személyiség formalasédban (BALOGH, 2000), hiszen szubkulturaja azzal ellentétes.

A buntetés-végrehajtasi nevelés terlletei

A biintetés-végrehajtasi nevelés a mindennapok soran az elvarasok eszkozeként kiilonb6zo
célzott miivelddési ¢és szabadidds tevékenységekben, valamint reszocializdcids-neveld
programokban valdsul meg (CzeNczer, 2008). Balogh (2000) alapjan harom csoportba
sorolhatjuk a nevelési eljarasokat.
1. A kognitiv fejlesztés, a tudat formaldsa, a miiveltség gyarapitdsa tudatos folyamat,
amely a tarsadalomban val6 boldogulas alapfeltétele. Az iskolai végzettség szoros
dsszefuiggésben van a pozitiv tudati beallitddassal, a tarsadalmi kdvetelmények helyes
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felismerésével. A kognitiv fejlesztés és kulturalis nevelés anyagi, illetve targyi
motivalassal az altalanos- és kdzépiskolai oktatas, valamint tréning altal val6sul meg.

2. Az elitélteknek nemcsak a miveltsége, de erkodlcsi felfogasa is eltér az altalanostol.
Erkolesi, akarati nevelésiik az egyéni és kozosségi foglalkozasok, szabadidds
tevékenységek soran jutalmazas és bintetés orientalt. Cél az erkdlcsi tulajdonsagok,
magatartas, viselkedés befolyasolasa az elvart tarsadalmi és erkdlcsi normak
(Hazirend, tlizvédelmi, munkavédelmi, egyiittélési, higiénés, feleldsségvallalas,
kommunikacids szabalyok) betartasaval.

3. A nevelomunka fontos eszkOze a rendszeres foglalkoztatds biztositasa, ezaltal a
munkaveégzés megszerettetése, a kitartas, teljesitOképesség emelése. Erre a
tarsadalmilag hasznos tevékenységre nevelés ad teret szakmaképzés és munkaltatas
formajaban fizetés és teljesitményértékelés segitségével. A munka vilagaba val6
beilleszkedés nemcsak a tarsaslét, de a sajat és a hozzatartozok iranyaba torténd
felelosségvallalas kulcsa, eldsegitdje a szabadulésra valo felkésziilésben.

Magyarorszagon a buntetés-végrehajtas keretein beliill a teljes korti foglalkoztatasra
torekszenek, hogy a tarsadalmi elvarasoknak megfeleléen haladjanak az 6nfenntartd intézetté
valas utjan (2013. évi CCXL. tv.). A foglalkoztatas egy gytjtéfogalom, ami dijazas ellenében
munkaltatdsban, oktatasban, szakkeépzésben, munkaterapias foglalkoztatasban, vagy
reintegracios programokban valo részvételt jelent (68/2017. (X1.6.) BvOP szakutasitas). A
foglalkoztatas a tarsadalmi hasznossag tudatanak kialakitasahoz a legtobb pedagdgiai ismeretet
kivano tevékenységi forma (6/2015. (1.20.) BvOP szakutasitas), megfelel6 szamu szakember
azonban ehhez nem biztositott a személyi allomany részérdl. Azon erkdlcesi kategoria elérése,
amely Kiterjed a demokratikus jogrend betartasa, a hazaszeretet, a csaladi élet és a munkabol
valo kereset biztositasa alegységekre, szinte elérhetetlen magaslatnak tlinik a jelen rendszer
adta lehet6ségek kozott. Bar a tevékenységek o szervezbeleme ezen cél elérése, egyes
fogvatartotti csoportok esetében csak az alapvetd rend betartasa kivitelezheto.

Az elitéltek tébb, mint 70%-a rendelkezik legfeljebb alapfokl végzettséggel (&ltalanos
iskola 8. osztaly), és kevesebb mint 20%-uknak van szakképesitése (Bortonstatisztikai Szemle,
2019). A blinelkovetések dontd tobbsége hatranyos helyzetii, marginalis csaladi kdrnyezetbdl
szarmazik. Aktudlis nézetek szerint a minél magasabb iskolai végzettséggel egyenes
aranyossagban csokken a biinelkdvetdk szdma, valamint a szakmai képzéseken résztvevo
fogvatartottak visszaesési aranya (BVOP EVKONYV, 2009). gy hazénkban a nemzetkozi
normakhoz hasonloan elsésorban az altalanos iskola elvégzését kezelik prioritasként, valamint
a kozépfokd tanulmanyok befejezéset és az érettségi megszerzését (6/1996. (VII. 12.) IM
rendelet 74. § (6) bekezdés), amelyek alapfeltételei a szakképzésnek (Bv. Kodex 164. §; LAKOS-
LOrINCZ, 2011), jogositvanyszerzésnek. Ezeket nem kotelességként, hanem jogkeént
definialjak, amely az egyén szuverenitasat tiszteletben tartja (JUHASz, 2002). Az aktivizalt
fogvatartottak esetében a foglalkoztatas segiti: a testi és mentalis egészség fenntartasat, a
tarsadalmi hasznossag érzését, a tarsadalomba vald reintegréciot, valamint a semmittevés
okozta agresszid, illetve depresszio elkeriilését (Acs-BirR0, 2016; TOTH, 2011). A tevékenység
az Onfejlesztés részeként hozzajarul a jovOkép alakitasdhoz, illetve motivaciot szolgéltathat a
mindennapok soran az egyén szamara.

Els6dleges cél az elitéltek képzése — nemcsak altalanos ismeretek, de a készség- és
képességfejlesztés, szakmaszerzés tertletén is. A magyar bintetés-végrehajtasban 22 intézet
nyujt lehet6séget a szakképzésre Szakképzési Centrumok bevonasaval. Kiemelt feladatként
kezelik a hianyszakmak biztositasat, a Bv. Holding Kft. intenziv szerepvéllalasaval
egyidejlileg. Ezen feliil kiilonb6zd palyazati forrasokbol lehetdség nyilik Orszagos Képzési
Jegyzékes (tovabbiakban: OKJ) tanfolyamokon, készség- és képességfejlesztéseken,
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tréningeken, Kkis- és nagycsoportos foglalkozasokon vald részvételre, de ezek iddszakos
elfoglaltsdgot nyujtanak a nagyrészt hosszu itéletes néi fogvatartottak szamara.

Emellett részt vesznek a munkaltatas kiilonbozo teriiletein, gyakorlatot szerezve a konyhan, a
raktarban, a mosodan, vagy betanitott munkasként a papiriparban. Az egyiittmiikodés ¢és a
problémamegoldas mellett a jovokép tervezésénél, illetve az alulmotivaltsag legy6zésénél is
fontos szerepe van munkaltatasnak. A felsorolt lehetdségek azonban a munkaerdpiacon valo
elhelyezkedésiiket eldsegitd relevans végzettséget nem nyujtanak. Javasolt az altaluk végzett
munkakorokhoz igazitva szélesiteni nemcsak a szakképzési palettat, de a résztvevok szdmat is,
hiszen a reintegracios tisztek tajékoztatasa szerint joval tobb az érdekl6dé, mint amennyi
féréhelyet tud biztositani egy-egy képzés.

Ahhoz, hogy a tanulas folyamata hatékony legyen, az egyén részérél motivaciora van
sziikség. A tudasvagy felndtt korra erdsen korlatozodik. Egyrészt a tarak telitddése, egyéb napi
teendok prioritdsa, valamint a biztonsagérzet hianya és a kudarcok sokasidga okan. A
hozzaértés, a tanulas 6romének a megléte a cél olyan tevékenységek altal, amelyek érdeklik az
egyént, tovabba nem kivannak korai teljesitményt (GYARMATHY, 2016b). A munka, akarcsak a
tanulas akkor kedvelt tevékenység, ha nem értelmetlen, gépies ¢&s fesziiltségkeltd
(CsikszENTMIHALYI, 1998). Ha hianyzik a kihivas, a toltés, abban az esetben a foglalkozas
1élek616. Ahogy a 6/2015. (1.20.) BvOP szakutasitas is elvarja, hasznos és szlikséges legyen,
amely 6romet és sikert hordoz.

Az oktatas-nevelés hatékony eszkoz a biinézés ellen, amely elsésorban az elsédleges
szocializacidos kozeg: a sziilok, csalad feladta. Ezt kovetéen az iskola az értelem
kimunkalasanak adhat teret (PRESzLY, 1932). A fogvatartottakrdl altalanossagban elmondhato,
hogy kudarcokat megélt, rendszertelen iskolaba jardkként, demotivalt tanuldként, toébb éves
kihagyés utan folytatjak tanulményaikat a bv. keretein beltl. Az altalanos nevelési mddszerek
azonban a heterogén csoportban nem alkalmazhatoak sikerrel, mivel tudasuk elmarad az
iskolafokuk minimumatdl, az egyeéni sajatossagokat figyelembe véve, a humanus hozzaallas
vezethet eredményre (FARKAS, 1998). Ezt a szabalyzok is aldtamasztjak (6/2015. (1.20.) BvOP),
miszerint az egyedi kezelést, a személyes szikségleteket figyelembe véve, az elitélt
személyiségéhez, képességéhez, sziksegleteinez igazodva kell a tevékenység céljat
meghatarozni, megtervezni a hatékony reintegracio érdekében.

Noi fogvatartottak kognitiv profil jellemzoi

Az erkolesi fejlodés a gondolkodas fejlodésével egyiitt jon 1étre, nem a tudas szintje hatarozza
meg. Nem igaz, hogy minél intelligensebb egy ember, annal magasabb erkdlcsi szintet ér el, de
forditva igen. Azok az emberek, akik az erkdlesi fejlddésben elérik a posztkonvencionalis
szintet, szlikségszertien elérték a legmagasabb szintli kognitiv fejlodési szintet, akar észleli ezt
a kornyezet, akar nem. A kognitiv és a moralis fejlodés egymasra tAmaszkodva teszi eréssé az
embert. A miivészet, a bolcsészet, és mindaz, amelynek latszolag nincsen fizikailag
megfoghatd, vagy gazdasagilag azonnal mérheté haszna, hanem onmagaért vald kognitiv
tevékenység, onfejlesztés, a fejlddés harmadik szintjére jutast segiti mind kognitiv, mind
moralis tekintetben (GYARMATHY, 2016a).

1. Kizarolag az anyagi hasznossag miatt dolgozni, nem t6bb mint fenntartani magunkat,

ez a fizioldgiai Iét.

2. Azért tevékenykedni, mert dolgozni kell, nem tobb mint egy szabaly kovetése,

programozott lét.

3. A tevékenységért tevékenykedni, vagyis dolgozni, eréfeszitéseket tenni a tevékenység

oroméért, a teljesség léte maga.
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Az oktatasnak is egyre inkabb az egyén fejlodési és érdeklddési, vagyis belsd indittatasbeli
sajatossagait kell figyelembe venni, és nem azt, hogy legyen megélhetése, idealis munkavallal6
legyen, illetve, hogy ezeknek a céloknak az eléresét kitablazo vizsgakon megfeleljen. A
kimeneti szabalyozast az dnszabalyozas kell, hogy felvaltsa, amelyet a szellem alapoz meg
(GYARMATHY, 2016a).

A bortonbe kertilve az oktatasban résztvevo rabok jelentds része motivalt a jobb jovo

érdekében. Bizonyos esetekben ez kifejezetten a bortonon kivili vagyakhoz kapcsolddik.
Gyakran az a vagyuk, hogy javitsdk a munkalehetdségeket, kiilondsen az itélet fényében, illetve
a tanulas révén ,,a bortonelit rétegét” képezhetik (DUGUID, 1983:295).
Tébb Kivalo, alapos elemzésre, és egy-egy kepességteriletre fokuszalo vizsgalati eszkéz kdzal,
valasztasunk a Kognitiv Profil Teszt egy nemzetkdzi 6sszehasonlit6 vizsgalatban hasznalt teszt
— International Cognitive Profil Test (SMYTHE, 2002) — magyar adaptacidjanak Gyarmathy Eva
altal atdolgozott valtozatara esett. A cél, olyan mérdeszkozok alkalmazasa volt, amelyek
gyorsan elvégezhetdk, felndtt korosztaly szdméra alkalmazhatok, illetve a pedagogusok altal
hasznalhatok, kiértékelheték. A Kognitiv Profil Teszt egy olyan atfogban vizsgald eljaras,
amely a megfeleld fejlesztés és tanitds alapjat adhatja egy hatékonyabb ellatds soran
(GYARMATHY et al., 2019). Ezaltal mérhetové valtak a kognitiv képességek (absztrakcio,
szemantika) mellett, a memoria és a figyelem, az informaciéfeldolgozasi (verbalis, vizualis,
auditiv, illetve a holisztikus ¢és szerialis) jellemzok, valamint az iskolai készségek (olvasas, iras,
szamolas). Az altesztekbdl allo, tobb teriiletet méré komplex teszteljaras altal kirajzolodik a
fogvatartottak profilja — annak er6sségei és gyengeségei —, amely a képességstruktirardl képet
adva az egyént elsddlegesen 6nmagahoz €s a csoporthoz hasonlitja. A képességek személyes
jellegébdl adoddan fejlodési litemiik egyénenként eltérd lehet, dsszekapcsolodasuk miatt
6nmagukban nem értelmezhetdk. A teszt, figyelembe véve ezt, rimutat az esetleges problémak
hatterére, de nem tér ki példaul egyéb specialis teriiletek mérésére, vagy példaul a
kreativitasmérésre. Az altalunk felvett teszt a felnétt korosztalynak megfeleld valtozat, amely
a felkinalt feladatokbol valogatva 11 feladatot és 6 kérdést tartalmazott Ggy, hogy egy-egy
feladat egyszerre tobb képességteriiletrl adott informaciot, illetve egy-egy teriileten mutatott
szint tobb feladatbol kapott eredménybdl all 6ssze. Az eredmeényeket nem egy adatban rogziti,
hanem tobb teriileten, komplex teszteljaras altal rajzolddik ki az egyén képességstruktiraja.

Mintavétel

A mérési-tesztelési helyzeteket a feln6tt korosztaly igényeire és a specialis kornyezet
lehetéségeire tekintettel személyesen, egy llésben, csoportos formaban folytattuk le a Kalocsali
Fegyhaz és Bortonben. Kivalasztasunk véletlenszerii mintavétellel tortént (N=81), a kutatés
célcsoportjat a magyarorszagi, jogerésen elitélt és szabadsagvesztés-buntetését borton, fegyhaz
végrehajtasi fokozaton t0lt0, szabadulds elétt allo ndi fogvatartotti allomany alkotta.
Eredményeink a fegyhdz végrehajtasi fokozatra nézve reprezentativak. Arra a kutatoi
kérdesunkre kerestiink valaszt, hogy a jelenlegi bortdnoktatds modszertana és tematikaja
adekvatan illeszkedik-¢ a néi fogvatartottak képességeihez, specialis oktatasi igényeihez,
hatékonyan segiti-e a szabadulas utani tarsadalmi reintegraciot.

Eredmények
A vizsgalt célcsoport esetén elkészitettik egyénenként is az eredmények kimutatasat,
visszajelzést adva a résztvevok szaméra. Az eredmények alapjan lehetdsége nyilt a néknek

nemcsak a maximum értékekhez, de a viszonyitasi felndtt-, valamint a fogvatartotti
csoportatlaghoz val6 dsszehasonlitasra is, megismerve a képességstruktirajukat. Jelen esetben
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azonban a csoport atlaganak eredményeit ismertetjik, kitérve a fogvatartotti csoportprofil
erdsségeire és gyengeségeire.

Egymintés t-probaval a Kognitiv Profil Tesztet kitoltd fogvatartotti minta kognitiv
teljesitményének atlagait 6sszehasonlitottuk teriiletenként a viszonyitasi feln6tt populacioval.
A skalak az egyes kognitiv teriileteken elért eredmények 6sszegzése altal alakulnak ki. A
skalahoz tartozo feladatokban mutatkozo szinteket osszesitve alakul ki a skala szintje. Az
ezekben mutatott atlagtol valo eltérés jelzi ennek a teriiletnek a szinvonalat. A teszt a kognitiv
képességek struktarajanak vizsgalatara hasznalhatd, amelynek eredményei felhasznalhatok az
oktatas es altalanos képességvizsgalat tertletén. A csoport atlageredményeit a nagy mintan
nyert sztenderd eredményekhez hasonlitjuk. Az eljarassal csoport profil is alkothato,
megkoOnnyitheti a fejlesztd tanitas megtervezését.

NGi fogvatartottak kognitiv profiljanak teriiletek szerinti

eredményei
(N=81)
mm maximalisan elérhetd pontszam fogvatartotti atlag felnétt viszonyitasi atlag
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1. dbra Noi fogvatartottak kognitiv profiljanak teriiletek szerinti eredményei
Forréas: sajat szerkesztés

Az eredmények alapjan elmondhat6, hogy a néi fogvatartotti csoport kognitiv profilja nem
tekinthetd kiegyensulyozottnak. Esetiinkben jelentds eltérés mutatkozik a viszonyitasi pontként
szolgalo felndtt populacié jellemzoitol. Az alakrajz és a figyelem feladatok esetében (p=0,000),
a teljesitménymutatoknal a n6éi fogvatartottak atlaga magasabb lett statisztikailag is kimutathato
modon, mint a felndtt viszonyitasi populacioé. A szoértelmezés az a szempont, ahol a felndtt
viszonyitési populacio atlagos eredménye nem tér el egymastol érdemben (p=0,192). A tébbi
teljesitmeénymutato esetén viszont 1%-o0s szignifikancia szint mellett is érdemben alulmdlja a
néi fogvatartottak atlageredménye a felndtt viszonyitisi populacioét (p<0,01). A vizsgalt
csoport er@sségei a figyelem és a holisztikus gondolkodas, de emellett jelentds lemaradast mutat
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az iskolai készségek, absztrakcio, valamint a szekvencialis gondolkodas terén. Az edukativ
intelligencia ezen terlletei nemcsak az iskolai bevalas, de a konstruktiv életvezetés
alapfeltételei is, igy fejlesztésiik barmilyen kezelést/oktatast/képzést megeldzden javasolt.

Kutatasok bizonyitjak, hogy iskolas korban a mozgasos teszteken jol teljesitenek az

egyének, azonban késobb a verbalis tesztekkel fordul a helyzet a jobb szociokulturalis hattérrel
rendelkez6k javara (GYARMATHY, 2009). Eredményeink szerint a szdkincs, azaz a szavak
ismerete és a szemantikai képességek, a szavak eértelmének ismerete terén mutatkozo
elmaradas, amely utalhat szociokulturalis hatrdnyra. Megfeleld szintli ismeretek mellett a
szavak megértése megkonnyiti mind a beszédet, mind az olvaséast. Latjuk, hogy a
szoertelmezési feladatokban nincs Kkilonbség a viszonyitasi populacidhoz meérten, igy
jellemzden nem tanulasi zavarokra utalnak a kapott eredmények.
A j6 verbalis képességek hianya miatt az egyén nem képes a jelen tarsadalmi kultira
elvarasainak megfeleléen teljesiteni. Sikertelenségének kulcsa a  szociogenetikus
kulonbsegeiben rejlik, amelyek az jobb agyféltek orientalt, téri-vizualis, mivészeti
tevékenységkozpontu keretrendszerben elényt jelentenének (ORNSTEIN, 1972).

A hétranyos szociokulturalis csoport sajatossaga, hogy az absztrakcio, performacié az
erdsségek kozott szerepel. A kitoltdk esetén ez nem nyert igazolast, az absztrakcio terén jelentds
elmaradast mutatnak. Megjelennek az elvonatkoztatd képesség, illetve az altalanos értelmi
képességek nehézségei. Bar a teljes intelligencia hanyadossal a verbalis absztrakcid (féfogalom
megtalalasa) 0,92-es korrelaciot mutat (KuN - SzeGebl, 1983), a mélyebb megismeréshez
tovabbi vizsgélatok szlikségesek — példaul intelligencia teszt felvétele.

A tesztben figuralis és verbalis absztrakciot is vizsgaltunk, igy az eredményt a kitdlték vizualis,
vagy verbalis gyengesége nem befolyasolta. Mindkét feladatban megmutatkozott az alacsony
edukativ intelligencia, hozzavetdleg fele annyi pontot értek el tlagosan.

A figyelem teriiletén lathato eltérés van a fogvatartottak javara, tébb mint 10%-kal jobb
eredményt értek el, mint a viszonyitési atlag. Az érték kiemelkedd a tobbi teriilet fiiggvényében,
biztatd adat az oktatas-nevelés szempontjabdl. Arra enged kdvetkeztetni, hogy motivaltsag
esetén hiperfokuszalassal a koncentracios képesség idolegesen javul.

A figyelemtesztek inkdbb az adott feladatban adott pillanatban meglévé motivaciot mérik, €s
kevés informaciot nyujtanak a figyelemr6l (GYARMATHY, 2009). A figyelem tartdsséga és
elterelhetdsége kevésse mérhetd, igy arrdl nincsenek informécidink.

A vizsgalt csoportot jellemz6 holisztikus gondolkodas nem a szekvencialitas eldtérbe

helyezését, a logikai, sorba rendezéses gondolkodast preferalja. A szociokulturalisan hatranyos
hattérrel rendelkezok esetén jellemzben a verbalitas (KUN — SzEGEDI, 1983), szekvencialitas
terén mutatkozik gyengébb teljesitmény, amely a vizsgalt minta sajatossaga is. A megismerés
terén foként a vizualis feldolgozast igényld feladatban teljesitettek alul (kevesebb mint a fele
pontszamot érték el tlagosan) — fuggetlendl, hogy holisztikus, vagy szeriélis gondolkodast vart
el. Az auditiv feldolgozas terén ehhez kepest 1-1%-kal minimalisnak tekinthet6 az elmaradas.
Az emlékezet mérése soran nemcsak arrdl kaptunk informéacidt, hogy mennyire megbizhaté a
kognitiv funkcid, hanem a kiilonb6z6 helyzetekben elért eredmények az egyén tanulasi stilusara
is kovetkeztetni engednek. Legtobbszor a révidtava emlékezet valamely formaja gyenge, és ez
inkdbb a feldolgozas modjanak sajatossagara utal, mint magtartasi zavarra (GYARMATHY,
2009), de a minta esetében csoportszinten ez nem mutatkozik meg.
A nyelvi-elemz6 gondolkodast elvaro kdzegben nehezen tud az egyén megfelelni, az aktivitast
a kudarcélmények tovabb redukaljak. A kontroll gyakorlasahoz az iskolarendszer adhat
segitséget, amely masreszt a tarsadalmi mobilitas ehetéségét kinalja az egyén szamara (MELEG,
2006). Az iskola tarsadalmi és gazdasagi szerepe, hogy a tertileti (tér, 1d0) és emberi (kognitiv)
eréforrasok kozott hidat képezzen (OECD, 2010), de statuszvaltdsi lehetdségek nélkiil ez
markénsan lekorlatozodik.
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Bernstein (1972) szerint a kommunikacidoban a nyelvi elemek szegényes hasznalata, foként
gesztusokra, mimikara épilve a korlatozott (restriktiv), mig gazdag, verbalitds kdzpontl
felhasznalésa a kidolgozott (elaborativ) kddhoz vezet. Az informacidatadasnak ezen két madja
az agy kiillonb6zd teriileteit fejlesztve meghatdrozova vélik az egyén dominans
gondolkodasmddjanak kialakuldsakor. A kidolgozott kdd — az iskol&ban is preferélt —a verbélis,
szekvencidlis, analitikus gondolkodasmodot hivja elé a bal agyfélteke mozgositasaval, szemben
a korlatozott koddal, amely a jobb agyféltekét készteti egyidejli, globalis feldolgozasra. A
mintdnkon bizonyitast nyert, hogy a verbalizacios képesseégekre, analitikus gondolkodasra
hangsulyt helyezd iskolai kézegben hatrannyal indul az egyén.

Az iskolai készségek terén is eltérdé a csoport profilja. Az olvasas kapcsan nincs
jelentésebb kiilonbség, de az aritmetikai és ortografiai teriileteken markans elmaradas
mutatkozik. Ezen kognitiv terlletek kapcsolatban allnak a fent emlitett absztrakcids
képességgel. Szamos elmélet az olvasasi zavarok kialakuldsdban fontos tényezdként irja le a
vizudlis rendszer deficitjét (LOVEGROVE — MARTIN - SLAGHUIS, 1986; HULME, 1988; SKOTTUN
- PARKE, 1999), ugyanakkor vannak, akik céfoljak, hogy a latasnak, vizualis dsszeillesztésnek,
vizudlis szekvencialis emlékezetnek meghatarozé szerepe lenne (VELLUTINO, 1979; REASON,
1999). Mindez azonban jelzi, hogy a vizualitasnak valamilyen szinten szerepe van a diszlexia
kialakuldsban (GYARMATHY, 2009), akarcsak a fonoldgiai feldolgozasnak, amely a
beszédhangok feldolgozasi képességének tekintheté (FRITH, 1997; SNOWLING, 2000). A
kutatasban a csoportjellemzdknél ez nem azonosithatd, egyénileg azonban érdemes vizsgalni.
Tovabbi elmélyit6 vizsgalatokra lenne sziikségiink annak megallapitasdhoz, hogy a specifikus
tanuldsi zavarok, az intellektudlis képességzavar, és a figyelemzavar milyen aranyban
mutatkozik az altalaban jellemz0 szociokulturalis hatrany mellett.

A hangdifferenciacio nyilvanvaldan fontos tényez6 az olvasas-iras készség kialakulasaban. A
fonémak helyes megkilonboztetésének nehézsége szovegértési és helyesirasi zavarokhoz vezet
(GYARMATHY, 2009). A vizsgalt populaciot ez azonban kevéssé befolyasolta, hiszen a
hangdiszkriminacios feladatban 3,89-es szdrassal, de viszonylag magas pontszamot értek el (20
pontbo6l atlagosan 17,3-at).

A szamolasi feladatok koziil a miivelet és mennyiség tekintetében kozel 1,5 szazalékos eltérés
mutatkozik negativ iranyba a viszonyitasi atlaghoz képest, mig a sorozat feladat joval gyengébb
eredményt mutat (16-bél atlagosan 10,23 pontot ért el a csoport).

Osszességében megéllapithatjuk, hogy a tarsadalmilag elfogadott, a devianciakat keriilé
életvezetési stratégia kialakitasahoz sziikséges kognitiv terlleteken eltérés tapasztalhatd. A
képességstruktira ezen szempontbol kiemelten fontos elemeinek miikodési zavara lehetetlenné
vagy rendkivil nehézzé teszi a reintegracio elveinek szabadulds utani gyakorlati
megvalositasat. A visszaesés lehet6sége a ndi fogvatartottak szempontjdbol szinte
akadalymentes, hiaba toltenek akar hosszl éveket bv. intézetben, a felkinalt oktato-fejlesztd
lehetdségek hatékonysaga esetleges.

Konklazié

A kulturalis szint hatarozza meg a tarsadalmi szerepl6k gazdasagi és tarsadalmi feltételeit,
valamint kortlményeit (DURKHEIM, 1996; REVEL, 1986; BURKE, 1997), amelyek révén egy
tarsadalmi csoport magaénak érezhet egy adott reprezentacios rendszert vagy értékrendet (Di
BLASIO - Acs-BiR0, 2019). Ha a kulturalis kiilonbségeket a tarsadalom nem képes kezelni, az
elmaradasok tarsadalmi és gazdasagi hatranyt eredményeznek. Az oktatasbol sok esetben éppen
azok szorulnak ki, akiknek a képzeési, szocializacios folyamatra leginkabb szlkségik lenne.

Anderson (1998) minimalis kognitiv modellje jol szemlélteti a mentalis er6t, amely az egyént
a kihivasokkal val6 megkiizdésben és alkalmazkodasban segiti. A tudas a gondolkodas altal jon
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1étre, amelyet egyrészt annak ereje és modja, masrészt az informaciofeldolgozas, valamint kiilsd
modulok rendszere befolyasol. Az értelmi szinvonal eltéré lehet, igy példaul tudasbeli
elmaradast okoznak a képességbeli deficitek, mivel az altaldnos intellektualis erdt biztositd
alapvet6 feldolgozé rendszer gyenge. A verbalis-elemz6-szekvencidlis, illetve a mozgasos-
vizualis-szimultan specifikus feldolgozok a két kiilonbozé agyfélteket megmozgatva
meghatarozzak a gondolkoddsmoédot, hiszen kiilonb6zé mintazatot adnak. A kornyezet altal
preferalt bal agyfeltekes informaciofeldolgozas problematikaja nemcsak az, hogy egyoldalu
fejlodési szinteret biztosit — amely specifikus tanulési zavarokhoz vezet —, hanem hogy az ett6l
eltér6 gondolkodasmddban jartas €s az azt haszndldo egyének hatranyat noveli a tudas
megszerzése sordn — leszakadasukat predesztindlva. Az alacsony szociokulturalis hattérrel
rendelkezé fogvatartottak esetében igy a hagyomanyos modszereken alapuld oktatds nem
hatékony, hiszen nem erdsségiikre, a mozgasos-téri-vizualis informéciofeldolgozo6 rendszerre
épit.

A blntetés-végrehajtas az elitéltek tarsadalmi beilleszkedését elosegitve a munkaltatas,
terapias foglalkoztatéds, oktatas, szakmaképzés, szakmai gyakorlatszerzés és egyéb
reintegracios programok segitségével igyekszik biztositani a sikeres reintegraciot az elitélt
személyéhez igazodd madszerekkel (2013. évi CCXL tv. 83. § (3)). Azonban az oktatas iskolali
keretei nem nyujtanak hatékony fejlédési lehetdséget a fogvatartottaknak a visszailleszkedés
érdekében, mivel a tobbségtol eltéré populacid szamara a normativ iskoldban hasznalt
modszerek nem elébbre vivok. Az életszervezéssel, pozitiv értékrend megalapozasaval, a
fejlesztd kornyezet biztositdsdval az 6nallosodas fejlédik. A benti, akar a kinti iskola kevéssé
koveti a tarsadalmi-kulturdlis valtozasokat, amelyek az életet meghatarozzak, ezaltal a
beilleszkedés esélyét csdkkentik. A csaladi hattér nagyban befolyasolja az egyén intellektualis
és testi fejlodését, kitorési pontot — a szocialpolitikai kérdeseket leszamitva — az oktatas nyujthat
a tarsadalmi meghatéarozottsagbol.

A munkaerépiacon valo elhelyezkedéshez nélkiilozhetetlen megfeleld alapvetd
ismeretek (beszéd, iras, olvasas, szamolas) hianya, az alacsony iskolai végzettség alacsonyabb
jovedelemmel és statuszszereppel biré munkavéllalashoz vezet. A negativ érzelmi viszonyulas
a tanulas és a munka vilagahoz, a hatranyos helyzetii lakhatasi viszonyok, az egzisztencialis
bizonytalansag, amelyet tovabb ront esetlegesen az eltartottak magas létszama, és a kisebbségi,
etnikai helyzet legfeljebb megélhetésorientalt viszonyt eredményez a munka vildgéban, amely
egyenes ut lehet a fekete munkara és a biindzésre (KENDERFI, 2011). Amennyiben az elsédleges
szocializaciés szintéren sériil az egyén és a tarsadalmi val6sdg kozvetitése, akar hianyos
kapcsolat, akar devians sziil6 minta miatt nem megfeleld, fokozott a szocializacids zavar, és
ezzel egyiitt a biindz6éi 1ét kialakulasanak valdsziniisége (HABONYI, 1986). A tarsadalmi
meghatarozottsagbol vald kitérés nehéz. A megoldds nem a tamogatasok, segélyezések
folyositasaban rejlik, amelyek tudatositjak a raszorultsagot és tartositjak az elesettség érzését.
Mindinkabb azon kornyezet megteremtésében, ami elérhetd lehetdségeket nyujt az egyén
fejlédésére, hogy helytalljon és tudason alapuld életstilusanak mindségén javitson (DI BLASIO,
2017). A normativ alapl pedagdgia a bortonoktatds sajatossaga is, amely a reintegracios
felkészitést prioritasként kezeld egyéni fejlesztési tervben meghatarozott vallalasoknak kevéssé
képes eleget tenni. Az elzardson soran az oktatas-képzés-nevelés igy kisebb hatasfokkal tud
hosszutava valtozést generalni, hatékonyséaga kerdéses. Kutatasi eredményeink alatamasztjak,
hogy a transzlacios pedagogia céljaval megegyez6 modon a biintetés-végrehajtasban fokozott
jelentdsége van a paradigmavaltasnak a mérhetd, differencialt egyéni potencialokra fokuszalo
tanitasnak a profil alapu oktatés altal.
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