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BEVEZETES

Bruner (2004) Az oktatds kultdrdja cimii kdnyvében irja, és egyben hangstlyozza
is, hogy az oktatdssal kapcsolatos vitdkban milyen kevés figyelmet szentelnek a tanitas és a
tanulds belsd természetének, valamint azoknak a médszereknek, amelyeket a tandrok és a
tanulok mindennapi munkdjuk sordn alkalmaznak. Bruner (2004) szerint tehat nagyon
fontos lenne vizsgélni, kutatni és megérteni azt, hogy a tantermekben miként torténik a
tanitds €s a tanulds, hiszen ez a két folyamat szorosan Osszefiigg egymdssal €s barmelyik
folyamat vizsgélata €s értelmezése elengedhetetlen a masik kutatdsa és értelmezése nélkiil.
Minél inkdbb megértjiik az egyik oldalt, azaz a tanitds mikéntjét €s hogyanjit, anndl
vildgosabban latjuk a masik oldalt is, azaz a tanulds oldaldt és természetesen ennek a
képletnek a forditottja is igaz.

Bruner megallapitdsa, amely a tanitdssal-tanuldssal kapcsolatos, fontos problémara
mutatott ra, de ma mar kevésbé aktualis, hiszen az elmilt évtizedben szamos kutatas
sziiletett a tanitdssal és tanuldssal kapcsolatban (Csapd, 2008), melyek kapcsdn sokat
tudunk a tanitdsrél és a tanuldsrél egyardnt. A kérdés csak az, hogy az uj kutatdsi
eredmények és 1j ismeretek mennyire jelennek meg a mindennapok iskolai munkédjéban.

Nagyon fontos lenne vizsgdlni, hogy a kutatdsok sordn feltirt eredmények
mennyire mutatkoznak meg az iskolai gyakorlatban, a tanitdssal-tanuldssal kapcsolatban.
Személyes tapasztalatom és a tanitds-tanulds témakorében elmélyiild irasok, cikkek és
kritikdk azt erdsitik meg, hogy a tanuldssal kapcsolatos legdjabb kutatdsok eredményei
ritkdn, sOt tobbnyire nem vagy csak elemeiben épiilnek be a mindennapi oktatéi és tanul6i
munkdba. Az elobb emlitett probléma okai, amelyekre a magyarazatot keressiik sokrétiiek
€s az oktatds szdmos pillérét érintik, gondolok itt az oktatdsi rendszerre, a pedagdgus
szakmai felkésziiltségére, a tanulds targyi és személyi feltételeire, a megfeleld
informacidéaramlasra, hogy csak néhdnyat emlitsek, és ezzel még kozzel sem érintettem az
adott probléma minden egyes elemét. Sokszor csak az iskoldn beliil keressiik az okokat és
az iskola oldalardl kozelitjiik meg a fent emlitett problémat, és ritkdbban vizsgdljuk a
jelenséget a kutatdsok oldalar6l. A kutatdsok sok esetben az iskoldn kiviil, laboratériumi
koriilmények kozott torténnek, és ez a tény gyakran jelent dthidalhatatlan akadalyt a

gyakorlatba torténd beépiilés szempontjabdl. A kutatdsokbdl sziiletett publikaciok szakmai



nyelvezete nehezen érthetd a pedagdgusok szdmara, és gyakran nem tér ki a tényleges
tanitdsi-tanuldsi folyamatra €piild gyakorlati alkalmazds jelentdségére, lehetOségeire, és
sok esetben nem ad konkrét, a gyakorlatban miikod6 alkalmazasi javaslatokat sem.

»A kozoktatds fejlesztésének tartalékdt a tanulds hatékonysdgdnak javitdsa jelenti:
ugyanannyi iskoldban eltoltott idé alatt a tanuléknak nem csupdn tobb, de sokkal jobb
mindségli, alaposabban megértett és szélesebb korben alkalmazhaté tudésra kell szert
tennitik” (Csapo, 2008, 217. o.). A fejlédés alapjat mindenképpen a tudomdnyos kutatdsok
kell, hogy jelentsék, mintegy tdmaszt nyujtva a min0ségi és a gyakorlatban is alkalmazhat6
tudds megszerzéséhez. Az oktatdsban torténd valtozdsok nagy hangsulyt fektetnek a
modszertani felkésziiltségre €és megudjuldsra, hangsilyozzdk tovdbba a tanitds-tanulds
folyamatdval kapcsolatos attitlidformélds, valamint paradigmavéltds fontossagat is. Ez
utébbi taldn a legnehezebb, és talan err0l vagyunk hajlamosak a leggyakrabban
megfeledkezni, pedig tudjuk, hogy a mdédszertani meguijulds a pedagdgusok oldalardl és a
tanulok oldalardl is csak akkor kovetkezhet be, ha ezzel egyiitt a tanitdssal-tanuldssal
szembeni szemléletben is gyokeres valtozds kovetkezik be. Az oktatds megujuldsira
mindenképpen sziikség van, és ennek fontossdgit ma madr, a ,,PISA-sokk”-bdl felocsudva
senki sem vitatja a szakemberek korében. A tanitds-tanulds folyamata a kutatdsok
kozéppontjaba keriilt, kiillon-kiilon €s egyiitt is. A ,,tudds alapu tarsadalom”, az élethosszig
tarté tanulds fogalmédnak a megjelenése és az erre vald felkészitése a tanuldknak kelld
aktualitdst €s alapot nyujt arra, hogy minél tobb oldalét, dsszetevdjét vizsgdljuk annak a
komplex folyamatnak, amit tanuldsnak neveziink. Kozelebb jutunk ezzel ahhoz, hogy
megértsiik, miként és hogyan lehet felkésziteni a tanulékat és természetesen a
pedagdgusokat is a hatékonyabb tanuldsra, hogy meg tudjanak majd felelni a jovO
tarsadalma tdmasztotta kihivdsoknak.

Disszertdciom témdjaul ezért valasztottam a tanuldst. Pontosabban a tanuldst
befolydsolé tényezok koziil elsésorban a kognitiv és affektiv tényezok hatdsdnak a
tudoményos vizsgdlatira Osszpontositottam, az altaldnos iskola 6-7. osztilyos tanul6i
korében végzett felmérés sordn, az iskolai alulteljesités szempontjabol kozelitve a
probléméhoz.

A tanuldsban szerepet jatszé kognitiv és affektiv tényezdk szoros kapcsolatban
allnak egymadssal, és egymassal ,karOltve” segitik a tanulds hatékonyabbd valasit, az
eredményes tanulds létrejottét. Az utdbbi idOben a kognitiv oldal jobb megvildgitisba

keriilt, mig az affektiv oldalnak az iskolai teljesitményre gyakorolt hatisa kevesebb



figyelmet kapott. Kevés olyan kutatassal taldlkozunk, amely mind a két oldalt, a kognitiv
€s az affektiv oldalt is egylittesen vizsgdlja, ha emlitésre keriil is mindkét tényezo, a
hangsuly bizonyos esetekben a kognitiv, mig mas esetekben az affektiv oldal irdnyédba
tolédik el. Csapé Bend (2008) az iskolai célok kozott az affektiv oldal hattérbe
szoruldsardl, mint régi jelenségrol ir, valamint a kognitiv és affektiv szféra fejlesztésének
tudoményos megalapozottsaga kozotti tdvolsag novekedésére is utal. Véleményem szerint
ahhoz, hogy kozelebb jussunk annak megértéséhez, hogy miben rejlik az eredményes €s
hatékony tanul4s titka, nem elegend6 csak a kognitiv vagy csak az érzelmi oldalt vizsgalni,
mindenképpen a kettd egyiittes vizsgdlatira, figyelembevételére van sziikség.
Természetesen a kognitiv és az affektiv tényezok mellett mdas tényezOk is szerepet
jatszanak a tanuldsban, hiszen egy nagyon Osszetett €s komplex folyamattal néziink
szembe. Eppen ebbdl az Osszetettségbdl, komplexitdsb6l fakad, hogy nehéz feladatra
véallalkozik az a kutatd, aki a tanuldst védlasztja kutatdsa targydul. Fontosnak tartjuk a
kiilonbozdé tényezdk vizsgdlata sordn kapott eredmények megismerését és az egyes
tényezok kozotti hidnyzo ,.lancszemek”, kapcsoldddsi pontok megtalaldsat.

Kutatdsunkban elsosorban a kognitiv és affektiv tényezok vizsgalatara helyeztiik a
hangsulyt, azzal a tudéssal, hogy ezt a két oldalt és magit a tanuldst is szdmtalan mas
tényez0 befolydsolja: a tanar-didk kapcsolat, az iskola 1égkore, a pedagdgus felkésziiltsége,
a csalad stb., hogy csak néhdnyat emlitsiink, kozel sem a teljesség igényével. Elsdsorban az
iskolai alulteljesités problémdja szempontjdbol kozelitettik meg a problémadt, tehat arra
voltunk kivancsiak, hogy milyen eltér6 mintdzataival taldlkozunk a kognitiv és affektiv
tényezdknek a képesség €s az iskolai teljesitmény szempontjabol.

Vizsgdlatunk fontos célja volt tobbek kozott egy Likert-tipusu kérddivnek a
kidolgozasa, amely segitségével a pedagdogus megismerheti a tanuld valaszait értékelve a
tanuldsban meghatdroz6, és a kutatdsunk targyat képezO kognitiv (vizudlis tanuldsi
technika, oOnellendrzés, metakognitiv tudds) és affektiv tényezdket (iskolai szorongés,
tanulasi motivacid). A kérddiv egyik faktora az alulteljesitésre utal6 tiinetekre, valamint az
alulteljesités szubjektiv diagnosztikai kritériumaira (hogyan latja a tanuld sajét
teljesitményét, valamint hogyan latja a sziild és a pedagdgus a tanuld teljesitményét a
tanulé véleménye szerint a képesség oldalardl) is kitér. Feltételezésiink szerint azok a
tényezok, amelyek feltdrasdra a kérddiv kiterjed, mindenképpen szerepet jatszanak a
tanulds eredményességében és hatékonysdgdban. Eppen ezért ezeknek a tényezoknek a

megismerése azoknak a tanuldknak az esetében, akik a tanuldsban kevésbé eredményesek



és hatékonyak, nagyon fontosak, és rdirdnyithatjdk a pedagdgus figyelmét azokra a
kognitiv és affektiv tényezOkre, amelyek fejlesztésével noOvelhetdé a tanulds
eredményessége a vizsgalt tanuld esetében. A kérdbiv faktorai, a tanuldk tanulmanyi
eredményei €s az értelmi képesség kozotti osszefiiggések vizsgalatdn keresztiil probaljuk
igazolni, hogy a kérd6iv alkalmas a tanulds kognitiv és affektiv tényezdinek vizsgdlatara,
valamint az alulteljesitd tanulok kisziirésére.

Bruner (2004) hangsulyozza, hogy a tanulés interaktiv folyamat, melynek soran az
emberek egymdstdl tanulnak, és fontos, hogy nem pusztin a megmutatds és elmondas
utjan, melyek ugyanigy az egyetemes emberi jellemzOk részét képezik, mint a beszéd. Az
interaktivitds hangsulyozdsa és a tanulds kozéppontjdba éllitdsa révén Bruner (2004)
felhivja a figyelmet arra, hogy az élethez elengedhetetlen kompetencidk nem tudnak
kibontakozni egyiranyu ,transzmisszids” rendszerben, mint amilyennel az iskoldkban is
taldlkozhatunk. Ramutat arra is, hogy ellentétben barmilyen mas fajjal, az emberi 1ények
szandékosan olyan kornyezetben tanitjdk egymast, amely eltér attél a kornyezettdl,

amelyben a megszerzett tudast alkalmazzdk.



I. ELMELETI ATTEKINTES

I. 1. A tanulas elméleti attekintése

A tanulas kifejezést sokféle értelemben hasznaljuk. Leggyakrabban az iskoldhoz
kotédd tevékenység jut rdla az esziinkbe annak ellenére, hogy az élet szinte minden
teriiletén jelen van, és atszovi a mindennapjainkat.

Nahalka Istvan (1997) hangstilyozza, hogy a tanulds folyamat jellegét nem szabad
szem el0Ol téveszteni. Az iskolai tanuldssal szemben megfogalmazhaté az a kritika, hogy
elsosorban a tanulds eredményére koncentrdlnak és gyakran szem eldl tévesztik a
folyamatot, amely a tanulds sajitja. A formalis és az informdlis keretek kozott torténd
tanulds alapjaiban ugyanolyan folyamatokat feltételez. Az informadlis tanuldsrdl szerzett
ismeretek és tapasztalatok mindenképpen segithetik €s hozzajarulhatnak a formdlis tanulés
hatékonyabba tételéhez, és ez forditva is igaz. Az eldbbi megallapitds fontossagit
tdmasztja ald az a tény is, hogy a magyar kozoktatast napjainkban gyakran éri az a kritika,
hogy az iskoldkban, formadlis keretek kozott megszerzett tudds kevésbé hasznosithato és
alkalmazhat6 az informdlis tanulds vildgaban, azaz a mindennapi gyakorlatban (Fazekas,

Ko6l16 és Varga, 2008).

L. 1. 1. A tanulas fogalma

Az emberi tanulds fogalmdnak meghatdrozdsara, leirdsdra szamtalan probédlkozdssal
taldlkozhatunk a szakirodalomban. A szdmtalan prébalkozas ellenére sincs azonban egy
olyan elmélet a tanuldssal kapcsolatban, amelyet egyetemesen elfogadnidnak. A
szakirodalom tanulményozdsa is rdmutat, hogy egy egyszeriinek t{ind, de ugyanakkor
nagyon bonyolult és sok tényezd dltal befolydsolt folyamattal dllunk szemben (Balogh,
2006).

A pszicholdgia a tanulds tdgabb €s altaldnosabb értelmezését tekintve elsdsorban a
viselkedésben bekovetkezd vdltozasok oldalarél ragadja meg a tanuldsi folyamatot,
amelynek sordn a legkiilonfélébb tapasztalatok eredményeként a viselkedés viszonylag

tartés véltozdsa kovetkezik be (Csépe, 2007). A tanulds eredményeként bekovetkezd



viselkedésvaltozds nem mindig valamilyen 4j viselkedés megjelenését jelenti, hanem
vonatkozhat valamilyen viselkedés gyengiilésére vagy elmaradasdra is. Nemcsak annak a
megtanuldsa fontos, hogy mit tegylink, hanem annak a megtanuldsa is elengedhetetlen,
hogy mit ne tegyiink.

A tanulds tobbek kozott jelenti az ismeretek, készségek elsajatitasat is, amely
tobbnyire strukturalt keretek kozott (pl.: iskolai tanulds) torténik. Az Eurdpai Bizottsdg
tanulasrél sz6l6 memoranduma (Memorandum on Lifelong learning 2000) a tanulési

tevékenységeket harom csoportba sorolja abbdl kiindulva, hogy a tanulds hol torténik:

— Formdlis tanulds, amely az intézményrendszerben zajlik, képzettséget ad és

bizonyitvannyal ismerik el.

— A nem formélis tanulds a hivatalos intézményrendszeren kiviil zajlé tanulds

(pl.: maganiskolak, civil szervezetek).

— Az informadlis tanulds a legdsibb formdja a tanuldsnak, a mindennapi élet

velejardja és tobbnyire nem tudatosan zajlik.

Ez a hirom tanulasi forma egymdst kiegészitve van jelen és mukodik (David,
2004).

A hatékony tanulds egyik fontos aspektusa a transzfer kérdése: az adott
koriilmények kozott megtanult ismeretek hogyan és miként alkalmazhatéak mas tanuldsi
helyzetben vagy akar a valds életben. A transzfer feltételezi, hogy a tanulé képes mads
kontextusban is alkalmazni a megtanultakat, ismeri az alkalmazhatdsdg feltételeit, tudja és
megérti a tanultakra vonatkozo fobb alapelveket (Bransford, Brown & Cocking, 1999).

A tanulds fogalmanak pszicholdgiai meghatdrozasa a kovetkezd kulcsfogalmakra
épiil: viselkedésbeli valtozas és tapasztalat. Ennek alapjdn a kovetkezd definicio
fogalmazddik meg:

A tanulds a viselkedés mechanizmusainak olyan, az ingereket és/vagy vdlaszokat
is magadba foglalo vdltozdsa, amely az ezekkel az ingerekkel és vdlaszokkal kapcsolatban
szerzett tapasztalatok eredménye (Csépe, 2007, 26 0.).”

A teljesitmény valtozasa és igy az iskolai teljesitmény véltozédsai sem tekinthetdk
minden esetben azonosnak magdval a tanuldssal. A teljesitményt a tanuldson kiviil
szamtalan mds tényezd befolydsolja, a lehet0ség, a motivacid, a szenzoros €s motoros

képességek stb.
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Kognitiv pszicholégiai megkozelitésbdl a tanulds alapja az egyén azon
képességében rejlik, hogy képes a vildg dolgait mentalisan leképezni, azaz képes mentalis
reprezentdciokat  1étrehozni, és késobb képes ezeken elmebeli miveleteket
(szimb6lummanipuléciét) végrehajtani. A komplex tanulds tehdt mar nem pusztan
asszocidciokon alapul, hanem tdlmutat azokon, mivel a mentdlis reprezentacidkon végzett

miveletekre épiil (Atkinson, 1994).

L. 1. 2. A tanulas formai és megkozelitései

Az elemi tanuldsi formdk, mint a klasszikus kondiciondlds és az operdns
kondiciondlds, a tanuldst az asszocidcidk oldaldr6l kozelitették meg. Kevés figyelmet
szenteltek az €10lény vagy az ember eldzetes ismereteinek, tapasztalatainak, ellentétben a
kognitiv pszichologusokkal, akik ezen tényezOknek kiemelkedd szerepet tulajdonitanak a
tanuldsban.

A tanulds kognitiv megkozelitése szerint a tanulds szempontjabol meghatdrozé az
egyén mar meglévo tuddsa, mivel ezek alapjan alakithat ki olyan elvardsokat, stratégidkat,
szabalyokat, amelyek a kornyezetbdl szarmazé informaciok elsajatitasat segithetik (Juhasz,
2007).

A labirintusbdl kivezetd ut megtanuldsa, a cél és az eszkodz hirtelen beldtdson
alapulé Osszekapcsoldsa egy probléma megolddsa sordn nem magyardzhaté pusztan
asszocidciok létrehozdsdval. A tanuldsnak ez a formdja komplexebb, Osszetettebb
folyamatokon alapul. A komplex tanulds alapja a mentalis reprezentaciok kialakitasa, és az
ezeken végzett miiveletek adjdk a tanulds alapjat a kognitiv nézdpont szerint (Atkinson,
1994).

A sajat kognitiv funkcidinkrol, problémamegoldasi stratégidinkrdl, a tanulds soran
alkalmazott technikdkrol, mddszerekrdl is belsd mentélis reprezentdciokat alakitunk ki,

amelyek segithetik és gatolhatjdk is a tanulast.

L. 1. 2. 1. A top-down (feliilrol lefelé iranyulé) tanulas

Az észleléssel kapcsolatban olvashattunk el6szor a feliilrdl lefelé irdnyuld (top-

down) és az alulrdl felfelé irdnyulé (bottom-up) folyamatokrél. Mig a top-down
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folyamatok az eldzetes ismeretekre €s elvardsokra épiilnek, addig a bottom-up folyamatok
az észlelt ingeren alapulnak (Atkinson, 1994).

A feliilrdl lefelé iranyuld (top-down) folyamatok a mentdlis reprezentdcidkra
épiilnek, arra a tuddsra, amelyet a vildg megismerése sordn leképeztiink az elmében. A
tanuldssal foglalkozok szdmara egyértelmi, hogy az eldzetes tudds és ismeret, amelyeket
mentdlis reprezentdciok formdjdban tarolunk, jelentOsen segithetik a tanulds
eredményességét. Az elOzetes ismereteink €s tudasunk alapjan elvédrdsokat alakitunk ki,
amelyek nemcsak az észleléseinket alakitjdk és befolydsoljak, hanem a tanuldsunkat is. A
mentdlis reprezentdciok nagy része tartds, vagyis az organizmus szdmdra ezek emlékezeti
reprezenticiok formdjaban is hozzaférhetdek. A reprezentiaciok formdjaban tarolt
ismeretek, tapasztalatok, kovetkeztetési modok, tanulési stratégidk stb. mind befolydsoljak
a tanuldsi folyamatot (Juhész, 2007).

A tanulds ezen formdjdval kapcsolatos vizsgélatok felhivjdk a figyelmet arra,
hogy az eldzetes elvardsok sajatos (hibds) figyelmi bedllitédast okozhatnak, amely abbol
adodik, hogy az eldzetes elvardsokat nem megerdsitd adatokat, informdacidkat kevésbé
veszik figyelembe a vizsgdlat résztvevoi. A jelenséget a szakirodalom indukciés hibanak
nevezi.

Az eldzetes hiedelmek tanuldsra kifejtett hatdsanak vizsgalata sordn a kutatdk arra
a kovetkeztetésre jutottak, hogy az eldzetes hiedelmek gyakran vezetnek az illuzorikus
korreldci6 jelenségéhez, amelynek 1ényege, hogy gyakran olyan osztalyok elemei kozott is
észlelhetiink korreldcidt, elézetes hiedelmeink alapjdn, amelyek kozott valgjaban nincs
vagy elhanyagolhat6 az egyiittjards (Chapman és Chapman, 1967, 1969, 1971, idézi
Juhasz, 2007).

Osszességében a top-down tanulds egy nagyon fontos elemét ragadja meg a
tanuldsnak: az eldzetes elvardsokat, ismereteket, hiedelmeket, amelyek amellett, hogy
torzithatjak, ugyanuigy segithetik is a tanulést.

Kutatdsunk fontos alapjat képezi a tanuldsrol és a tanuldk sajat kognitiv mitkodésrol
val6 ismeretének €s tuddsanak a feltdrasa. Fontos kutatdsi kérdés lehet, hogy elvarasaink, a
tanuldssal kapcsolatos hiedelmeink hogyan és miként befolydsoljdk a tanuldsunkat.

Tovéabba fontos kérdés lehet az is, hogy a pedagdgusok didkjaik tanuldsdval
kapcsolatos visszajelzései, értékelései, az iskolai tanulds sordn szerzett tapasztalatok

milyen, a tanuldssal kapcsolatos hiedelmeket alakitanak ki a tanuldokban, és ezek hogyan
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befolyésoljak az iskolai teljesitményt, a tanulds irdnti attitidot, a tanuldsi motivacidt, hogy

csak néhdnyat emlitsiink a tanulast meghatdrozo véltozok koziil.

I. 1. 2. 2. Az iskolai tanulas

Az iskolai tanulds az emberi tanulds specidlis formdja, a nevelési hatisrendszer
kozponti része, formélis tanulds, amelyben valtozatos tevékenykedtetés révén minden
tanulasi fajta el6fordul. Az egyre elvontabbd valo ismeretrendszer hatdsdra az iskolai
tanulds sordn a verbdlis tanulds szerepe egyre inkdbb nd. Az iskolai tanuldssal foglalkoz6
tanuldselméleteket kiilon nem taldlni, mivel az iskolai tanulds irdnyitott, ezért a tanuldsra
vonatkozé elméleti elképzelések mindig Osszefonddnak a tanitds kérdéseivel. Réthyné
(1998/a) ramutat, hogy mig a koznyelv a tanitds és oktatds fogalmat szinonimaként
haszndlja, addig a szaknyelvben szétvalik ez a két fogalom. A szerzd Nagy Sandort (1993)
idézi, aki szerint az oktatds a tanitds és tanulds egysége. Bathory (1992) hasonl6 nézetet
vall: az oktatést egyrészt a tanuld tudatos és aktiv tevékenységeként értelmezi, masrészt a
tandr célirdnyos tervezd, szervezd, szabalyozo és értékeld munkdjaként.

Az iskolai tanulds az oktatdsi-nevelési folyamat keretébe dgyazottan torténik, és
rendkiviil komplex az a hatdsrendszer, amelyet létrehoz, hiszen a tudatosan tervezett
hatdsok mellett miikddik a ,.rejtett tanterv’ melynek hatdsai nem pontosan kiszdmithatok
(Szabo, 1985. idézi David, 2004).

Az iskolai tanulds tehat a tanul6é személyiségfejlodésére hosszi idOn keresztiil olyan
hatdst gyakorol, amely tdlmutat az ismeretszerzésen €s a személyiségfejlodés, valamint a
tdrsas kapcsolatok fejlddése szempontjdbol legalabb olyan jelent0ségli, mint az
intellektudlis fejlédés szempontjabdl. Ezért hangsilyozzdk elsOsorban a pedagdgiai
irodalmak az oktatds-nevelés egységének fontossagat.

Az iskolai tanulds hosszu idOn keresztiil 6 tevékenységi formdja az embernek.
Ez a tanitds és tanulds egységére épiilo folyamat az ismeretek megszerzése mellett
jelentds szerepet jatszik a szocializacidban, az interperszondlis kapcsolatok
alakitdsaban, az érzelmi és akarati élet fejlddésében, az egyén jovore vald
felkészitésében €és nem utolsé sorban eldsegiti a személyiség fejlodését és formalddasat
(Lappints, 2002). Ennek elengedhetetlen alapja a kooperacié megjelenése az iskolai

munka kiilonb6z0 szintjein (N. Kolldr, 1997).
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Osszességében kijelenthetjiilk, hogy a személyiség minden fontos elemére, a
kognitiv, az affektiv €s a szocidlis oldaldra egyardnt hatdssal van. Nem meglepd, hogy
napjainkban egyre nagyobb figyelem irdnyul az iskolai tanuldsra annak érdekében, hogy
eredményesebbé és hatékonyabb4 tegyiik azt.

Az iskolai tanuldsra vonatkozdan sok nézet 1étezik a szakirodalomban (Balogh,
2006). Ma mar a hatékony pedagogiai munkahoz mindenképpen a tanulas tag értelmezése
adhat alapot, szemben a kordbban elfogadott sziik tanuldsértelmezésre, amely elsdsorban
az emlékezet, a figyelem és a gondolkodas fejlesztésén alapult (Balogh, 2006). Az iskolai
tanulds tag értelmezése tartalmilag Kelemen Laszl6 (1981) szerint a kdvetkezoket foglalja
magéba:

Az iskolai tanulas az adott nevelési célok szerint torténd irdnyitott tanulas.

— Magaba foglalja az 0Osszes megismerd funkcié (észlelés, gondolkodas,

emlékezet stb.) miikodését és fejlesztését is.

— Nem pusztin megismerés, hanem cselekvés is, amely kiterjed a tanultak
gyakorlatban torténd alkalmazdsara, a személyiség fejlesztésére, a

szocializdciot szolgdlo tanulasi folyamatokra stb.
—  Osszességében a tanulds az egész személyiség tevékenysége és fejlesztése.

Az iskolai tanulds Kelemen Laszl6 altal hangsulyozott tartalmi Osszetevdibdl is
kitlinik, hogy a pedagégusnak milyen sokrétii feladata van az iskolai tanitds-tanulds
folyamatédban.

Az iskoldaban a tanulas kiilonboz6 formaival talalkozhatunk: verbalis, szenzoros,
motoros és nem utolsé sorban szocidlis tanuldssal. Ezek a tanuldsi tipusok az iskolai
tanulas sordn ritkdn fordulnak eld tisztdn, gyakran keverednek egymadssal.

A tanuldssal kapcsolatos kutatdsok az utdbbi évtizedben megsokszorozddtak,
melynek kovetkeztében egyre tobbet tudunk magardl az emberi tanuldsrél (Balogh, 2006).
A feltart eredmények nem mindig mutatkoznak meg az iskolai tanulds sordn, napjainkban
azonban egyre vildgosabba vélik a kutatdk, a pszicholégusokon kiviil, a pedagdgusok
szdmdra is, hogy az iskolai tanitds-tanulds folyamatdnak hatékonysaga és eredményessége
kovetkeztében jelentds valtozdsokra van sziikség. A valtozdsok sok teriiletet kell, hogy
érintsenek: attitid és szemléletbeli valtozdsokat a tanitdssal és tanuldssal szemben

egyarant, modszertani megujuldst, a tananyagok tartalmat, az osztalylétszdmokat, az
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osztalytermi munkaformat, az 6ndll6 tanuldsra vald felkészités-felkésziilés teriiletét, hogy

csak a legfontosabbakat emlitsiik.

Béathory Zoltdn (1992) 1is hangsilyozza az iskolai tanulds jellegének a

megvaltozasat, amelyek koziil a kovetkezoket emeli ki:

Az aktiv és produktiv tanulds el6térbe keriilése, a passziv és reproduktiv

tanulassal szemben.

Felhivja a figyelmet a tanitds-tanulds intellektudlis, verbdlis egyoldalisdganak

a megvaltoztatasara az uj elméletek tiikrében.

A hatékony tanulési stratégidk megjelenése mellett a felfedezéses, a belatdsos

tanulds megjelenése az iskolai tanulds soran.

A gondolkodiési képesség fejlesztésében meg kell jelennie a gondolkodds és a

cselekvés aktivitason alapul6 Osszekapcsolasanak.

A kommunikéciés helyzeteken alapulé tanitis-tanulds elengedhetetlen a nyelvi

és a gondolkodasi képességek megteremtése szempontjabol.

Az emlékezeti stratégidk, a mnemotechnikai eljardsok haszndlatdnak készség

szintlivé alakitdsardl sem szabad megfeledkezni.

Nagyon fontos, hogy a kognitiv szféra mellett ne feledkezziink meg az affektiv
oldalrdl sem az iskolai tanulas tekintetében, hiszen a motivacio, a kitartas
hidnya vagy a negativ attitlid, énkép €s a szorongds a tanulds eredményességére

val6 hatdsaval ma mar mindenki tisztdban van.
Mindenezek az ,,utirdnyok” csak a mindségi pedagdgiai munka sordn jarhatok.

Az eredményes tanulds megszervezése nélkiilozhetetlen a tanulok eldzetes

tudasanak ismerete, annak feltarasa.

A tanulds-tanitds folyamatdban a résztvevd tanuldk, jelentds kognitiv és
affektiv eltéréseket mutathatnak, amely maga utdn vonja a differencidlés

sziikségességét.

Az aktiv és hatékony tanulds feltétele a megfeleld eszkoz- és moddszertir,

amelyet a differencidlds soran alkalmazunk.
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— A reflexidk, a visszajelzések a pedagdgusok részérdl, valamint a didkok
reflexiéja sajat tanuldsukkal és a pedagdégus munkdjaval kapcsolatban
kiemelkedd szerepet kell, hogy kapjon a tanulds megszervezésében ¢&s

szabdlyozdsaban.

Az eddigiek egyértelmiien mutatjdk, hogy a tanulds sikere jelentOsen fiigg a tanuld
pszichikus tényezditdl, valamint a pedagdgus gyakorlati munkdban vald jartassagatol,
felkésziiltségétol (Balogh, 2006). A sikeres és eredményes iskolai tanulds érdekében tobb
oldalt kell szem el6tt tartani, vizsgdlni. A tanuld, a pedagdgus, a tanitds és nem utolsé

sorban a tanulds oldalét, hogy csak a szlikebb kort emlitsiik.

I. 1. 2. 3. Az 6nszabalyozo tanulas

Napjainkban egyre nagyobb hangsulyt kap az iskolai tanitds-tanulds folyamatdban a
tanuloknak az 6ndllé tanuldsra vald felkészitése. Az élethosszig tartd tanulds (Life-long
Learning), amelynek céljai kozott szerepel, hogy ,,az egyén képes legyen tanulni, a
megszerzett tudds birtokdban cselekedni, masokkal egyiitt élni és hatékonyan élni sajt
életét” (Zachar, 2008, 19. o.).

A kompetencia alapu tanitds célkitizései kozott nagyon fontos helyet foglal el a
tanuldsi képességek fejlesztése, a tanulok ©Ondllé tanuldsdhoz sziikséges képességek,
készségek és jartassagok kialakitdsa. Az Eurdpai Tandcs ,,Kulcskompetencidk az egész
életen at tartd tanuldshoz” melléklete a kovetkezd meghatdrozdsat adja a kompetencia
fogalmanak: ,,... adott helyzetben megfeleld készségek €s attitiidok Stvozete, amelyekre
minden egyénnek sziiksége van a személyes onmegvaldsitdsahoz €s fejlodéséhez, az aktiv
polgarsaghoz, a tarsadalmi beilleszkedéshez és a foglalkoztatdshoz” (Zachér, 2008, 25. o.).

Az, hogy hogyan tanithatjuk meg tanuldinkat tanulni, és hogyan vértezhetjiik fel
didkjainkat olyan készségekkel és tuddssal, amelyek segitségével meg tudnak felelni a
mindennapi élethelyzetekben jelentkezd kihivdsoknak, €s amely segitségével képesek
onélléan tanulni, egyike azoknak a fontos kérdéseknek, amelyekre az oktatdssal és a
tanulassal foglalkoz6 szakemberek, pedagdgusok €s kutatok napjainkban keresik a valaszt.
A nyolc kulcskompetencia kozott is fontos helyet foglal el a tanulds elsajatitdsa, amely

jelentésen hozzdjarulhat a sikeres élethez a tudasalapu tarsadalomban.
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Az Onszabdlyozé tanuldssal kapcsolatos kutatdsok fontos eredményekkel
szolgalhatnak, arra vonatkozdan, hogy a fentebb leirt kihivasokra fel tudjon késziilni az
oktatds. A pedagdégusoknak és a tanuldknak naiv elképzeléseik vannak az Onszabdlyoz6
tanuldsrdl, gyakran a sikeres €s tokéletes tanulds szinonimdjaként értelmezik a fogalmat,
amelyek kevés magyardzé erdvel birnak (Boekaerts, 1999).

Az 0Onszabdlyoz6 tanuldssal kapcsolatos kutatdsok is elsOsorban arra torekednek,
hogy feltarjak, milyen jellemzdi, sajatossdgai vannak az Onszabdlyozo tanuldsnak és az
onszabalyoz6 tanulonak. Meg akarjak érteni azt, hogy hogyan €és miért lesz az egyik tanuld

onszabdlyoz6 tanuld, mig masoknak ezt miért nem sikeriil elsajatitaniuk.

L. 1. 2. 3. 1. Az 6nszabalyoz6 tanulas fogalma

Az Onszabdlyozdsnak nagyon sokféle értelmezésével taldlkozhatunk a
szakirodalomban: 6nszabdlyozds (self-regulation), 6nmenedzselés (self-management), 6n-
kontroll (self-control), Onmegvéltoztatas (self-change) €s Onirdnyitott (self-directed
behavior), amelyek Molnar Eva (2002/a) szerint szinonimdk, és csekély mértékben
kiilonboznek egymastol.

Mig az Onszabdlyozé tanulds fogalma nem annyira egyértelmili, addig az
onszabdlyozo tanul6 felismerése nem jelent problémét a pedagégusoknak (Zimmerman,

1989). Az 6nszabalyoz6 tanul6 jellemzdiként a kovetkezOket emlitik a szakirodalmak:

— a tanulds a tanuldk dltal kezdeményezett, amelyben végig kitartanak a feladat

elvégzése mellett;
— Onalléak,
— hatékony tanuldsi stratégidkat alkalmaznak,
— felmérik a kovetkezmények jelentdségét;

— a kovetkezményeket illetden Onreflektiv  megéllapitdsokat tesznek

(metakognitiv komponensek)

— ¢és mindezek mellett még jellemzd az Onszabdlyozd tanuldra a kialakult

érdeklodés,

— abelsd és személyes célok megfogalmazasa,
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— sajat képességei redlis ismerete
— &s a tanuldssal szembeni pozitiv attitlid (motivaciés komponensek).

Osszefoglalva az onszabdlyozé tanulé felelds sajat tanuldsdért, metakognitivan és
motivaltan irdnyitja sajat tanuldsi folyamatét. Pintrich (2000) szerint az Onszabdlyozé
tanulé elsdsorban akkor motivalt a leginkdbb, ha a tanuldsi feladatot értékesnek,
hasznosnak és érdekesnek tartja (idézi Hong és Peng, 2007).

Az dnszabalyozo6 tanulds legatfogobb meghatirozdsa Schunk és Zimmerman (1994)
nevéhez flizddik, akik az Onszabdlyozé tanuldst olyan komplex gondolkoddsi, érzelmi,
akarati és cselekvési Onfejlesztd képességnek 1irjdk le, amely minden esetben
szisztematikusan a sajat cél elérésére irdnyitja a tanuldsi képességeket. Az elObbi
meghatdrozasbdl kovetkezik, hogy az Onszabdlyozé tanulas feltételezi az 4dllando
nyomonkdvetést (monitorozast), a kontrollt és a szabdlyozdst, mindezt a tanulds sordn
kithzott cél elérése érdekében (idézi Molnar, 2002/b).

Az Onszabdlyozds kialakuldsdban fontos szerepe van a kedvezé tarsas-emocionalis
tdimogatasnak, amelynek alapja a megfeleld interperszondlis kapcsolatok és szocilis
interakcidk (McCombs, 1999).

A tandrok és tanulok kozotti interakciok sordn kapott visszajelzések, instrukcidk
jelentésen hozzdjarulnak a motivaci6 novekedéséhez, a mélyebb informacid

feldolgozashoz és ezaltal az 6nszabalyoz6 tanulds kialakuldsahoz (Boekaerts, 2006).

L. 1. 2. 3. 2. Az 6nszabalyoz6 tanulas stratégiai és komponensei

Az Onszabdlyoz6é tanulds alkoté elemeiként a tervezést, a végrehajtast, a
monitorozdst, a visszacsatoldst és a szabdlyozast emelik ki a kutatdk, hangsulyozva ezek
szandékos és tudatos alkalmazdsit a tanuldsi folyamatban (Molnar, 2002/b). Ezek a
folyamatok, amelyek kulcsszerepet jatszanak az onszabédlyoz6 tanuldsban, kolcsonhatasban
vannak egymadssal, valamint a tanuldsi eredményesség fontos pillérét jelentik (Réthyné,
2002).

Lemos (1999) szerint a tanuldsi folyamat megszervezésében kiillonbozd stratégidk:
rugalmas, merev, passziv é€s szétszort cselekvési stratégidk jatszanak szerepet. A jO

onszabdlyozas cselekvési stratégidja a rugalmas stratégia, mert ez teszi lehetdvé a
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kornyezethez val6é rugalmas alkalmazkoddast a tanulési cél elérése érdekében. A rugalmas
stratégia feltételezi a reflexiot, a kiilonbozd alternativak és szitudciok keresését, valamint a
tanulas soran a valtozatos €s kiillonb6z6 mddszerek, technikak alkalmazasat.

Az Onszabdlyoz6 tanulds fontos alkotéeleme a végrehajtds, amelyeket szintén
kiilonboz6 stratégidk hatdroznak meg. Pintrich (1999) harom fontos szabdlyozasi stratégiat
emel ki az 6nszabalyoz6 tanuldssal kapcsolatban:

1. kognitiv tanulési stratégidk,

2. metakognitiv és szabalyoz6 stratégidk és

3. forrds-menedzselési stratégiak.

A kognitiv stratégidk segitik a tanuldkat figyelmiik fenntartdsaban, az informéacié
szelektdldsaban és az ismétlésben. A metakognitiv és szabdlyozé stratégidk felelosek a
tanul6i reflexiok, torekvések €s kognitiv stratégidk monitorozasaért és szabalyozdsaért. A
forras-menedzselési stratégidk a kiilsé (pl.: felhaszndlhat6 id6) és belso ,,forrdsok™ (pl.:
motivacid) menedzselését, kiakndzasat €s felhasznaldsat segitik.

Az Onszabdlyoz6 tanulds egyik nagyon fontos eleme tobbek kozott a monitorozds.
Pintrich (2000) megkiilonboztet kognitiv és motivicids iranyld monitorozast, szabdlyozdst
és reflektalast. A kognitiv monitorozds a megismerés kiilonboz6 folyamatainak nyomon
kovetését foglalja magaba, amelynek Pintrich (2000) két formé4jat kiiloniti el:

1. A metakognitiv birdlat €s monitorozds a tanulds birdlata (judgements of
learning) és monitorozasara vonatkozik (pl.: amikor a tanulé meg tudja itélni
tanuldsa sordn sajat kognitiv folyamatait: lassan vagy gyorsan olvas stb.)

2. ,,A tudas érzése” (feeling of knowledge) arra az esetre vonatkozik, amikor a
tanul6 nem tud hirtelen eléhivni valamit, tudja, hogy ismeri az adott kérdésre a
vélaszt, de erds szorongdst érez, hogy el tudja-e mondani.

A kognitiv kontroll és szabdlyozds folyamatai a megismerés megvaltoztatasara és
alkalmazdsara vonatkoznak, és kozponti aspektusa a szelekcid. A kognitiv reakcidk és
reflexiok magukba foglaljdk a tanuldk birdlatait, értékeléseit és a sajat teljesitményiikkel
kapcsolatos attribuciodikat egy adott feladaton beliil.

Ahhoz, hogy tanul6inkban fejleszteni tudjuk 6nszabalyozé képességeiket, Randi és
Corno (2000) szerint sziikség van a tanitdsi, oktatdsi gyakorlat szemléletvaltasara és ebbdl

adodoan a tanarképzés szemléletvaltisara is (idézi: Molnér, 2002/b).
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I. 2. Kognitiv és affektiv fejlodés 12—14 éves korban

A serdiil6korban jelentds véltozdsok figyelhetok meg a fizikai, a kognitiv, az
érzelmi és a szocidlis fejlodésben egyardnt. A kognitiv fejlédés sordn megjelenik a
formalis miivletek képessége, és ez kritikus jelentdséggel bir a énfejlodést illetden is. Az
én egy kognitiv konstruktum. A énre jellemz0 a parszimoOnia elve, a tapasztalati
érvényesség, a belsd konzisztencia, a koherencia, a mérhetdség €és a hasznossig. A
serdiilékori én, messze van ezekt6l. Még nem koherens és a belsé konzisztencia sem
alakult ki. A piaget-i keretnek nem sikeriil adekvat magyardzatot adni a serdiilékori
énstruktaraban bekovetkezd dramatikus véltozdsokra, amely a serdiilokor egészét tekintve
megfigyelhetd. A fejlodés sordn az én egyre differencidltabbd valik, amelynek hatterében

megtaldlhat6, hogy a gondolkodds mindségileg egy uj szintre 1ép (Harter, 2006).

L. 2. 1. A gondolkodas fejlodése

A kognicié és a gondolkodas fejlodésével kapcsolatban elengedhetetlen Piaget
(1967) nevének a megemlitése, akinek elméletével kapcsolatban ma mér egyre tobb kritika
fogalmazddik meg, de még mindig 6 az, aki a legegységesebb és atfogdbb elméletet
dolgozta ki az értelmi fejlédéssel kapcsolatban, valamint a kognitiv fejlodést kutatok
szamdra ma is egy fontos vonatkoztatasi pontot jelent (Gyori, 2004).

Piaget szerint a 12 éves korban egy uj logikai strukturan alapulé gondolkodési
folyamat, a formdlis miiveletek megjelenése figyelhetd meg. Ennek kovetkezménye, hogy
kialakul az absztrakt gondolkodds, amely lehetévé teszi, hogy elvont fogalmakrol
gondolkodjon a serdiillé. A hipotetikus-deduktiv gondolkodds, tulajdonképpen a
tudoményos gondolkodés alapjat jelenti, amely lehetdvé teszi, hogy egy adott problémaval
kapcsolatban hipotéziseket alkossanak, majd ezt moddszeresen igazoljak is (Piaget és
Inhelder, 1967).

Osszefoglalva a serdiilék fejlédést mutatnak: a kovetkeztetésekben (kiilondsen a
deduktiv kovetkeztetésekben), informacidfeldolgozdsban — mind a hatékonysidg és a
kapacitas - tekintetében és a szakértdvé valdsban (Colins és Steinberg, 2006). Az absztrakt,
multidimenziondlis, tervezd és hipotetikus gondolkodds szintén erdteljesen fejlodik.

Az agyban strukturdlis €s funkciondlis valtozdsok figyelheték meg ebben az

€letkorban. A neuropszicholdgiai vizsgalatok ramutattak a frontélis kéreg novekedésére €s
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fejlodésére a serdiilokor folyamén. Kiilondsen a mielinizacié és a pruning teriiletén
figyelhetd meg fejlddés ¢és mindkettd nagyon fontos szerepet jatszik az
informdcidfeldolgozasban. A pruning (metszés) azt a folyamatot takarja, amikor a
neuronok kozotti szinaptikus kapcsolatok koziil a haszndlt, megerdsitett kapcsolatok
stabilizdl6dnak, a nem hasznalt kapcsolatok pedig elhalnak (Csépe, 2007).

Fontos valtozasok figyelhetok meg az agy azon részeiben, amelyek szabdlyozzédk a
szocidlis ingerek feldolgozasat és az erre torténd valaszokat, mint példdul az arcon
megjelend érzelmi dllapotok.

Az intellektudlis valtozdsok hatdssal vannak a szocidlis és emociondlis fejlodésre is.
A serdiilék hajlamosabbak kockédzatosabb dontéseket hozni (pl. veszélyes vezetés,
védekezés nélkiili szexudlis tevékenységek). Mordlis dilemmdékrol valdé gondolkodas

alapvetd, de a mindennapi élet problémairdl valé gondolkodés kevésbé elérehaladott.

L. 2. 2. A végrehajt6 funkciok fejlodése

A frontdlis lebeny nagyon fontos szerepet jatszik a megismerd folyamatokban.
Meghatarozé szerepet tolt be a gondolkodési folyamatokban, a tudatelmélet alakuldsdban
€s a metakogniciéban.

Feladatai kozé elsOsorban a magasabb szintli ellen6rz6 folyamatok tartoznak,
amelyek a cselekvéskontroll mukodését szolgaljadk. A frontdlis lebeny miikodéséhez
kapcsolédik a célirdnyos és szandékvezérelt tevékenység térben és idOben vald
megtervezése, megszervezése €s kivitelezése. Ezeket az ellendrzd folyamatokat egyiittesen
végrehajté funkcioknak nevezziik. A végrehajté funkcidk tidgabb értelmezésébe az
éntudatossagot, az empdtiat €s a szocidlis érzékenységet is beleértik (Csépe, 2005).

A végrehajté funkciok megfeleld6 miikkodésének nagyon fontos feltétele a
rugalmassdg, amely lehetové teszi egy feladat végrehajtdsidhoz sziikséges stratégia
megvéltoztatasat, valamint a valtoz6 koriilményekhez val6 alkalmazkodast. A tervezés, az
értékelés, a célirdnyos viselkedés, az éppen zajlé tevékenységek figyelmi nyomonkdvetése
(monitorozds) olyan fontos tevékenységek, amelyek szorosan kapcsoldédnak a tanuldshoz
is.

Csépe Valéria (2005) idézi Stusst (1987), aki szandékos célorientdlt cselekvés

végrehajtasaval kapcsolatban az aldbbi végrehajté funkcidkat kiilonbozteti meg:

— koncepcidviltas: a stratégiavaltasra vonatkozik
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cselekvésmodositas: a feladat végrehajtdsa soran a valaszt kell médositani, az
Uj vagy megvaltozott informdciok alapjan
szintézis €s integracid: a cselekvés végrehajtasa sordn gyakran 0ssze nem ill@

részeket kell 6sszekapcsolni egységes egésszé

tobb informdciéforrds kezelése: az informdciok, amelyek a feladat
végrehajtdsahoz sziikségesek tobb forrdsbol szarmaznak, ezek szelekcidja,

megtartdsa €s 6tvozése nagyon fontos

relevdns alkalmazas: a cselekvés kivitelezéséhez a megszerzett ismeretek koziil

a megfeleld, az alkalmazhato kivélasztasat és felhaszndlasat foglalja magaba.

A végrehajté funkcidkért felelds prefrontélis kéreg fejlodésérdl napjainkban nagy

bizonyossdggal elmondhatd, hogy anatémiai és funkciondlis érése elhuzodd fejlodési

folyamat. A fejkorfogat novekedése (elsdsorban a homlokkoponya méretének valtozasa) 7,

12 és 15 éves korban kiemelkedd. A mielinizacio a sziiletés utan kezdodik €s csak a fiatal

felndttkorban fejezddik be. Az agyféltekék kozotti idegi kapcesolatok fejlodése 3 és 6 éves

kor kozott éri el a csucspontjat. A szinaptikus striiség aspektusdbol elmondhatd, hogy 1

éves korra €ri el a legmagasabb szintet, amely 7 éves korig meg is marad, majd csokken 16

éves korig és ekkor éri el a felndtt szintet (Csépe, 2005).

A Welsh és mtsai (1991) szerint (idézi Csépe, 2005) a végrehajté funkcidk

fejlédésében harom életkori szakasz kiilonithetd el:

a 6 éves kor: az egyszerl feladattervezés €s a szervezett vizudlis keresés eléri a

felndttek szintjét.

a 10 éves kor: megfelelden fejlett a feladathoz sziikséges informécidk

fenntartdsara, a hipotézis-ellendrzésre €s az impulzuskontrollra.

és a serdiilokor: eléri a felnOttekre jellemz6 miikodési szintet. A komplex
feladat-végrehajtas tervezése, a motoros szekvencidk kivitelezése és a verbdlis

fluencia csak a serdiilokor végére éri el a felnéttekre jellemzd szintet.

A frontélis lebeny bizonyos koriilirt teriiletei felelosek, a figyelmi miikodésért, az

éberségért, a szelektiv figyelemért, a fenntartott figyelmért és a figyelmi orientacidért is

(Berger, Kofman, Livneh és Henik, 2007).
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Osszefoglalva elmondhatd, hogy a frontdlis lebenyhez kothetd végrehaijté funkcidk
mikodéséhez a tanulds szempontjabol szamos fontos funkcié kapcsolddik. Fejlodése és

érése elhiiz6do, s a serdiil0korban is meghatarozo.

L. 2. 3. Az emlékezet fejlodése

Az emlékezet az egyik leggyakrabban és legtobbet vizsgalt kognitiv funkci6 a
kognitiv pszichologian beliil. A tanulds szempontjdab6l az emlékezetfejlodésével
kapcsolatban tobbek kozott nagyon fontos az emlékezet terjedelmének és az emlékezeti

stratégidknak a fejlddése (Pressley és Hilden, 2006).

L. 2. 3. 1. A munkamemoria fejlodése

A rovidtavu emlékezet munkamemoria modelljének kidolgozasa Baddeley és Hitch
(1974) nevéhez flizodik. A koncepcid lényege, hogy a rovid tavd emlékezet Osszetett
rendszer, amelynek részei a fonoldgiai hurok, a téri-vizudlis hurok és a kozponti végrehajtd
rendszer (Eysenck, 1997). Az alrendszerek €s a kozponti végrehajté rendszer mitkodésében
jelentOs egyéni eltéréseket talaltak.

A munkamemoéria fontos feladata az informdcidk atmeneti megtartisa mellett, a
hatékony problémamegolddshoz sziikséges kiillonbozd folyamatok Osszekapcsoldsa
(Racsmany, 2007).

Az emlékezet fejlodését tekintve a munkamemoria modell szdmos é€letkori eltérést
képes magyardzni az emlékezeti terjedelem €s a feldolgozasi sebesség szempontjabol.

A munkamemoéria modell azt feltételezi, hogy az informdciéfeldolgozéast a
kapacitds és az id6 korldtozza, vagyis korlatozott mennyiségii informacio, korlatozott id6
alatt torténd feldolgozasat teszi lehetové.

A munkamemoria a verbdlis emlékezet terjedelmében talalt életkori kiilonbségeket
a fonoldgiai alrendszer terjedelemi fejletlenségével magyarazza.

Vannak kutatok, akik szerint a felidézés életkori eltérései allnak az emlékezeti
terjedelemi fejletlenségével magyardzza.

A feldolgozasi sebesség az €letkorral nd (ennek hatterében feltehetden az érés all),
amely jelentOs szerepet jatszik az emlékezeti kapacitdsban bekovetkezd valtozasokban is.

Lényeges életkori kiilonbségek taldlhatdk a figyelem terjedelmében (Csépe, 2005).
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L. 2. 3. 2. Az emlékezeti stratégiak fejlodése

Az emlékezeti stratégidkat ugy hatarozhatjuk meg, mint olyan mentdlis
viselkedéses aktivitds, amelynek megismerési célja van, kifejezett eréfeszitést igényel, és
ami altaldban tudatos és kontrolldlhaté (Flavell és mtsai, 1993 idézi Csépe, 2005).

Az emlékezeti stratégidk fejlodése az iskolds években nagyon jelentOs, gyors €s
erdteljes. A stratégiaelsajatitasi életkor azonban nagyon vdltozé és ez valtozik az
emlékezeti stratégian belill és az emlékezeti stratégidk kozott is. Fiatalabb gyerekeknél
nagyobb mentdlis erdfeszitésre van sziikség az emlékezeti stratégidk alkalmazasdhoz és a
megfeleld stratégia megtaldlasidhoz. A tudds hatdsa a stratégidk alkalmazasindl is jelen
van.

A stratégidk fejlodését tekintve a folyamatos és dllandé fejlédés nagyon ritka.
Nagyon nagy inter- €s intraindividudlis valtozékonysag tapasztalhat a stratégiaalkalmazas
fejlédésében.

Az emlékezeti teljesitményekben 6 és 11 éves kor kozott nagyon meredek fejlodés
figyelhetd meg, mig a serdiilékor korai szakaszdban egy sokkal lassibb fejlodés figyelhetd
meg (Csépe, 2005).

Az emlékezeti stratégidk fejlodésének tanulmanyozdsa szempontjabdl a kutatok
figyelme elsOsorban az emlékezeti hozzaférés €s a szemantikai szervezddés vizsgalatira

irdnyult.

L. 2. 4. A metakognicio fejlodése

A metakognici6é fejlodése a tudatelmélet, mint kognitiv képesség elsajatitidsahoz
kapcsolodik. A naiv tudatelméleti képesség az a humanspecifikus viselkedéses-kognitiv
képesség, amely lehetdvé teszi, hogy mésok viselkedését megértsiik, megmagyardzzuk és
bejosoljuk azdltal, hogy mentdlis dllapotokat tulajdonitunk nekik, a viselkedést pedig a
tulajdonitott mentdlis allapotok oki kovetkezményeiként értelmezziik (Gyoéri, Varnai és
Stefanik, 2004).

A tudatelmélet megjelenése 3 és 5 éves kor kozé tehetd. Ez jelentds hatassal van a
metamemoria €s a metakognitiv tudds fejlodésére, amelyeknek a fejlddése egész életen 4t

tart.
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A metakognitiv készségek megjelenése a fejlodésben 8-10 éves kor kozé tehetdk, €s
az ezt kovetd évek sordn tovabb bdviil. Bizonyos metakognitiv készség, mint a
monitorozas €s az értékelés megjelenése késObbre tehetd.

Vannak arra vonatkozéan is kutatdsi eredmények, hogy a metakognitiv tudds és
készségek elemi formdi, mint az orientacid, a tervezés és a feladatokra valé reflexid, mar
nagyon fiatal, akar 5 éves korban is fellelhetOek, az adott életkornak megfeleld érdeklddés
€s megértés szintjén (Veenman, Van Hout-Wolters €és Afflerbach, 2006).

Ebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy ezek a készségek mar az iskoldskor eldtti
években és az iskola els6 éveiben is alapjaiban fejlddnek, de az iskolds évek sordn késébb
tokéletesednek és valnak egyre kifinomultabba.

A metakognici6 fejlodését tekintve nagyon fontos minél tobbet meg tudni arrdl,
hogy melyik komponens mikor és milyen feltételek mellett fejlodik a leginkabb, tovabba

azt is, hogy a metakognici6 fejlddése hogyan hat mas teriiletek fejlodésére.

I. 3. A tanulast befolyasolé kognitiv tényezok

A tanulds eredményessége és sikeressége elképzelhetetlen a kognitiv funkcidk, azaz
a megismerésben részt vevd kognitiv képességek megfeleld fejlettsége és mitkodése
nélkiil. Balogh Laszl6 (2006) a tanuldst meghatdroz6 képességek koziil a figyelmet, az
emlékezetet, a megértést €s a problémamegolddst emeli ki. Abban az esetben, ha ezek
koziil barmelyik miikodésében probléma 1ép fel, az megmutatkozik a tanulds
eredményében is. Megfelelé hozzaértéssel torténd fejlesztd munka sordn jelentds javulds
érhetd el ezeknek a kognitiv képességeknek a fejlesztésében.

A kognitiv pszicholdgiai kutatdsok bizonyitottak, hogy az emlékezet tobb mint
egyszerli asszocidciok rendszere. A tuddsstruktdra kialakitisdnak és rendszerének
megismerése segiti a megértés és a gondolkodds hatékonyabba tételét (Bransford és mtsai,
1999).

A tanulas hatékonysdganak kérdéséhez fontos ismeretekkel szolgélt a gondolkodas
és ezen belill a problémamegoldd gondolkodds sordn alkalmazott stratégidk kutatdsa és
elemzése. Nagyon fontos ismeretekkel szolgdl ezzel kapcsolatban az egy bizonyos
teriileten szakértdi tuddssal rendelkezok (pl.: sakk, matematika, fizika stb.) és még az adott
teriileten kezddknek szamitok kozotti kiillonbségek vizsgélata. A kutatdsok azt mutatjék,

hogy a szakértdi tudds nem csak az altalanos mentalis képességeken, mint memdoria vagy
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intelligencia, €s az dltalanos problémamegoldé stratégidk kiillonbségein alapul. A szakértok
olyan kiterjedt ismeretekkel rendelkeznek, amelyek befolydsoljak, mit vesznek észre a
kornyezetiikbol, hogyan szervezik, reprezentdljak és interpretaljdk az informaciokat,
amelyek hatdssal vannak az emlékezet, az ok-okozati Osszefiiggések keresésére és a
problémdk megoldasara (Bransford és mtsai, 1999).

Katona Nora (2002) a szakértd tandrokkal kapcsolatos vizsgalatok alapjan kiemeli a
reflektiv pedagdgiai gondolkoddst, amely a hatékony tanari tevékenységhez jelentdsen
hozz4jarul.

A kognitiv tényezokkel kapcsolatban fontos kitérniink a metakognicidra is,
melynek a tanulds eredményességében és szabdlyozdsdban jatszott szerepe egyre tobb
kutatas targyét képezi napjainkban, és azt gondoljuk, hogy fogja a jovOben is. A fogalom
Flavell (1979) nevéhez kothetd, aki a metakognicié fontossagardl a kovetkezOképpen ir:
»teljes mértékben meg vagyok gydzddve arrdl, hogy egészében véve sokkal inkdbb kevés,
mint elegendd az a kognitiv nyomon kovetés, ami a vildgon van. Sajat gondolkoddsunk
tudatos nyomon kovetése nagy haszonnal jarhat” (Flavell, 1979).

A megismerésre vonatkoz6 megismerésnek helye van a tanulds hatékonysdganak
novelésében. Bruner (2004) ramutat arra, hogy a gyermek, akdrcsak a felnott, képes a sajat
gondolkoddsarél gondolkodni és elképzeléseit reflexion keresztiil moddositani, azaz
szabalyozni azt. A metakognicioval kapcsolatos kutatds egyik elsok kozott 1évd jelentOs
tanulmanya Ann Brown (€. n.) nevéhez flizddik, aki bemutatta, hogy az emlékezeti
stratégidk alapvetd véltozdson mennek keresztiil azt kovetden, hogy a gyermek megfigyel,
hogy 6 maga hogyan prébdl valamilyen informéciét az emlékezetébe vésni, azaz sajat
emlékezeti stratégidit (Bruner, 2004.).

Bruner hangsulyozza tovabbd, hogy ,,a modern pedagdgia egyre inkdbb arra az
allaspontra helyezkedik, hogy a gyereknek tudatdban kell lennie sajat gondolati
folyamatainak, és hogy a pedagdgiai teoretikusnak €s a tanarnak egyarant segitenie kell a
gyereket, hogy minél inkdbb ,,metakognitivvé” véiljon — legaldbb annyira tudatdban legyen
a sajat tanuldsi és gondolkoddsi folyamatainak, mint az éppen tanult tantiargynak.
Szakértelemre szert tenni és a tuddst gylijteni azonban nem elég. A feladat teljesitésére €s a
megkozelités lehetséges fejlesztésére vonatkozoé reflexiok segithetik a tanulét, hogy alapos
tudasra tegyen szert. Egy j6 elmeelmélet — vagy a mentélis mikodés elmélete — része a

gyereknek nyujtott segitségnek” (Bruner, 2004. 68. 0.).
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I. 3. 1. A metakognicio

A metakogniciéval kapcsolatos kutatdsok elsdsorban azokra a kérdésekre keresik a
vdalaszt, hogy mit gondolnak a tanuldk a tanuldsrdl, az emlékezetrdl, a gondolkoddsrol
(kiilonosen a sajatjukrdl), és hogyan befolydsolja az ember mentdlis miikodését a sajat
kognitiv miiveleteirdl valé gondolkodas.

Csikos Csaba (2004) a kovetkezot irja a metakognicidval kapcsolatban: ,,... olyan
érzésem van, mintha mindenki tudnd, hogy a jelenség (tudniillik hogy az ember tudédsra
tehet szert a sajat tuddasarol €s képes a sajat gondolkoddsat tudatosan megtervezni, nyomon
kovetni és ellendrizni) kétségkiviil 1étezik, sét elméleti alapon igazoltnak vehetjiik, hogy a
jelenség pedagdgiai szempontbdl is relevans” (Csikos, 2004. 4. o.).

Az a tény, hogy az ember képes figyelemmel kisérni (monitorozds) sajat kognitiv
folyamatait és gondolkodni réla, értelmezni és értékelni azt, lehetdvé teszi az egyén sajit
tanuldsdnak szabdlyozdsat €s tudatos irdnyitasat (Pintrich, 2000). Az eddigiekbdl is kitlinik,
hogy a hatékony tanulds kialakitisit nemcsak a kognitiv folyamatok szintjén kell
megkozeliteni, hanem a metakognitiv oldalt is gorcsd ala kell venni, mert ez a tanulés
szempontjabol elengedhetetlen ismeretekkel szolgélhat.

Az ut6bbi évtizedekben kiilondsen nagy figyelmet kapott a metakognicié a kognitiv
pszichol6gidban. A pszicholdgiai irodalomban két kiilonb6z6 kutatdsi teriiletre irdnyul a
figyelem: a megismerésrdl vald tuddsra és a megismerés szabdlyozdsara. A két teriilet
egymastol kiilonbozd, de ugyanakkor egymdstdl nem fiiggetlen. A koztiik 1évd kapcsolat
természetérol még keveset tudunk, igy ez a jovoben tovabbi kutatdsokat alapjaul szolgdlhat

(Panaoura és Philippou, 2007).

L. 3. 1. 1. A metakognici6 fogalma

A metakognicié legéltalanosabb meghatdrozdsa ,,a tuddsra vonatkoz6 tudds”
(Csikos, 2007, 13. 0.). A metakognitiv hiedelmek, metakognitiv tudatossadg, metakognitiv
tapasztalatok, metakognitiv tudds, a tudas érzése, a tanulds megitélése, magasabb rendl
készségek, metakomponensek, monitorozds, végrehajtd6 készségek, tanuldsi stratégidk,
heurisztikus stratégidk, én-szabdlyozds csak néhdny azok koziil a fogalmak koziil,

amelyekkel a metakognicié teriiletén megjelend kutatdsok kapcsdn taldlkozhatunk a
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szakirodalomban, és maga a metakognicié fogalma, mint egy esernyd fogalomként magaba
foglal (Veenman, Van Hout-Wolters és Afflerbach, 2006).

A metakognicié fogalma eredetileg Flavell (1979) nevéhez kothetd, aki a sajat
kognitiv folyamatainkkal kapcsolatos tapasztalatokat és ismereteket értette rajta.

Flavell (1979) feltételezése szerint a memoria fejlédésével kapcsolatos jelenségek
kozé tartozik, hogy valaki képessé vélik megitélni, mennyire nehéz vagy konnyl lesz
kiilonféle informacidegységeket megjegyezni. A gyerekek életkoruk eldrehaladtival egyre
inkabb tudatdban lesznek misok mentdlis folyamatainak €s sajat mentélis folyamatainak is.

Az aldbbi meghatdrozds is a metakognicié két fO teriiletét emeli ki: ,,... a
metakognicié az egyén sajat értelmi miitkodésére vonatkozé tudds €s az értelmi miikodés
iranyitasara valo képesség” (Kalmar, 1997, 462 o.).

A metakognici6 sokrétli és Osszetett. Ez igazolja, hogy az a két folyamat, amelyet
magaba foglal, a személy sajat kognitiv folyamatainak megértése €s annak kontrollja is,
Osszetett folyamatokbdl éll. A kognitiv folyamatok kontrollja példdul magéba foglalja a
tervezéssel, a nyomonkoOvetéssel €és az értékeléssel kapcsolatos tevékenységeket
(Sternberg, 1998).

Az intellektudlis képességek €és a metakognicidé két kiilonb6zd, de egymdstol nem
fiiggetlen fogalom (Prins, Veenman és Elshout, 2006). A metakognicié és mindenféle
emberi kognitiv teljesitmény kozott er0s oksagi kapcsolat van, amely oda-vissza hat. A
kutatoknak kell szembenézniiik azzal, hogy feltarjdk ezeknek a kapcsolatoknak a

természetét és jellegét.

L. 3. 1. 2. A metakognicié komponensei

Az eddigiekbdl is kitlinik, hogy a metakognicié olyan komplex folyamat, amely
tobb komponens miikodését foglalja magaba.

Goswami (2008) idézi Schneider és Lockl (2002) taxondémidjat, amely a
metakognicidhoz tartozé elemek atfogé rendszerét adja. Ennek alapjdn a metakognicio
fontos eleme a metakognitiv tudds €és a metastratégiai tudds, amely deklarativ és
procedurdlis tudést is magdba foglal. A procedurélis tudds két f6 elemeként a monitorozas

€s az ellendrzés, valamint az énszabdlyozas Osszetevdjét emelik ki.
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L. 3. 1. 2. 1. A metakognitiv tudas

Az éltalunk kidolgozott Kognitiv és Affektiv Tanuldsi Tényezdk (KATT) kérdoiv
egyik faktordanak a metakognitiv tudds elnevezést adtuk. A kérddiv osszedllitasakor fontos
célunk volt, hogy olyan éllitdsokat is tartalmazzon, amely informacioval szolgédlhat arrdl,
hogy mit gondol/tud a kérddivet kitoltd tanuld a sajat kognitiv képességeirdl, kiillondsen
azokrol, melyek a tanuldsban nagyon fontos szerepet jatszanak (figyelem, emlékezet stb.).
A tanulok sajat tanuldsukkal kapcsolatos tuddsa fontos szerepet jatszik a tanulds
hatékonysagdban és eredményességében (Csikos, 2004). Kutatdsunkkal is szeretnénk
aldtdmasztani annak fontossdgat, hogy az iskoldban a tanuldk tandraiktél megfeleld
visszajelzéseket kapjanak sajat tanuldsukra vonatkozdan. Els6sorban az erdsségeikrol és
arrdl, hogy hogyan fejleszthetik azokat a metakognitiv képességeiket, amellyel a tanulds
hatékonyabbd és eredményesebbé tehetd. A tanuldsfejlesztés fontos kiindulopontjat kell,
hogy jelentse a tanuldsra és tanulds sordn haszndlt kognitiv képességekre vonatkozo
metakognitiv tudds, hiszen ha tanulé meg tudja figyelni (monitorozds), hogy mi okoz neki
nehézséget a tanulds sordn, milyen esetekben megy gordiilékenyen egy adott probléma
megolddsa, akkor ezdltal fontos tudds és tapasztalat megszerzéséhez jut, amelyek
novelhetik a tanulds sikerességét és hatékonysagat a késobbiekben.

Flavell (1979) metakognitiv tuddson (metacognitive knowledge) a sajat vagy mdsok
mentdlis allapotdra vonatkozé tudédst érti. A metakognitiv tudds alapvetdéen nem
kiilonbozik a hosszi tdvi memoridban tarolt explicit emlékezeti tudasformaktol. A
metakognitiv tudds a metakogici6 része, de nem azonos azzal. A metakognitiv tudas 3

fontos teriiletre oszthato:

— Személyi véltozok (personal variables), vagyis a képesség, hogy dnmagunk,

mdsok és altalaban az ember képességeirdl megfelelden gondolkodjunk.

— Feladatvaltozok (task variables), ami a feladatok megfelel6 nehézségének

értelmezEsét jelenti.

— Stratégiai valtozok (strategy variables), ez utdbbiak esetében a szerzd
kiilonbséget tesz kognitiv és metakognitiv stratégidk kozott. A kognitiv
stratégia ara szolgdl, hogy elérjiik a kognitiv célt, mig a metakognitiv stratégidk
feladata példaul az, hogy teljesen biztosan megallapitsuk, hogy a kognitiv célt

elértiik.
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Flavell (1979) kiilonbséget tesz a metakognitiv tudds €s metakognitiv tudatossag
kozott. A metakognitiv tudds a sajit kognitiv erdsségeinkrdl és gyengeségeinkrdl vald
explicit tudas. A metakognitiv tudatossdgot pedig az éppen zajlé kognitiv folyamatok (pl.:
ismétlés) sordn jelentkezd érzésekre, tapasztalatokra vonatkoztatta (Schwartz és Perfect,
2002).

Veenman ¢€s munkatarsai (2006) felhivjdk a figyelmet arra, hogy a sajit
tanulasunkrdl valé metakognitiv tudés, lehet helyes és nem helyes, s ez a tudas eléggé
ellenallhat a valtoztatasnak (Veenman, Hout-Wolters, Afflerbach, 2006).

Flavell a metakognitiv tudds mellett megkiilonboztet metakognitiv tapasztalatot
(metacognitive experience) is, amely procedurdlis tudds. A metakognitiv tapasztalat alatt
olyan tudatos jelenséget ért, amely valamilyen intellektudlis élményhez kotddik (pl.:
észreveszem, hogy eddig rossz irdnyban kerestem a megoldast). A metakognitiv tapasztalat
jellemzdje, hogy egyszerre tudatos, kognitiv és affektiv. A metakognitiv tapasztalat a
megértéssel asszocidlhatd. Csapd (1992) szerint a megértés, amely objektiv nézépontbol
egy Osszefiiggd informdciorendszer megfeleld reprezentacigjat jelenti, gyakran nem
verbalizdlhatd, szubjektiv élmény form4jaban jelentkezik.

Kluwe (1987) szerint létezik deklarativ metatudds és procedurdlis metatudds. A
deklarativ metatudds a kogniciora vonatkozé deklarativ tudast jelenti, mint példdul a sajat
képességeinkre, a kognitiv tevékenységiinkre vonatkozé meggydzddéseket. A proceduralis
metatudds, a gondolkodds kontrolljat és szabdlyozdsit megval6sithaté folyamatokat
foglalja magaba (idézi Csikos, 2007).

Corkill (1996) kiemeli, hogy a metakognitiv tudds nemcsak a sajat kognitiv
folyamatainkrdl vald ismereteken alapszik, hanem masokrdl, mint kognitiv feldolgozdokrol
valé ismereteink is fontos részét képezik ennek a tuddsnak. Osszegezve tehit a
metakognitiv tudds része mindaz, amit mdsok és sajat magunk mentalis &llapotairdl,

folyamatairdl tudunk, amelyet az alabbi harom kategdria részletez:
— Intraindiviudlis kiillonbségekrdl valo ismeretek
— Interindividuélis kiilonbségekrdl val6 ismeretek
— A megismerés egyetemességeirdl valé ismeretek

Az intraindividudlis kiilonbségekrdl valdé ismeretek arra vonatkoznak, hogy az

egyénen beliil hogyan véltoznak a kognitiv folyamatok a feladatok végzése sordn és
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kiilonbozdé helyzetekben (pl. annak ismerete, hogy valaki jobban képes megtanulni az
idegen szavakat, ha leirja, mint ha csak olvassa azokat).

Az interindividudlis kiilonbségekrdl vald ismeretek, azon a képességen alapulnak,
hogy képesek vagyunk Osszehasonlitdsokat végezni a sajat és masok kognitiv allapotai és
folyamatai kozott (pl.: arrdl valé hiedelmiink, hogy mas jobb fizikabdl, mint mi).

A megismerés egyetemességeirdl valo tudasunk pedig a kogniciordl valo altalanos

ismereteinket tartalmazza (pl.: az emlékezet elofeltétele a tanuldsnak) (Corkill, 1996).

Paris és Winogard (1990): onértékelést (self-appraisal) és az onmenedzselést (self-

management) emeli ki a metakognicié két teriileteként (idézi Csikos, 2007).

I. 3. 1. 2. 2. A metakognici6 és az on-szabalyozas kapcsolata

A metakognitiv és én-szabdlyozd készségek relevans fogalmak a tanuldssal
kapcsolatban (Veenman, Elshout és Meijer, 1997). Az Onszabélyozé tevékenységek,
amelyek hozzatartoznak a hatékony munka- (tanuldsi) médszerekhez és a metakognitiv

jartassdgot (metacognitive skillfulness) reprezentdljdk a kovetkezok:
— A problémaval kapcsolatos reflexiok
— Egy esemény vagy tevékenység kovetkezményeinek a megjoslasa

— Tervezése, monitorozdsa és nyomon kovetése az €ppen folyamatban 1évo

tevékenységeknek
—  Megértés nyomon kovetése
— Az eredmények ellenOrzése
— A val6szinliség tesztelése

— A sajat tanulasi teljesitményre torténd reflektdlds (Veenman és mtsai, 1997).

Az Onszabdlyozé tevékenységek nemcsak segitenek megoldani az adott problémat,
hanem jobb alapot szolgaltatnak a transzfer szdmaéra is.
A ,metakognitiv kontroll” (én-regulicié), olyan kognitiv és érzelmi tapasztalatokra

vonatkozik, amely kapcsolédik a jelenlegi vagy folyamatban 1évd kognitiv
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erofeszitésekhez (Flavell, 1985, idézi Corkill, 1996). A metakognitiv kontroll magiaba
foglalhat olyan folyamatokat a tanulds szabdlyozdsdn beliil, mint a tevékenységek
megtervezése, a tanulds alatti monitorozds és az eredmények értékelése (Brown, 1987,
idézi Corkill, 1996).

A tanuldsi tevékenységek (pl.: célok meghatdrozdsa, a szoveg atfutdsa, kérdések
generéldsa, mielott elolvassuk a szoveget stb.) megtervezése segitheti az elOzetes tudas
elOhivésat, a tananyag szervezését és megértését. A tanulds alatti monitorozds a mentdlis
allapot figyelemmel kisérését, kovetését és jartassaganak vizsgalatat jelenti a feladatvégzés
kozben. A monitorozds példdja a figyelem irdnyitdsa, az On-ellendrzés és a kiilonb6zo
onellenérzd stratégidk alkalmazdsa. A tanulds eredményének vagy kimenetének
ellendrzése elsdsorban annak eldontésén alapszik, hogy a tanulds sordn hasznalt stratégiak
eredményesek €s hatékonyak-e. A metakognitiv kontroll segitségével a metakognitiv
ismeretek javithatéak, datdolgozhatéak. Az eddigiek alapjan egyértelmli, hogy a
metakognitiv kontroll nem valaszthat6 el élesen a metakognitiv ismertektdl, a két kognitiv
rendszer szorosan kapcsolddik egymashoz, oda-vissza hat, és befolydssal bir egymads
miikodésére. Pekka Ruohotie (1994) definicidja is jOl érzékelteti a tudds és a készség
egymdssal vald interakcidjat: ,,a metakognicié fogalmat gyakran haszndljdk a tanuldsi
stratégidk tudatos megvalasztdsdnak és oOnértékelésének kifejezéseként. Eszerint a
metakognicié maga is két részre oszthatd: tuddsra és készségre. A tudaselem az egyéni
megértés szintjét jelzi az egyéni tanuldsi tervekkel, stratégidkkal és folyamatokkal egyiitt,
tovdbbd a tanuldi onértékelést. ... A metakognitiv tudds valamennyi tanuldsi helyzetben
kijeloli a kovetendd egyéni stratégiat. A stratégia megvalasztidsa ugyanakkor feltételezi,
hogy a tanul6 azt helyesen értelmezi, €s megfelelden alkalmazni tudja” (idézi Niemi, 2005.
91.0.).

Lappints (2002) mas szerzokhoz hasonléan a metakognicié két alapvetd
jellemzdjeként az onreflexiot és a tudatossdgot emliti. Véleménye szerint ,,... a tanuldssal
kapcsolatos Onreflexionak koszonhetden az egyén felismeri sajit lehetOségeit, hajlamait,
ratermettségét. Sajat tanuldsdra vonatkozd tapasztalatait Osszevetheti kornyezetének
elvardsaival, ennek megfeleléen moédosithatja tanuldsi mddszereit, szokdsait, véltoztathat
tanuldsi stilusan. Ez méar az onfejlesztés magas szintje...” (Lappints, 2002. 111 o.).

Robert Fisher (2000/a) szerint is a helyes gondolkodas és tanulds alapja a
metakognitiv irdnyitds. Metakognitiv tanulor6l beszél, aki ismeri a gondolkodasi

folyamatot, ezen beliill 6nmagéat, a feladatot és a stratégiat, és irdnyitja a gondolkoddsi
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folyamatot az 6ndll6 tanuldsat és a tanulds kiterjesztését. A metakognitivitdsnak harom {6
elemét emliti: a tanulds tervezését, a folyamat nyomon kovetését és értékelését. Fisher
(2000/b) egyenesen metakognitiv — vagy intraperszondlis — intelligencidrdl beszél, amelyet
az emberi intelligencia legfontosabb részének nevez. Ebben ldtja annak a mddjat, hogy
eljussunk sajat gondolatainkhoz és érzéseinkhez, megértsiik, amit gondolunk és érziink, és
tudjuk, miért tesziink a bizonyos dolgokat (Fisher, 2000/a; 2000/b).

Nem kérdéses, hogy a metakognitiv tudéds és készségek bovitése és fejlesztése a
hatékony és eredményes tanulds fontos pillérei. A metakognitiv tudds aktivizdldsa, az
egyén kognitiv képességeirdl valé visszajelzések, mdasok kognitiv dllapotainak és
folyamatainak modellezése, értelmezése, valamint az egyén sajat kognitiv folyamataival
valo Osszehasonlitdsa fontos részét képezhetik a metakognitiv tudas és készségek
fejlesztésének.

A metakognitiv kontroll problémakore felveti a tudatossag kérdését, hiszen ezek a
készségek sok esetben automatizdlédnak, nem tudatos szinten miikodnek (Kentridge és

Heywood, 2000).

L. 3. 1. 3. A metakognicié modellje

A metakognicié kutatdsidban az egyik legjelentdsebb forduldpontot Nelson és
Narens (1990) modellje jelentette. A modell képes volt a metakognicié kutatdsa soran
addig feltart eredményeket felhaszndlva és integrdlva a metakognicié alkalmazdsara
megfelelé magyardzattal szolgédlni. Az elmélet két nagyon fontos metakognitiv folyamat, a
monitorozas €s a kontroll, azaz az ellendrzés kozotti kapcsolatra fokuszal.

A monitorozéds olyan folyamatokat foglal magaba, amely lehetdvé teszi az egyén
szamdra, hogy megfigyelje sajat kognitiv folyamatait, reflektaljon azokra és tapasztalatokat
szerezzen roluk. Az ,.érzem, hogy tudom”, a tanuldssal kapcsolatos itéletek (konnyti, nehéz
megtanulni) stb. a nyomon kovetéshez szorosan kapcsolddd jelenségek (Schneider és
Lockl, 2002).

Az ellendrzés fogalmanak a bevezetése nagy jelentdségli az alkalmazott
metakognici6 szempontjabdl, kiillonosen akkor, ha feltételezziik, hogy az ellendrzd
folyamatok  fejleszthetok, = megvaltoztathatok €és a  tanulds  szempontjabol
nélkiilozhetetlenek. Az ellendrzés tudatos és tudattalan dontéseken alapul, amelyeket

monitorozds eredményein alapulva hoz meg az egyén. A vdlaszlatencia, a tanuldsra szant
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1d6, az azzal kapcsolatos dontések, hogy mit kell megtanulni stb., az ellendrzéshez tartozé
folyamatokat takar (Schwartz és Perfect, 2002).

A Nelson-Narens modell, a kognitiv folyamatok egy két szintli modellje, amelynek
két szintje a targyszint és a metaszint. A két szint kozott folyamatos az informaciddramlas,
a targyszint informdlja a metaszintet arrél, hogy milyen az allapota, a metaszint pedig
meghatdrozza a kovetkezd 1€pést. A targyszint fel6l a metaszint felé torténd
informacidéaramlast a nyomon kovetés, a metaszint felol a targyszint felé torténd
informaciéaramlast pedig az ellendrzés (Csikos, 2007; Son és Schwartz, 2002).

Nelson és Narens késobb tovédbbfejlesztették modelljiiket, és kiegészitették a
metaszinten 1évé modell megjelenésével, ami arra utal, hogy a kontroll és a nyomon
kovetés egy meghatarozott modell szerint megy végbe, amely tartalmazza azokat a célokat
€s eljarasokat, amelyek alapjan a metaszint felhaszndlja a targyszintet egy adott cél
eléréséhez. A metaszinten megjelend modell segitségével magyardzhatéva vélnak olyan
fontos elemek, mint a tervezés és a deklarativ metatudas (Csikos, 2007).

Jelenleg a kognitiv és metakognitiv folyamatok egymdashoz viszonyitott

1d6belisége, sorrendisége komoly kérdésnek szdmit a kutatok korében (Csikos, 2007).

L. 3. 1. 4. A metakognicié pedagogiai vonatkozasai

Nem kétséges, hogy a metakognitiv gondolkodas a tanulds egyik fontos része
(Wall, 2008). A tanulok metakognitiv készségei és az iskolai teljesitmény kozott
Osszefiiggés mutathaté ki. A gyenge tanuldk nehézségeket mutattak a metakognitiv
stratégidk (tervezés, ellendrzés stb.) alkalmazasdban az iskolai feladatok megolddsa
sordn, mig a jO tanulok rendszeresen hasznaltak metakognitiv stratégidkat,
megtervezték, hogy mit és hogyan tanuljanak, a tanuldsi folyamat kiillonb6z6 fazisaiban
ellendrizték, amit megtanultak, végig nyomon kovették (monitoroztdk) a tanuldsi
folyamatot (Kitsantas, 2002). Maki és McGuire (2002) a szovegértéssel kapcsolatban

vizsgaltdk a metakognitiv folyamatokat és hasonl6 eredményekre jutottak.

Sternberg (1998) felhivja a figyelmet, hogy a pedagégusok kozott jelentds
kiilonbségek lehetnek abbdl a szempontbdl, hogy milyen alapos és mély ismeretekkel
rendelkeznek a metakognitiv folyamatokrél. Vannak, olyan tandrok, akik datfogo

ismeretekkel és tudéssal rendelkeznek, mig masok nagy hidnyossdgokat mutatnak ezen a
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teriileten. Fontos szem el6tt tartani azonban, hogy tudni és alkalmazni két kiillonb6zo
dolog, és nem mindig kovetkezik egymdsbdl. Van olyan tandr, aki érti a metakogniciot, de
nem tudja hogyan hasznalhatnd fel ezt az ismeretet, mig mas tandr kevésbé érti a
folyamatot, viszont sokkal hatékonyabban épit rd, sokszor 0sztonszerten.

Csikos (2007) idézi Baker és Cerro (2000) véleményét, akik szerint a metakognicid
maga nem oktatdsi cél, hanem eszkoz. Eszkozként viszont konkrét teriileteken megjelolt
célok elérésében vesz részt, igy ebbdl kovetkezoen a metakognicid ért€kelését is adott
tartalmi teriilethez, kontextushoz érdemes kotni.

Alexander és munkatdrsai (1995) a metakognicionak a tehetséges gyermekek
gondolkoddsaban jatszott szerepét vizsgéltak. Szerintiik a metakognicié akkor kap szerepet
a tehetséges gyermekek gondolkoddsaban, amikor tjszerll és kihivést jelentd egy feladat.
Nem mondhaté az sem, hogy a tehetséges gyermekek a metakognicié minden teriiletén
fejlettebbek. Kimutathatd, hogy éppen az ismerds feladatok és a magas szinten
automatizalddott készségek miikodésében nem jatszik szerepet a metakognicid.

Kisérletek 1igazoljdk, hogy a tehetséges gyerekek hatékonyabban képesek
alkalmazni a tanuldsi technikdkat, stratégidkat, valamint a sajit kognitiv folyamataikrdl is
tobb tuddssal rendelkeznek, ami kovetkeztében hatékonyabbak azok szabdlyozdsdban is
(Gyarmathy, 2006; 2007). Ez a tény is arra hivja fel a figyelmet, hogy fontos ezeket az
oktatasi-tanulasi folyamatba tudatosabban beépiteni és alkalmazni.

Schneider és Pressley (1989) a kognitiv fejlodés velejardjdnak tartja, hogy az
informdciéfeldolgozds korldtai fokozatosan visszaszorulnak. Ebbdl adéddan egyre tobb
kognitiv er6forras lesz elérhetd a metakognitiv folyamatok szdmara. Ha azonban a tanulési
kornyezet nem igényli a metakognitiv stratégidk bevezetését, akkor a kognitiv rendszer
felszabadul6 ero6forrasai kihasznalatlanok maradnak.

Az értelmi fejlodés sordn a metakognicié haszndlatinak lehetdsége és a
haszndlat rugalmassdga fejlodik” (Csikos, 2007. 72 o.). A metakognici6 iskolai
fejlesztését tekintve nagyon fontos kiemelni, hogy sziikség van a leendd tanarok és a
mar gyakorlé pedagdégusok metakognitiv stratégidinak és a metakognitiv stratégidk
tanitdsi képességének a fejlesztésére. Fejleszteni kellene példdul a metakognitiv
stratégidk osztidlytermi megbeszélésének készségét €s a gondolkoddsrol szdlo
kifejezésék nyelvezetének elsajatitasat is Csikos, 2004). A stratégidkkal kapcsolatban
fontos kiemelni, hogy nem az a fontos, hogy milyen stratégidkat hasznal a didk

tanuldsndl, hanem sokkal fontosabb mikor hasznélja ezeket a stratégidkat és hogyan
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valasszon a stratégidk kozott. Lényeges, hogy a metakognicié sokkal inkdbb a

stratégidkrol szol €s nem maga a stratégia (Sternberg, 1998).

A ,,metakognici6 felszabaditdsa” az 4ltaldnos iskoldkban az oktatds fontos célja és
eszkoze kell, hogy legyen annak érdekében hogy a tanuldk iskolai eredményessége
novekedjen (Csikos, 2007).

A fejlesztésnél mindenképpen érdemes szem eldtt tartani, hogy a metakognicid
szamos mads tényezovel all interakcioban: képességek, személyiség, tanulasi stilus, stb. A
metakognici6 megértéséhez és fejlesztéséhez elengedhetetlen ezek a tényezdk és a

metakognicié kozotti kapcsolat feltardsa és ismerete (Sternberg, 1998).

L. 3. 1. 5. A metakognicio fejlesztésének lehetoségei

A metakogniv készségek tanithatdk és fejleszthetok (Prins, Veenman és Elshout,
2006). Csikos Csaba (2007) megkiilonbozteti a metakognicié fejlesztését és a
metakognicidval torténd fejlesztést.

A metakognici6 iskolai fejlesztésének témakore bedgyazhat6 lenne az 6nszabalyozé
tanulds fogalomrendszerébe. Az Onszabdlyozo tanulds a személyiség affektiv és kognitiv
szférdjara egyardnt kiterjed, amelyben a kogniciét szabdlyoz6 metakognitiv stratégidk
kulcsszerepet kapnak. A metakognitiv stratégidkkal kapcsolatos tapasztalatok,
megfigyelések hozzdjarulnak ahhoz, hogy a tanuldk hatékonyabbd vdljanak azok
alkalmazasdban (Pressley €s Hilden, 2006).

A fejlesztés kiinduldsi pontja az ,aktiv tanul6”, aki a tanultak megértésére
torekszik, és képes a tanultak alkalmazdsira uj problémdk megoldasakor és 1j
helyzetekben, azaz a transzfer mikodik. Az ,,aktiv tanul6” legfobb segitje a tandr, az
»aktiv tanulds” legfobb szintere pedig elsdsorban az iskola kell, hogy legyen. Tudjuk
azonban, hogy a gyakorlat nem ezt igazolja. Az aktiv tanulds megvaldosuldsa szamtalan
akaddlyba és nehézségbe litkozik a tanar, a tanuld és az iskola oldalardl egyarant (Niemi,
2002; 2005).

Osszefoglalva elmondhaté, hogy a metakognitiv tudds és készségek bdvitése és
fejlesztése a hatékony és eredményes tanulds fontos pillére. A metakognitiv tudds

aktivizaldsa, az egyén kognitiv képességeirdl valé visszajelzések, mdsok kognitiv
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allapotainak és folyamatainak modellezése, értelmezése, valamint az egyén sajat kognitiv
folyamataival vald Osszehasonlitdsa fontos részét képezhetik, a metakognitiv tudds és

készségek fejlesztésének, az eredményes és hatékony tanulds érdekében (Taskd, 2005).

I. 3. 1. 6. A metakognicié mérése

Csikos Csaba (2004) hangstlyozza, hogy jelenleg nincs megfelel6 mérdeszkoz a
metakognici6 egészére vonatkozdan. A metakognicié két f6 pilléreként a deklarativ és a
procedurdlis metatudast emeli ki, és fontosnak tartja, hogy mindkét oldal, az ismeret és a
készség mérése is helyet kapjon a metakognicié mérésére hivatott mérdeszkdzben.
Elképzelése szerint egy éltalanos metakognicio-teszttdl a személyiség- vagy
intelligenciatesztek mintdjara tobbféle adatfelvételi mod, tobb feladatbattéria lenne
elvarhato (Csikos, 2004).

Veenman €s munkatarsai (2006) is kiemelik, hogy a metakognici6 megértéséhez
elengedhetetlen annak megfelel6 moddszerekkel torténd vizsgdlata és mérése. A
metakognicidval kapcsolatos szakirodalmat tanulmdnyozva sok médszerrel taldlkozhatunk,
amelyeket annak vizsgélatdban alkalmaztak.

A metakognicid mérésére szolgdld modszereket tekintve megkiilonboztetnek off-
line médszereket, amelyeket egy feladat elott és/vagy a feladat utdn alkalmaznak és on-line
modszereket, amelyeket a feladat teljesitése kozben alkalmaznak. Az on-line mddszerek
sokkal prediktivebbek voltak a tanuldsi teljesitménnyel kapcsolatban az off-line
modszerekhez viszonyitva (Veenman, Van Hout-Wolters és Afflerbach, 2000).

A leggyakrabban alkalmazott médszer a kérddiv, de olvashatunk interjikrél, a
hangosan  gondolkodtatds-protokollrdl,  megfigyelésekrdl,  stimuldlt  eléhivasrol,
szemmozgas regisztraciordl is. Természetesen mindegyik mddszernek megvan a maga
eldnye és hatranya.

Ahhoz, hogy megértsiikk az egyes moddszerek kozotti eltéréseket, egyszerre tobb
modszerre épiild kutatdsokat kellene végezni a metakognicidval kapcsolatban, amire

jelenleg alig van példa a kutatdsokrdl beszdmolé tudoményos cikkekben.
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L. 3. 2. A tanulasi technikak és stratégiak

Az 6ndll6 tanulds sikerességét szamtalan tényezd befolydsolja, amelyek koziil
nagyon fontos figyelmet szentelni a tanulds sordn alkalmazott tanuldsi technikdknak és
stratégidknak. Sokféle tanuldsi technika és stratégia 1étezik, a megfeleld technika és
stratégidk haszndlata kdzott azonban jelentds egyéni eltéréseket tapasztalhatunk. A tanuldsi
technikdk és stratégidk haszndlatat ugyanis nemcsak a megtanuland6 anyag jellege fogja
meghatdrozni, hanem a tanul$ sajatossdgai is, személyisége, tanuldsi szokdsai, tanulési
stilusa, a tanuldsra szdnt id6 stb. A tanuldsi technikdk és stratégidk hatékony alkalmazasa
tehat szdmtalan tényez6tdl fiigg, igy nem meglepd, hogy mig az egyik tanulé nagyon j6
eredményeket tud felmutatni bizonyos technikdk és stratégidk alkalmazdsaval, addig egy
masik tanulé mér ugyanannak a technikdnak és stratégidnak az alkalmazdsaval nem tud
olyan j6 eredményekr6l beszamolni. Tehat egy adott tanuldsi technika és stratégia
hatékonysdganak megitélése mindig relativ, és nagyban fiigg att6l, hogy az egyén tanuldsit
milyen mértékben teszi hatékonnya. Az aldbbiakban a legismertebb elemi tanuldsi

technikdkat soroljuk fel:
— Szdveg hangos olvasasa
— Néma olvasis
— Azelolvasott szoveg elmondésa

— Az elolvasott vagy elmondott anyag néma atismétlése szovegbeli tdmpont

nélkiil
— Elmondas mas személyeknek
— Elolvasott vagy elmondott szovegrél magndéfelvétel készitése €s visszajatszdsa
—  Ismétlés (barmely médon)
— Beszélgetés a tarsakkal a tanult informéciorol

—  Attekintés: elBzetes (a cim, alcimek, fObb bekezdések, fejezetrész rovid
osszefoglaldja.) és utdlagos (aldhizasok éttekintése, sajat vagy tandri jegyzettel

vald Osszevetése)
— Ismeretlen sz6 meghatarozdsa

— Alédhuizas a fontosabb részek kiemelése céljabol
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— Parafrazedlds: egyes mondatok, szovegrészek atfogalmazéasa
—  Kulcsfogalmak kiirasa

—  Kulcsfogalmak definicidja

— Jegyzetelés

— Tanari vazlat vagy dbra

— Fogalmak kozotti kapcsolatok megkeresése €s ennek rogzitése
—  Osszefoglalds (Lényegi mozzanatok kiemelése.)

— Kérdések feltevése

— Sajit vagy mdsok 4ltal feltett kérdések megvalaszoldsa

—  Abra kiegészitése

—  Abra, grafikon tanulmdnyozasa, értelmezése

— Az anyag elmonddsa jegyzet vagy vazlat alapjan.

Osszetett tanuldsi stratégidkon a fent emlitett elemi tanuldsi technikdkbdl felépiild
sajatos rendszert értjiik (Balogh, 2006. 52 0.). Thomas és Robinson (1972) nevéhez kothetd
az un. SQ4R Osszetett tanulasi stratégia, amely jOl példdja az elemi tanuldsi technikdkbol
felépiil6 rendszernek. Az SQ4R egy mozaiksz6, amely az elemi tanuldsi technikdk angol

nevének kezddbetiijébdl — amelyeket a stratégia magaba foglal — tevddik Ossze.
— Scan: letapogatas (eldzetes attekintés)
—  Query: kérdezés
— Read: elolvasés
— Reflect: atgondolds
— Recite: felidézés

— Review: i1smétlo attekintés

Kozéki és Entwistle (1986) harom tanulési stratégidt kiillonboztetett meg, amelyek a

kovetkezok:
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—  Mélyrehatold: jellemzdje, hogy a dolgok mélyebb megértésére torekszik, ebben

elsdsorban a nagy Osszefiiggések megragadasa jatszik domindns szerepet.

— Reprodukdl6: ennek a tanuldsi stratégidnak a legfontosabb jellemzdje a

részletek megjegyzése, a feldolgozdsban alig kapnak szerepet mas 6sszetevok.

— Szervezett: a rendszeresség €s a j0 munkaszervezés a legfontosabb jellemzdje

ennek a tanuldsi stratégidnak.

Sok szerz6 hangsulyozza azt a tényt, hogy az iskola feladatai kozé tartozik a
tanuldk 6ndllé tanuldsra valé felkészitése, aminek egyik fontos pillére kell, hogy legyen a
tanuldshoz sziikséges elemi €s Osszetett technikdk készségszintre torténd emelése. A
készség megléte onmagdban nem biztos, hogy a tanulds hatékonyabba valdsiahoz vezet,
hiszen azt is tudni kell a tanulénak, hogy mikor és hogyan, valamint milyen tananyag
esetén alkalmazhatjdk az adott technikéat és stratégidt a leghatékonyabban (Balogh, 2006.
46. 0.). Ez utébbi ismeretek elsajatitisdnak a legfontosabb szinteréiil az iskolai tanérak
szolgalhatnak leginkdbb, a leghatékonyabb azonban az lenne, ha a mindennapi iskolai
tanulas részévé valnanak ezek a technikdk a tanitds sordn.

Fontos megemliteni a transzfer problémdjat is, hiszen egy adott tantdrgynal
alkalmazott technika €s stratégia alkalmazdsa, még nem jelenti azt, hogy a tanulé képes
mads tantdrgyak tanuldsdndl is haszndlni, alkalmazni azt. A tudds onmagdban nem elég,
fontos annak megfeleld alkalmazasa és szabdlyozdsa, ami a metakognicidé fontossdgara
hivja fel a figyelmet, illetve arra, hogy a pedagdgusok részérdl nem elég a tudds ataddsa, az
is feladatuk kell, hogy legyen, fejlesszék tanitvanyaik metakognitiv stratégidit, az
eredmény mellett megfeleld figyelmet szentelve a folyamatra, ill. a feldolgozas egyes
1épéseire és szabdlyozdsdnak lehetdségeire. ,,Nagy sulyt kell fektetniink a tanulds soran
annak mddszereire, technikdjdra, az alapelvek tudatositdsdra, az ismeret elsajatitdsdnak
stratégidjara” (Barkoczi és Putnoky, 1967 45. o.). Ez az idézet is a tanulds tanitisdnak
fontossagara hivja fel a figyelmet, hiszen a megfeleld technikdk elsajatitdsa és hatékony
alkalmazasa kulcs szerepet jatszik a hatékony tanuldsban. Az iskolai tanitasi-tanulasi
folyamatban mar nagyobb €s hangsilyosabb szerepet kap a tanulds tanitdsa direkt vagy
indirekt formdban, de még mindig nagy hidnyossdgok tapasztalhatok ezen a téren. Sok
tanul6 kevés technikat alkalmaz, és ezeknek a technikdknak az alkalmazdsa tobbnyire nem
tudatos, igy kevésbé tokéletesithetd, szabalyozhatd. A kiilonbozd tanulédsi technikdk és

stratégidk elsajatitdsaban és alkalmazdsaban nagy egyéni kiilonbségeket taldlunk. A didkok
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arra a kérdésre, hogy hogyan tanulnak, gyakran az alkalmazott technikdk megnevezésével
felelnek tobbek kozott. A kiilonbség az egyes tanuldk kozott pedig nyilvanvald, hiszen
nagy kiilonbség lehet a kozott, hogy ki milyen szinten és milyen hatékonyan tudja
alkalmazni a tanuldshoz sziikséges technikdkat és stratégidkat. A tanuldsi technikdk
megfeleld alkalmazdsara a tanuld leghatékonyabban az iskolai tanitds — tanulds
folyamatéban készithet6 fel. Ennek elengedhetetlen feltétele a tanul6 sajat tevékenységére
€pitd tanitds, azaz annak elérése, hogy a tanul6 aktiv részese legyen a tanulasi folyamatnak.
Ehhez azonban sziikség van a pedagdgusok szemléletvéltasdra, az oktatdsban alkalmazott
moédszertani gazdagsdgra és valtozatossdgra. Ekkor még csak a pedagégus oldalardl
kozelitettiik meg a problémat, de fontos a tanul6i oldalt is szem eldtt tartanunk, valamint az
iskola szerepét sem szabad aldbecsiilniink a hatékony tanuldshoz sziikséges megfeleld
kiils6 és belsd feltételrendszer megteremtése szempontjabol. Balogh Lé&szlé (2006) a
kovetkezd fobb pontokat emeli a tanuldsi stratégidk alkalmazdsa teriiletén tapasztalhato

hidnyossagokra:
— hidnyos monitorozds: nem kovetik figyelemmel, hogy hatékonyan tanulnak-e.

— primitiv rutinok: ezek alkalmazisa a tanulds sordn nem igényel kiilondsebb
figyelmet és tudatossagot. Bizonyos esetben segitheti a tanuldst, de sok esetben
gatolhatja is azt és megakaddlyozza esetleg egy hatékonyabb stratégia

alkalmazasat.

— a transzfer hidnya: a tanulék nem képesek az elsajatitott stratégidkat uj,

ismeretlen helyzetben alkalmazni.

Ennek hatterében gyakran azt taldljuk, hogy a pedagégus kész ismeretekkel szolgal
a stratégidt illetben és nem mutatja meg a stratégiakeresés folyamatait, 1épéseit, valamint
nem ad megfeleld kitekintést mds alkalmazdsi teriiletekre, lehetdségekre. ,,Perkins és
Solomon szerint a folyamatot irdnyitani kell, batoritani a tanuldkat 4j stratégidk keresésére,
mivel az ritkdn jelenik meg magétdl” (idézi Balogh, 2006 49 o.). Fontos szerepet jatszik a

transzfer segitésében az aktiv és Onszabalyozo tanul6 nevelése.

— csekély tudésalap: a stratégia alkalmazdsdhoz sziikséges tudds hidnydra utal.
Fontos eleme, hogy a megtanulandé tananyag mennyire illeszkedik a tanul6
tudasszintjéhez. Lehet, hogy nem a stratégia, hanem a tanult anyag

megértéséhez sziikséges alapok hianyoznak.

41



— tantermi célok, attribiciok és személyiségjellemzdk: a célok pontos

megfogalmazdsa a tanulok szamadra segitik a tanulést (Balogh, 2006).

Sok esetben a célok még a pedagdgus szdmdra sem vildgosak, vagy gondot
jelenthet azok pontos megfogalmazdsa, ami a tanuldst mindenképpen akaddlyozni és
neheziteni fogja. A cél segit megvildgitani a tanulds utjat, amely 4ltal a tanul6 sikeresebben
megteheti azt, azaz megvalosithatja a célt. A célok mellett fontos az okokat is szem elott
tartani, vagyis milyen okokkal magyardzza a tanul6 a tanuldsi sikertelenségét: kiilsO
okokkal vagy belsd okokkal. A kiilsé okok kozott gyakran a szerencse, a tandr személye
stb. szerepel, mig a belsd okok esetén felmeriilhet az a kérdés a tanul6 részérdl, hogy ,,mit
csindlok rosszul?”’, amely mindenképpen a hatékonyabb tanuldsi technikdk és stratégidk
felé irdnyitja a figyelmet. A belsd kontrollos személyiség Onmagédban fogja keresni a
megoldast, hajlamosabb az Onreflexidra, a tudatos Onreflexidra, igy nagyobb esély van a
helyes stratégidk spontdn médon torténd megtaldlasara, mig a kiils6 kontrollos személyiség
esetén sokkal nagyobb sziikség van a tanul6 figyelmét a sajat kognitiv folyamataira
irdnyitani, azaz metakognicidra vonatkoz6 instrukcidkat €s feladatokat adni neki. A
személyiségjellemzok koziil sok mas elemet is kiemelhetnénk, a kudarckeriilést,
sikerorientédltsagot, a pozitiv énkép fontossdgat, valamint a tanuldshoz vald attitiid és a

motivacids tényezok is fontos szerepet jatszanak a tanulds tanitdsa szempontjabol.

I. 3. 3. A tanulasi stilus

A tanulasi stilus fogalmét az egyénre jellemzo tanuldsi preferencidkon keresztiil
probaljdk megragadni a kutatok, vagyis azt veszik alapul, hogy a tanulds sordn milyen
,modokat” részesit eldnyben az egyén, vagyis milyen sajitos jellege van a tanuldsanak.

Katona Néra és Oakland Thomas (1999) a kovetkezdképpen definidlja a tanuldsi
stilust: ,,olyan stabil kognitiv és effektiv vondsok Osszessége, amelyek befolyasoljdk a
tanulok dontéshozatalat, szervezeti jellemzdit, ily mdédon jelentds hatdst gyakorolnak arra,
ahogyan a tanuldk észlelik kornyezetiiket” (Katona és Oakland, 1999, p. 17.). Az eldbbi
definicié jol érzékelteti a tanuldsi stilus Osszetettségét, komplexitisit €s annak egy
integrativ megkozelitését adja. A tanulasi stilussal kapcsolatos meghatarozdsok tobbnyire a
kognitiv 0sszetevOkbdl indulnak ki, és figyelmen kiviil hagyjak az affektiv tényezdket.

Kolb definicidja elsdsorban a tanulds sordn alkalmazott eljardsokbol, feldolgozasi
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stratégidkbol indul ki, ezek Osszerendezett rendszerébdl, melyet a tanulé rendszeresen
haszndl a tanulési folyamatban az informdciok feldolgozdsara (Nahalka, 2003. p. 95.).

A szakirodalomban a tanulési stratégidkbdl kiindul6 kiilonb6z6 megkozelitésekkel
taldlkozhatunk. Marton és Saljo (1976 idézi Nahalka, 2003) felszines és mély feldolgozast
kiilonitenek el, mig Pask (1978) holisztikus és szeridlis tanuldsi orientdcidt kiillonboztet
meg. Ezek a megkozelitések az informécidfeldolgozas modjan keresztiil probéljak leirni a
tanulasi stilust, de ezek a meghatarozdsok csak az egyik oldaldra fokuszalnak az
eremnek”, pedig a masik oldal, az affektiv, érzelmi jellemzOk oldala is ugyanigy a
tanulasi stilus része (idézi Nahalka, 2003).

Gyarmathy Eva (2007) felhivja a figyelmet arra, hogy az iskolai oktatds elsésorban
az analitikus informécid-feldolgozast preferdlja, szemben a globdlis informacio-
feldolgozassal. A tanuldk kiilonbozdek az informécié feldolgozds tekintetében, igy az
iskoldk analitikus szemlélete kedvezdtleniil befolydsolja a globélisan gondolkodé tanulék
tanulmanyi teljesitményét.

A tanulési stilus Osszetettségébdl fakadhat, hogy a kutatdk a tanuldsi stilus kapcsin
inkdbb az informdcid feldolgozdsra koncentralnak. Természetesen az okok kozott lehet az
is, hogy ha ismerem a tanul6 informdaciéfeldolgozdsanak modjat, akkor konnyebben lehet a
tanuldsi stilushoz illeszkedd tanuldsi technikdkat, médszereket ajanlani és megtanitani a
tanuloknak az eredményesebb tanulds érdekében. Vermunt (1998) a tanuldsi stilust egy

olyan struktiraként irja le, amely négy elemet foglal magaba:

Feldolgozéasi stratégidk (gondolkoddsi, informacié-feldolgozasi eljarasok

valaminek a megtanulaséra)

— Szabalyozasi stratégidk (az elobbi folyamatok irdnyitdsa, monitorozasa,

tervezése — metakognitiv folyamatok)
— A tanuldsra vonatkozé mentalis modellek
— A tanulasi orienticiok (személyes célok, szandékok).

Vermunt (1998) ezek alapjdan négy kiilonb6z0 tanulési stilust kiilonboztet meg: nem
irdnyitott, a reprodukci6 4ltal irdnyitott, alkalmazds éaltal irdnyitott, értelmezés altal
irdnyitott tanulési stilust.

Katona €és Oakland (1999) a tanulasi stilus 3 nagy csoportjat kiiloniti el: fiziologiai,

kognitiv és effektiv. Mindhdrom csoport elemei integriltan jelennek meg Jung
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személyiségtipologidjan alapuldé temperamentum alapui tanuldsi stilusmeghatdrozasban,
amely alapjdn  megkiilonboztetnek: extravertalt-introvertalt, gyakorlati-képzeleti,
gondolkod6-érzd, szervezett-rugalmas dimenzidkat, amelyek mentén a tanuldsi stilus
megragadhat6 €s lefrhat6 (Katona és Oakland, 1999). Véleményiink szerint a megkozelités
nagyon fontos értéke, hogy a személyiség oldalardl kozeliti meg a fogalmat és az
informdcidfeldolgozds mddja mellett erdteljesebben jelenik meg a személyiség érzelmi
oldala.

Annak ellenére, hogy a tanuldsi stilus fogalma ma mar egyre ismertebbé valik a
pedagdgusok korében, és szamtalan tanuldsi stilust vizsgal6é kérddiv 4ll rendelkezésiinkre,
az iskolai gyakorlat sajnos még mindig nem torekszik a tanuldk tanuldsi stilusdnak
megismerésére. Ha a tandr megismeri a tanuld tanuldsi stilusat, természetesen még nem
biztos, hogy tisztiban van azokkal a mddszertani ismeretekkel, amelyek segitségével az
adott tanuldsi stilushoz illeszkedd tanuldsi technikdkkal és moddszerekkel segithetné a
tanul6t abban, hogy megtaldlja a személyiségéhez illeszkedd hatékony tanuldsi technikdkat
€s modszereket.

Osszességében elmondhaté, hogy a tanuldsi stilus 6nmagaban nem jé és nem rossz,
a tanul6 iskolai teljesitményére azonban mindenképpen hatdssal van. A tanulési stilus
ismeretének hidnya (nemcsak a tanul6 tanuldsi stilusdnak az ismerete fontos, hanem az is,
hogy a pedagdgus is ismerje sajat tanuldsi stilusit) és ennek kovetkeztében a tanulési
stilustdl idegen tanitasi és tanuldsi moddszerek alkalmazdsa a pedagdgusok részérdl
mindenképpen negativ mddon befolydsolja a tanuldk tanulmanyi eredményét. A tanitds
soran tehat érdemes valtozatos tanuldsi modszereket felkindlni a didkoknak, akik
kiillonboz6 tanuldsi stilussal rendelkeznek, azért, hogy megismerkedjenek szamukra

hatékony és j6l alkalmazhaté mdédszerekkel (Bernédth, 2004).

I. 4. A tanulast befolyasol6 affektiv tényezok

A tanulast szamtalan tényezd befolydsolja, melyek nemcsak egyenként, de egyiitt és
egymadsra hatva is befolydsoljdk a tanuldst. A tanuldshoz kapcsol6dé és azt meghatdrozé
affektiv tényezok jelentds hatdssal vannak az iskolai teljesitményre. Ennek ellenére az
utobbi években egyre sokasodnak azok a jelzések, amelyek az iskola affektiv hatdsainak

elégtelenségére mutatnak ra (Csapo, 2008).
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Golnhoffer Erzsébet (1998) a tanulds affektiv feltételei kozé sorolja a tanuld
szorongasat, az iskoldval kapcsolatos attitlidjeit, énképét, iskolai eredményeire vonatkozé
attribiicioit, motivacidjat, érdeklodését €s akarati sajatossdgait. A kognitiv feltételek
jelentéségét az iskolai eredményesség hatdrainak kijelolésében latja, az affektiv tényezdk
fontos hatdsanak pedig annak befolyasoldsat, hogy ezeken a hatarokon beliil meddig jut el
a tanul6. Ebbdl is kovetkezik, hogy a tanuldk kognitiv fejlesztése soran csak akkor
érhetiink el jelentds fejlodést, ha nem hanyagoljuk el, és kell6 figyelmet szenteliink az
affektiv fejlesztésnek is. Segithetjik példaul a megértés, a problémamegoldds, a
metakognici6 fejlodését, de csak akkor érhetiink el igazi eredményeket, ha fel tudjuk
kelteni a tanulé érdeklodését, ki tudjuk alakitani a tanul6 megfeleld attitiidjét, novelni
tudjuk a kitartdsat, pozitiv visszajelzéssel alakitjuk énképét, €s mindezeken til motivalni
tudjuk Oket, azaz az affektiv tényezoknek is jelentOs figyelmet szenteliink.

A két oldal fejlodése €s fejlesztése véleményem szerint csak akkor valésulhat meg,
ha az iskola és a pedagdgus képes kilépni a frontdlis osztdlymunka kereteibdl, és képes
modszertanilag megujulni, amelynek kovetkeztében képes a tanuldkat aktivan bevonni a
tanuldsi folyamatba, annak aktiv résztvevdjévé tenni Oket, segitve ezzel a megértést és a

tanultak gyakorlatban torténd alkalmazasét is.

I. 4. 1. A motivacio

Réthy Endréné (2003) kiemeli, hogy ,,a tanulds folyamata nemcsak intellektudlis
teljesitmény, hanem egyidejlileg motivicidos és emociondlis megkiizdési helyzet is”

(Réthyné, 2003. 44 o.).

A tanuldssal kapcsolatos kutatdsok elsdsorban a kognitiv oldalt helyezik gércso al4,
példaul a deklarativ és procedurdlis tudds megszerzésének és megtartdsanak problémdjara
fokuszélnak, az affektiv oldal pedig méltanytalanul héattérbe szorul. Annak ellenére torténik
ez, hogy a motivicié kérdése, valamint a motivacios tényezOk hatdsdnak feltarasa,
valamint a tanulds eredményességére tett hatdsdnak megértése szintén fontos a tanuldsi
teljesitmény szempontjabol.

Az érdekl0dés, a kivancsisag, az erdfeszités, a siker, a kudarc, a dicséret, a
tanulassal kapcsolatos hiedelmek, az értékek, az elvardsok, a szdndék, a célok és a célokkal

kapcsolatos elkotelezettség olyan motivacids valtozok, amelyeknek a vizsgdlata és

45



megértése elengedhetetlen a tanuldsi teljesitmény novelése érdekében (Drillings és O’Neil,
1999).

A motivacié gazdag szakirodalma alapvetd kiilonbséget tesz az extrinzik és az
intrinzik motivacié kozott. Extrinzik motivaciordl akkor beszéliink, ha a motivacié eszkoz
egy cél elérése érdekében, mig az intrinzik motivacid esetén maga a tevékenység végzése
Onmaga a jutalom az egyén szdmara (Réthyné, 2001; 2003).

Deci és Ryan (1985) a kovetkezOképpen hatdrozzdk meg az intrinzik moitivaciot:
... az egyénnek azon a sziikségletén alapul, hogy kompetens és onmeghatarozo legyen, és
beliilre helyezett oktulajdonitdsbdl szdrmazik, amely szerint az egyének a kiilénb6zo
viselkedéséket — mint példaul az érdeklddést vagy a mesteri elsajatitasra valo torekvést —
az Onmagdibdl a viselkedésbdl szarmazé ,,belsd jutalmakért” végzik”. Az érdeklddést az
intrinzik motivacié €rzelmi melléktermékének, jutalménak tartjdk (idézi Snow és Jackson,
1999. 96. 0.).

Az intrinzik motivacié fontos elemét képezik a nehéz és kihivast jelentd feladatok
preferencidja, a kivéancsisdg €s az érdeklddés vezérelte tanulds, a kompetencia és az
elsajdtitas irdnti vagy.

Nagyon fontos, hogy a két fogalmat ne ellentétes kategoériaként kezeljiik, sokkal
inkdbb egy kontinuum mentén értelmezziik dket (Wigfield, Eccles, Schiefele, Roeser és
Davis-Kean, 2006).

Az utébbi évtizedben a motivacid és a tanulds, valamint az iskolai teljesitmény
kapcsolatdnak kutatdsai arra engednek kovetkeztetni, hogy egyre nagyobb figyelmet
kapnak a kornyezeti tényezok, a kiils6 megerdsitések mellett, a belsé folyamtok és a self,
mint kognitiv konstruktum. A selfrendszer kiilonboz¢ strukturdit €s folyamatait vizsgalva a
kutatok kiemelik annak szerepét a motivacidban, hogy az egyén miként észleli személyes
hatéerejét és kompetencidjat. Bandura (1997) négy tényezdre hivja fel a figyelmet,

amelyek meghatdrozzak az énhatékonysag dnpercepcidjat:

elOzetes teljesitmény (pl.: a siker erdsebb énhatékonysag érzéséhez vezet)

— vikaridlé tanulds (modellek kudarcianak vagy sikerének megfigyelése a

feladatok sordn)
— masok verbalis batoritasa

— pszichologiai reakciok (pl.: a szorongds, az aggddds, a tilzott izgalom

alacsonyabb énhatékonysdg érzéséhez vezet) (idézi Wigfield és mtsai, 2006)
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A kompetencia fogalmat White (1959, idézi Jozsa, 2007) vezette be és a
kornyezettel valo hatékony interakcié képességeként hatidrozta meg, és egyben feltételezi,
hogy a kompetencidnak motivicios Osszetevdje is van. Alaptétele, hogy az embernek
alapvetd, velesziiletett 1igénye van kompetencidinak a novelésére. Ez a
,kompetencianovelési hajlam”, fontos szerepet jatszik az egyén adaptivitisdban és
fejlodésében. A kompetencia fogalmara épiil az elsajatitdsi motivacid, amelyen egy
készség, képesség elsajatitdsara, begyakorldsara valo késztetést értik (Jozsa, 2007).

Deci és Ryan (1991 1dézi McCombs, 1999) szerint az nmeghatdrozds azt jelenti,
hogy az egyén tudatdban van és felismeri azt, hogy hatéerejének és személyes
kontrolljdnak a forrdsa onmaga. Azt gondoljdk a kutaték, hogy a self magjdban egy
intrinzik vagy novekedési motivacid van, amely energetizdlja a cselekvést. A self mélyebb
megértése, a magasabb rendli selffolyamatok feltdrdsa kulcsfontossdgi a motivacid
kutatdsa szempontjabal.

A motivacié szociokognitiv megkozelitése az egyénnek a kornyezetére vonatkozd
mentalis reprezentdcioibdl indul ki, vagyis a tarsas kornyezettel vald szocidlis interakciok
sordn szerzett tapasztalatok percepcidjat, interpreticidjat és az ezekkel kapcsolatos
kovetkeztetéseket vizsgdlja (Graham, 1999). A megkozelités olyan folyamatokra
irdnyitotta a figyelmet, mint az énhatékonysag, a kontroll érzése és mas kompetencidkkal
kapcsolatos hiedelmek, daltaldnos és specidlis tanuldshoz €és mds tevékenységhez
kapcsolodé célok, a gyermekek érdeklddése €s intrinsic motivacidja a tanuldssal
kapcsolatban, a tanuldk teljesitményértékelése stb. (Wigfield és mtsai, 2006).

A motivacié szociokognitiv megkozelitése megfeleld értelmezési keretet nyujt, az
iskolai kornyezetben és ezen belill is a tandr-didk viszonyban megjelend motivacios
kérdések gyakorlati tanulmédnyozédsdhoz (pl.: a képesség és erdfeszités Onpercepcidjanak
vizsgalata tandri visszajelzések szempontjabdl vagy a tandri értékeléssel, a sikerrel és
kudarccal kapcsolatos attribticiok, az 6nszabdlyozé tanulova valas stb.).

Az Onszabdlyozas kialakuldsdhoz a megfeleld tarsas és emociondlis tdmogatdson
keresztiil vezet az ut, amelynek alapjat a mindségi interperszondlis kapcsolatok és szocidlis
interakciok jelentik (Graham, 1999).

Ryan és Stiller (1991 idézi Graham, 1999) kutatdsi eredményei is a j6 tandr-didk és
a megfelel0 tarsas timogatds fontossdgara mutattak rd az onszabdlyoz6 tanulds kialakulasét

tekintve. Eredményeiket az aldbbiak szerint foglalhatjuk dssze:
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— Amennyiben a pedagdégus autonémiaorientélt a kontrollalé attitliddel szemben,
akkor a didkjaik beszamoldiban tobb utaldst taldltak a kivéancsisdgra, a
kihivasok szeretetére, az 6nallésdgra, a magasabbnak észlelt kompetencidra és

magasabb Onértékelésre.

— Azok a didkok, akiknek teljesitményét a kontrolldlt és kiilsOleg adott célok
hatdrozzak meg, kevésbé dolgozzak fel és alkalmazzdk az olvasottakat,
valamint a tanultak megtartdsat tekintve is alacsonyabb szintet mutattak,
szemben azokkal a tarsaikkal, akik kevésbé irdnyitott és kontrolldlt

kornyezetben tanultak.

— Az 6nszabdlyozé tanul6va vélasban fontos szerep jut annak, hogy a pedagdgus
maga mennyire szabdlyozza nap mint nap sajit tevékenységét, mennyire

kreativ és beliilr6l mennyire motivalt.

— Azok a rendszabdlyok, amelyek alapjdan a pedagégusoknak Kkiviilrdl
meghatdrozott normdkat és teljesitményelvardsokat kell kovetniiik és
kozvetiteniiik didkjaik felé inkdbb kontrolldld tanari stilust alakitanak ki,

szemben az autonomiaorientalt tanari stilussal.

— A tandr-didk viszony mindségének és szinvonaldnak novelése segiti a didkok
aktivabb bevonddasat a tanuldsi folyamatba, nagyobb készségességet és

bizalmat mutatnak a tanulas irant.

Osszefoglalva a fenti eredményeket elmondhatjuk, hogy az autonémia tdmogatésa,
a személyes bevonddas segitették a tanuldst €s az interperszondlis kapcsolatok mindsége
alapvetden fontos meghatdrozdja a tanuldsnak (McCombs, 1999).

Nem szabad azonban a kognitiv tényezdkrdl sem elfeledkezni, hiszen Schunk és
Swartz (1991, idézi McCombs, 1999) kutatasaik alapjan felhivtak a figyelmet arra, hogy ha
a didkokat segitették egy szerintiik a sajat céljaik eléréséhez sziikséges stratégia
elsajatitadsaban, akkor a didkokndl magasabb fokd motivacidt, eréfeszitést, kitartast és a

személyes hatékonysag érzésének novekedését lehetett kimutatni.
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I. 4. 1. 1. Tanulasi motivacio

A tanuldsi motivacié, mint gyljtéfogalom kidolgozdsa €s annak bevezetése
Heckhausen (1969) nevéhez ftizédik. Heckhausen (1969) a tanuldsi motivaciot a
kovetkezOképpen hatdrozta meg: ,,... az egyén tanuldsra val6 pillanatnyi készenlétét, a
szenzoros, kognitiv és motoros funkcidk egy jovendd célallapot elérésére vald irdnyulds €s
koordindlas ” (idézi: Réthyné, 2001).

A tanuldsi motivacié kutatdsa az egyik legfontosabb feladat a tanuldst meghatarozé
affektiv tényezok koziil. Jozsa Krisztidn (2007) szerint hatalmas irodalma ellenére is
keveset tudunk miikodésérdl, fejlodésérdl €s fejleszthetdségérol, bar a miikodés leirdsara és
megragadasdra szamtalan modell sziiletett, de nagyon kevés ismeret all rendelkezésiinkre a
madsik két aspektusrdl. A tanuldsi motivacid iskolai kdrnyezetben folytatott kutatdsara, a
motivacié és az iskolai tanulds 6sszefiiggésrendszerének feltarasara csak az utébbi években
iranyult figyelem (Jozsa, 2007).

A tanuldsi motivacidoval kapcsolatos kutatdsok legrégebbi targya a
teljesitménymotivacié. A teljesitménymotiviaciét hagyomdnyosan egy adott céllal
kapcsolatos kivald szinvonal eléréséért folytatott versengés értelmében definidljak (Snow
és Jackson, 1999).

McClelland és Atkinson (é. n.) kutatdsaikban a teljesitménymotivicié elsddleges
mutatéjanak a sikerorientdltsdgot (a siker elérésére vald torekvést) és a kudarckeriilést (a
kudarcok elkeriilésére vald torekvést) tekintették. A teljesitménymotivalt viselkedést
els6sorban a sikerorientalt-kudarckeriilo szembeallitas mentén irtak le (J6zsa, 2007).

A motivacioval kapcsolatos 1) szemléletmod sokkal inkdbb a motivumok
0tvozodésére, a kiilonboz6 motivumok egymadsra haté mitkddésére, integralt fejlodésére
iranyul. Nem egy-egy motivum domindns volta adja a fejlett tanuldsi motivumrendszert,
hanem sokkal inkdbb egy tobbkomponensii, optimdlisan fejlett motivumrendszer, amely
lehetdvé teszi a kornyezeti feltételekhez, a tanuldsi kornyezethez vald adaptiv
alkalmazkodast (Jozsa, 2007).

Az értelmi fejlddésben kulcsfontossdguak az elsajatitdsi motivumok. A motivumok
a fejlédés sordn valtoznak, fejlédnek az egyén tapasztalatainak talajan tanulhatok. Az
elsajatitdsi motivum a tanuldsi motivumrendszer alapvetd OsszetevOje, hozzdjarul mas

tanulasi motivumok kialakulasahoz.
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I. 4. 2. A szorongas

A szorongds és a tanulds Osszefiiggéseinek vizsgélatara szamtalan kutatds
vallalkozik. Elsdsorban a szorongds iskolai teljesitményre tett hatasat vizsgéltak. Freud
(1986) szerint a szorongds diffuz érzés, amelynek nincs konkrét tirgya, a félelemmel
ellentétben, éppen ezért a szorongds hitterében meghiiz6dé okok nehezen tarhatdk fel,
kiilonosen a szorongé személy szamara.

Annak ellenére, hogy a szorongédsnak és a félelemnek vannak ko6zos jellemzoi,
jelentds kiilonbségek is vannak a két érzelmi dllapot k6zott. Sarnoff és Zimberdo (1961
idézi Urban, 2004) kimutatta, hogy az erds szorongdst kivaltd helyzetekben a kisérleti
személyek nem kértek segitséget, hanem hosszasan vdarakoztak, ellentétben az erds
félelmet kivalto kisérleti helyzetben.

Alpert €s Haber (1961) a feladatra irdnyuld, illetve a feladat szempontjabol
irreveldns késztetéseket facilitdld, illetve debilizdlé szorongdsnak nevezte el, amelyek
mérésére egy kérddivet is kidolgozott (idézi Snow és Jackson, 1999).

A facilitdl6 szorongés az iskolai teljesitményt fokozza, serkent, aktivizal, igy nem
szilkséges minden esetben kezelni. Tehdt a felelés vagy a vizsga el6tt megjelend
idegrendszeri aktiviciéfokozddds bizonyos esetekben segitheti, mig mds esetekben
gatolhatja a tanulé iskolai teljesitményét. Annak ellenére, hogy a szorongdsnak jol
felismerhetd jelei vannak, mégsem mindig konnyli azonositani azt, és a pedagégusok nem
mindig ismerik fel tanul6ik szorongésat, de ha felismerik is, nehezen tudjék oldani, kezelni
a problémat.

A szorongédsnak vannak pszichés, szomatikus/vegetativ és viselkedéses tiinetei,
amelyek egymastdl elkiiloniilten, de akdr egyszerre is megjelenhetnek. Kiilonosen nehéz
felismerni a szorongds pszichés tiineteit, de a viselkedésben megmutatkozé tiineteket is
gyakran magatartdszavarként azonositjdk a pedagégusok. Kiilonosen igaz ez utdbbi esetén
akkor, hogy ha a szorongds kovetkeztében megmutatkozé viselkedéses tiinet
tiirelmetlenségben és/vagy agressziv viselkedés formdjdban jelenik meg, de akédr a
faradékonysdg hatterében is taladlkozhatunk szorongdssal, mig ez esetben valdszinlileg
mashol keresnénk az okokat.

A szorongds okozhat figyelemzavart is, melynek okéit keresve szintén nem a
szorongas lesz az els6, amire gondolnak a pedagdégusok. A szorongdsnak szdmtalan

formdja és tiinete van, melyeken keresztiil jelentds mértékben befolydsolja a tanulds
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eredményességét és hatékonysagat, ezen keresztiil pedig az iskolai teljesitményt. Nagyon
fontos kezelni a szorongast, mert abban az esetben, ha szélsOségesen uralja a

személyiséget, akkor szorongdszavarok kialakuldsdhoz vezethet (Urbéan, 2004).

I. 4. 2. 1. A tesztszorongas

Fontos kitérniink a tesztszorongdsra, amelynek egyik leggyakoribb el6forduldsi
helye az iskola. Mandler és Sarason (1952 idézi, Snow és Jackson) az elsok voltak azok
kozott, akik a tesztszorongdst kezdték el vizsgdlni. A tanult pszichés késztetésekbdl
kiindulva magyaraztdk a magas, ill. az alacsony mértékli szorongdst mutatd tanuldk
teljesitménybeli eltéréseit. Véleményiik szerint egy teszthelyzet kétféle késztetést hivhat
eld: feladatra irdnyuld, illetve tanult szorongdsra irdnyuld késztetést. Ezek egymdssal
ellentétes és Osszeegyeztethetetlen viselkedést eredményeznek: a feladat elvégzése
szempontjabol relevans erdfeszitést, amellyel csokkenthetd a szorongds, masrészt pedig a
feladat szempontjdbol 1ényegtelen, a selfre irdnyul6 vélaszokat, amelyek
bizonytalansdgérzéssel,  negativ = kOvetkezményekkel  anticipaldsdaval,  csokkent
onértékeléssel és az értékeld helyzetbdl torténd kilépésre tett implicit kisérletekkel jarnak
egyiutt.

A tesztszorongds azokban a helyzetekben jelenik meg, amikor a tanuld
teljesitményét nyilvanosan értékelik. Ennek alapjdn tesztszorongdst vdlthat ki egy felelés,
dolgozatirds, versenyhelyzet, elkésziilt munkdk kidllitdsa, sportszereplés stb. (Smith,
1993).

A tesztszorongds két jellemzo tiinete az aggodalom és az érzelmi aktivicid. Az
aggodalom elsdsorban negativ gondolatok formdjaban jelenik meg, mig az érzelmi
aktivécio leginkdbb szomatikus/vegetativ tiinetekben Olt testet. A tesztszorongds gyakran
komplex és bonyolultabb feladatok teljesitése kozben jelentkezik. A feladat végzése
kozben nem odailld, tobbnyire negativ gondolatok zavarjdk meg az egyént. A negativ
gondolatok kovetkeztében fellépd aggodalom és érzelmi reakcid zavarja a feladatvégzo
feladatra torténd koncentrédlast, igy bekovetkezhet a teljesitményromlds. A bonyolult, tobb
kognitiv erdfeszitést igényld feladatok és problémdk megolddsa csak szorongdsmentes
allapotban varhatd, mig a konnyt, kevesebb erdsfeszitést igényld feladatok megoldasa akar
magas aktivicios szint mellett, igy szorongas esetén is eredményes lehet (Peleg-Popko,

Klingman és Nahhas, 2003).
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A tesztszorongdst az informdcidfeldolgozas oldalardl kozeliti meg tobbek kozott
Tobias (1985), aki arra keresett magyarazatot, hogy a szorongds az informaciofeldolgozast
milyen médon akadélyozhatja a tanuldsban és a teljesitményben a feldolgozas kiilénb6zo
szakaszaiban.

Az interferenciahipotézis szerint az értékelési fenyegetés tigy akaddlyozza a mar
megtanult ismeretek eldhivasit, hogy a kognitiv feldolgozé erdforrdsok mennyiségét
csokkenti. A tapasztalathidny-hipotézis szerint a nem megfeleld felkésziilés a hidnyzo vagy
kevés tesztmegoldasi tapasztalat az oka szorongé tanuldk alacsonyabb teljesitményének. A
két hipotézis nem =zarja ki egymdst. Az informdcidfeldolgozds €és a szorongds
kapcsolatdnak megértése lehetne az alapja olyan programok kidolgozdsanak, amelyek
segithetnének a szorong6 didkoknak tanuldsi eredményességiik ndvelésében.

A sikertdl val6 félelemmel is taldlkozhatunk az iskoldban, amelyet foként lanyoknal
figyeltek meg, de fidkndl is eldfordulhat, megjelenhet. Kiilondsen azokban az
osztalyokban, iskoldkban érhetd ez tetten, ahol a csoportnorma nem a kivalé teljesitmény,
igy a jol vagy kimagaslo teljesitményt nyujté tanulok gyakran periféridra keriilhetnek a
csoportban. Sok esetben a csoport befogadasa és elismerése fontosabb lehet, mint a kivalo
iskolai teljesitmény, kiilonosen a serdiildkorban, amikor megnd a kortarsak befolydsa és
szerepe.

Mivel az iskoldban megjelend szorongés barmely fajtdja jelentdsen hatraltathatja a
tanul6 tanulmanyi fejlédését, a tanulds eredményességét, és hossza tdvon kdrosithatja a
tanul6 pszichés és testi egészségét is, nagyon fontos a szorongds idében torténd felismerése
és kezelése.

Tanuldsi kérd6iviink egyik faktora az iskolai szorongés, amellyel elsddleges célunk
az iskoldban, a tanuldssal kapcsolatos helyzetekben, mint a felelés, a dolgozatirds, a
tanordk és az orakra vald felkésziilés sordn megjelend szorongdsos, elsdsorban vegetativ

tinetekre kérdezziink ra.

I. 5. Az alulteljesités

Az alulteljesités komplex és sokarci probléma, amelynek kialakuldsdban és
fenntartdsaban a tanuld, a csaldd és az iskola egyiitt, de kiilon-kiilon is szerepet jatszhat

(Tasko, 2007).
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Az iskolai teljesitmény jelentdés szerepet tolt be a tanuldk életében ¢és
személyiségfejlodésében. Az iskola fontos szintere a tanulds €s az iskolai munka sordn
megmutatkoz6 teljesitmény érékelésének és mérésének. A tandrok visszajelzései, az
ellendrzébe beirt érdemjegyek alapjan a tanulok képet kaphatnak arrdl, hogyan értékelik
teljesitményiiket, mennyire képesek megfelelni a tandraik, sziileik és nem utolsé sorban
sajat maguk elvarasainak.

Amennyiben a gyermek nem képes megfelelni ezeknek az elvardsoknak, az hatassal
lehet énképére, onértékelésére, dnbizalmara, a sikerhez és kudarchoz vald viszonydra és
érzelmi kiegyensulyozottsdgara (David, Estefan és Tasko, 2000).

A kutatok szerint az iskolai siker egyiitt jar a tanuldk pozitivabb onjellemzésével,
mig az iskolai kudarc a negativ onértékeléssel hozhatd kapcsolatba (Burns, 1982, idézi:
Korossy, 1997). Az alulteljesitok énképe a mérések szerint negativabb, mint a jol
teljesitoké, és ez Onmagat beteljesitd joslatként tovdbb rontja az iskolai teljesitményt
(Korossy, 1997).

Mez6 Ferenc (2004) felhivja a figyelmet arra a veszélyre, hogy az iskolai hatrany
konzervalodhat, amelynek kovetkeztében az alulteljesitd gyermek soha nem vélhat azza,
aki a képességei alapjan lehetne (Mez6 és Miléné, 2004).

A pozitiv iskolai teljesitmény a kompetencia élményét alakitja ki, azt az érzést,
hogy képesek vagyunk kornyezetiinkben hatékonyan miitkodni, olyasmit tenni, amit masok
pozitivan értékelnek. A képességeknek megfeleld teljesitmény nytjtdsa tehat az optimalis

személyiségfejlodésnek is alapveto feltétele.

L. 5. 1. Az alulteljesités fogalma

Az alulteljesités fogalmdnak meghatdrozasa koriil nagyon sok bizonytalansaggal
taldlkozunk. A bizonytalansidgot erdsiti az is, hogy nincs egyetemesen elfogadott és
alkalmazott definiciéja az alulteljesitésnek. Sokkal inkdbb gylijtéfogalomként, mintegy
eserny® fogalomként tekinthetiink az alulteljesitésre, amely szdmtalan tényezd altal
befolydsolt és kiillonbozo helyzetekben jelenhet meg (Plewis, 1991).

A szakirodalomban szamtalan definicioval taldlkozhatunk, amelyeket olvasva azt a
kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy ,,... 1ényegét tekintve mindegyik meghatirozds a
lehetséges (amit egy adott tanul teljesiteni tudna) és a tényleges teljesitmény (amit egy

tanul6 valdjaban elér) kozotti eltérésen alapszik. A probléma pusztan abbdl addédik, hogy
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ennek az eltérésnek a nagysagat €s jellegét minden kutat6 és gyakorlati szakember masként
hatdrozza meg” (Gefferth, 1993, 188. p.).

Mez6 és Miléné (2004) a definicidk kozos vondsaként a potencidlisan rendelkezésre
allé intellektudlis képességek és a manifesztalodo iskolai teljesitmény kozotti osszhang
hidnyét ragadjak meg az alulteljesités lényegeként.

To6th Laszlo (2000) az iskolai alulteljesitést a kovetkezOképpen hatarozza meg: ,,A
tanul6 tartésan képességei alatt teljesit, messze elmaradva attdl, amit a képességei vagy a
multbéli teljesitménye alapjén tdle elvarhato lenne. A ,tartésan” sz6t azért emeltiik ki, mert
atmenetileg minden didkkal el6fordulhat, hogy valami miatt a szokdsosndl gyengébb
teljesitményt nyujt, ettél azonban még nem alulteljesitd. Az alulteljesités 1ényege tehat,
hogy a lehetséges teljesitmény €s a megvalosulod teljesitmény hosszabb idon ét, jelentdsen
kiillonbozik egymadst6l. Hagyomédnyosan a lehetséges teljesitmény megjoslasdra az
intelligenciateszteket, a tényleges teljesitmény mérésére pedig a standardizdlt tantirgyi
teljesitményteszteket haszndljak (T6th, 2000a, 269. p.).”

Kutatdsunk kiindulépontjaként Rimm (1985, 1dézi: Gefferth, 1993) allaspontjaval
azonosulunk, aki szerint alulteljesitd az, akinek az iskolai teljesitménye a tole elvart alatt
van — akdr a sziild és/vagy a tandr véleménye alapjan, tehat az alulteljesités diagn6zisdhoz
nem tartjuk hozzatartozénak a kiemelkedd intelligenciat, ugyanakkor a legaldbb &tlagos
intellektus feltételezése jelzi, hogy az alulteljesités nem mentélis retarddci6 eredménye.

Ralph és munkatdrsai (1966) hangsilyozzak, hogy a teljesitmény és a képesség
kiilonbsége nem korldtozoédik egy targyra, és nem a tanulé tudatos vdlasztidsdnak
kovetkezménye. Az utols6 mondat azt jelzi, hogy azok a tanulék nem tekinthetok
alulteljesitonek, akik tudatosan vélasztjdk az alacsonyabb iskolai teljesitményt, mert mas
fontos tevékenységet végeznek, példaul sportolnak, zenélnek.

Pelwis (1991) felhivja a figyelmet arra a problémadra az alulteljesités fogalmdval
kapcsolatban, hogy gyakran az alacsony szinten teljesitok szinonimdjaként is hasznaljdk a
fogalmat, kiillonosen akkor, amikor nem egyénekkel, hanem csoportokkal kapcsolatban

beszélnek az alulteljesitésrol.
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L. 5. 2. Az alulteljesitok csoportjai

Az alulteljesités sokoldald, nagyon 6sszetett probléma, ebbdl fakadéan, maguk az
alulteljesitok sem tekintheték homogén csoportnak. Gyarmathy Eva (2000) az alulteljesités

szempontjabol veszélyeztetettnek a kovetkezd csoportokra hivja fel a figyelmet:

az értelmi vagy érzékszervi sériilésben szenvedd tanuldkat,
— az érzelmi vagy viselkedészavaros tanuldkat

— atanuldsi zavarban szenvedOket

— afidkat

— ahatranyos helyzetii tanul6kat

— az etnikai vagy nyelvi kisebbséghez tartozdkat

— az érzelmileg elhanyagolt gyerekeket €s

a tehetségeseket.

Alldspontunk szerint a diagnézis felllitasakor f6 szempont hogy melyek a vezetd
tiinetek, és melyek tekinthetok méasodlagos tiineteknek. Az alulteljesitést a tanuldsi zavart6l
Jol elkiilonitheti, hogy az alulteljesitd tanuldok tanuldshoz sziikséges alapképességei
megfeleldek, €s mig a tanuldsi zavar kordn, mar az elsd osztdlyban jelentkezik, addig az
alulteljesités késobbi osztdlyfokndl alakul ki. A tanuldsi zavar a késobbiekben az
alulteljesités okaként szerepelhet.

A tipikus alulteljesit6 életutat Rimm (1984) igy jellemzi (idézi: Gefferth, 1993):

iskoldba-1épéskor jol teljesit,

— jegyei egyre slirlibben rosszabbodnak, vagy fokozatosan, vagy az 4ltaldnos

iskola kozepén hirtelen kovetkezik be romlas
— rendszerteleniil késziilnek fel az 6rdkra
— tanuldsi szokasaik kifejezetten rosszak
— feladataikat elhanyagoljak, szervezetlenek
— aziskolat unalmasnak, foloslegesnek tartjak

— tarskapcsolataik lehetnek egyardant nagyon jok, vagy éppen nagyon rosszak
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A rossz teljesitmények motivélatlansagot, a motivalatlansag tovabbi hanyagsagot

eredményez a felkésziilésben, igy kialakul egy 6rdogi kor, amelybdl nagyon nehéz kitorni.

L. 5. 3. Az alulteljesités okai

Az okok tekintetében az irodalom multikauzalitasrél beszél. Gefferth (1993)
kiemeli, hogy fizikai, szocioldgiai, gazdasagi és pszicholdgiai okok egyarant vezethetnek
alulteljesitéshez, amelyek kiilon-kiilon vagy egyiitt is jelen lehetnek. Kiilonb6z6 szerzokre

hivatkozva az alabbi ok-csoportokat emeli ki:
— hatranyos szociookondmiai statusz

— korai szocializaciés problémdk, a csalddi interakciés mintdkban az oktatas,

nevelés irdnti negativ sziildi attitidok atvétele

— er0s kulturalis vagy tarsakkal valo identifikdcio, ahol a j6 iskolai teljesitmény
nem elOnyként jelenik meg, és a szocialis én védelmében gyengébben ,,illik”

teljesiteni, mint amire képes lenne a tanuld

— olyan tandri attitidok, amelyek fenyegetettséget alakitanak ki, a szorongas altal

gatolva a kortikélis miikodést

— alapvetd tanuldsi készségek hidnya, a kezeletlen tanuldsi zavar maga is

vezethet mdsodlagos tiinetként alulteljesitéshez

— tantervi problémdk, motivalatlansag, nem megfeleld tanitdsi stratégidk egyarant

az alulteljesités okaiként szerepelnek.

Suter és Wolf (1987 idézi Gyarmathy, €. n.) az alulteljesités okai koziil az iskolai
konformit4sra, a hangstlyosan konvergens gondolkoddsi mdédra hivja fel a figyelmet,
amely az iskola irdnt negativ attitlidoket alakithat ki, ami szintén alulteljesitéshez vezethet.

Tizard és munkatdrsai (1988) tandrokat kérdeztek az alulteljesitéssel kapcsolatban,
pontosabban arrdl kérdezték oket, hogy milyen okokra vezetik vissza az alulteljesitést. A
pedagdégusok elsOsorban érzelmi €s magatartdsbeli problémdkkal magyardztdk az
alulteljesitést (idézi Pelwis, 1991).

A Comenius 3.1 projekt keretében végzett alulteljesitéssel kapcsolatos

kutatasunkban mi is megkérdeztiik a pedagdgusokat az alulteljesités okairdl, illetve kértiik,
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hogy a megadott okokat rangsoroljak abbdl a szempontbdl, hogy szerintiik melyik jatssza a
legfontosabb szerepet az alulteljesitésben. A kovetkezd rangsort kaptuk:
1. Otthoni tanuldssal nem mélyitik el az 6ran tanultakat.
Rosszak a gyerekek tanuldsi médszerei.
Egyéb személyes problémadik vannak.
Rosszak a csalddi koriilményeik.
Nem tudnak figyelni az 6ran.

Nehezen értik meg az anyagot.

A R e B O

A gyerekek nem elég motivéltak a tanuldsra.

8. Nincs onbizalmuk (Taské, David, Estefan, 2000).
A rangsor egyértelmiien mutatja, hogy a pedagdgusok a tanulést, a tanuldsi modszereket
teszik inkabb feleldssé az alulteljesitésért. A motivacié a rangsor végén talalhato, pedig
értekezésiinkben bemutatott kutatds eredményei is azt mutatjdk, hogy a motivacié alacsony
szintje jellemzd az alulteljesitd tanuldkra. Az Onbizalom keriilt az utolsé helyre, amire

jelent6s hatdssal van az énkép, a kognitiv képességekkel és a tanuldssal kapcsolatos

hiedelmek.

L. 5. 4. Az alulteljesités tiinetei

A legtobb vizsgdlat a szociokulturdlisan hatranyos helyzetli tehetségesek
azonositdsat célozza, és elsOsorban a rajuk jellemzd tulajdonsidgok leirdsat adja (Ehrlich,
1986; Wallace és Adams, 1990; idézi Gyarmathy, €. n.). A tulajdonsaglistak mindig

tartalmazzdk az alulteljesitSkre jellemzé tulajdonsagokat. Igy az alulteljesité gyermek:
— krénikusan figyelmetlen, figyelme konnyen elterelddik
— nem szeret olvasni, nem szereti az frasos feladatokat
— nem teljesiti kotelességeit
— frusztraljak az iskolai kovetelmények
— alacsony az onértékelése
— abelso kontroll hidnyzik, a kiils6 koriilményeket okolja kudarcéaért
— lazado vagy visszahuzodé

— érdektelenséget mutat
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— magikus gondolkozasu

— nem ismeri a kemény munkat (ha ert6feszitést tesz, még kideriil, hogy nem is

olyan nagyszer(i, mint amilyennek képzelni akarja magét).

A kutatdsok szerint a képességszintnél gyengébb teljesitmény mellett az
alulteljesitokre specidlis személyiségstruktira is jellemzo.

Rimm (idézi: Gefferth, 1993) 6t olyan faktort azonositott, amelyek mentén az
alulteljesitok személyiségtulajdonsdgai a joOl teljesitokétdl elkiilonithetOk. Ezek a

kovetkezok:

— Versenyhelyzetben a jdl teljesitok tudnak nyerni és vesziteni, a kiizdelmet nem
adjak fel konnyen. Az alulteljesitokre az jellemzd, hogy nem tanulnak meg
vesziteni. Toth (2000) ennek okdt abban latja, hogy a csaladi kornyezetben a
sziilok igyekeznek elérni, hogy a gyermeknek csak sikerélménye legyen.
Ennek kovetkeztében nem tanulhatja meg az erdfeszitések €s a siker, valamint
az erofeszités hidnya és a kudarc kozotti  Osszefiiggést, igy

személyiségfejlodése a kiilso-kontroll attitlid irdnyéba tolodik el.

— A feleldsségtudat is a jol teljesitoket jellemzi, akik munkdjukban 6ndalldak, azt

jOl megszervezik, mig az alulteljesitok a felndttdl varjak a segitséget.

— Az alulteljesitok igyekeznek az Oket irdnyité felndtteket manipuldlni,
kontrollalni, feltehetoen azért, mert korabban a csaladban til sok hatalmat
kaptak. Elvéarjdk, hogy a figyelem kozéppontjaban legyenek, az ésszerl
fegyelmet is nehezen tiirik. A jol teljesitOk ezzel szemben jol érzik magukat

anélkiil, hogy sziileiket, tandraikat vagy tarsaikat uralndk.

— A kommunikacid szempontjabodl az alulteljesitOk ellentétes lizeneteket kapnak
sziileiktdl a teljesitmény értékességére vonatkozdan, mig a jol teljesitok

egyértelmil képet kapnak a tanulds fontossagat illetGen.

— A jol teljesiték magatartdsdban bizonyos foku ésszerli konformitds és

tekintélytisztelet figyelhetd meg, mig az alulteljesitok lazadnak, engedetlenek.
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L. 5. 5. Az alulteljesitok azonositasa

A definici6 dilemmadin til maga az azonositds is problémat jelenthet, részben
modszertani, részben differencidldiagnosztikai szempontbdl. Té6th (2000) az alulteljesités
felismerésére elviekben két lehetdséget emlit: a tanuld teljesitményének a képességeivel
valo Osszevetését, illetve a jelen teljesitmények mudaltbeli teljesitményekkel val6
Osszehasonlitdsat.

Gefferth Eva (1993) az azonositas leggyakoribb médjait felsorolva a kovetkezéket

emeli ki:
— standardizalt tesztek /intelligencia- és teljesitménytesztek/ 6sszehasonlitdsa
— atandrok véleménye és megfigyelésiik
— aszildk véleménye €s megfigyelésiik
— Onmegfigyelés, személyes informdcidk
— atarsakkal val6 0sszehasonlitas,

— illetve ezeknek a médszereknek a kombindcidja.

A moddszertani dilemmat Thorndike (1963, idézi: Téth, 2002) veti fel, aki szerint az
alulteljesités csupan abbdl adddik, hogy a mérési rendszer képtelen pontosan megjésolni a
teljesitményt. Felhivja a figyelmet a teljesitmény és az IQ tesztek tokéletlenségeire, az
egységes kritériumrendszer hidnyéra €s a nem megfeleld tanuldsi kornyezetre.

Differencidldiagnosztikai szempontbdl To6th (2000) az alulteljesités és a tanuldsi
zavarok elkiilonitésének fontossdgdra is felhivja a figyelmet. Kiemeli, hogy ,az
alulteljesitok esetében az dltaldnos értelmi képességekhez mérten tartésan gyenge
teljesitményt nem a kdzponti idegrendszeri miitkodés zavara, nem az alapvetd pszicholdgiai
folyamatok kérosoddsa, hanem az érzelmi élet kiegyensulyozatlansidga, a teljesitmény
vonatkozdsdban kedvezdtlen szocidlis tapasztalatok idézik eld” (Té6th, 2000. 271. o.). Az
érzelmi élet problémdira utalnak az alulteljesitok személyiségére vonatkozé kutatdsok is,

amelyeket a késébbiekben idéziink.
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L. 5. 6. Az alulteljesités kezelése

Az alulteljesités megsziintetésére irdnyul6 beavatkozdsokat az irodalom az

aldbbiakban csoportositja:
— fontos a korai felismerés, és a beavatkozdsok korai megkezdése
— fontos tudni, hogy csak hosszabb tdvon varhat6 hatds

— kisiskoldskorban inditott kezelésnél az alapvetd tanuldsi készségek fejlesztése
kedvez6 pszichodinamikai valtozast indithat be, javitva az énképet és a

teljesitményt

— fontos a pozitiv énkép-alakitds, amely emelheti a sajat teljesitményre

vonatkozd elvardsokat, az igényszintet.

Gyarmathy Eva (2000) felhivja a figyelmet a pedagégusok tovabbképzésére, és a
megfeleld mddszerek kidolgozdsara. Ez a problémakor még kevéssé kutatott és publikalt a
pedagdgiai-pszicholdgiai irodalomban, €s sem az azonositdsdra, sem a kikiiszobolésére
alkalmazhat6 médszerek nem kidolgozottak.

Toth Laszl6 szerint ,,az alulteljesités komplex, sokarcu jelenség, motivacids,
személyiségbeli, interperszondlis és tantervi-oktatasi okok egyarant allhatnak a hattérben,
és ezeket igen nehéz egyiittesen megragadni” (T6th, 2003). Ebbdl a szempontbdl tehét az
alulteljesitést gylijtéfogalomként kell kezelniink, amelyben a felsorolt lehetséges okok
mentén Gjabb és djabb alcsoportokat lehet képezni.

Gefferth (1993) harom szempontot javasol, amelyeket az alulteljesités
megsziintetését célzo beavatkozasok tervezésekor figyelembe kell venni:

1) Az intézkedések anndl hatékonyabbak lesznek, minél kordbban sikeriil

Ao

beavatkozni. A ,legjobb védekezés a tdmadas” elv, amely ebben az esetben a
preventiv, megel0z0 jellegli intézkedések foganatositasat jelenti.

2) A beavatkozdsok csakis hosszi tdvon érik el a kivant hatdst. Ne tandérakban
gondolkodjunk, ink4bb félévekben, években!

3) A beavatkozds tobb tényezlOre terjedjen ki (a csaldd bevondsa — ha erre
lehetdség van — kiilonosen fontos).

Az alulteljesités megsziintetése érdekében tett intézkedések csoportjait igy

foglalhatjuk Ossze:
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pszichodinamikai beavatkozdsok: a teljesitmény szempontjabol kedvezdtlen
szocidlis ingerek (csalddi, iskolai, kortdrsi artalmak), alacsony énkép,

kisebbrendiiségi érzés stb. diagndzisa, prevencidja €s intervencidja

pedagdgiai beavatkozdsok: az osztdlybeli tanuldsi kornyezet (csoportlétszam,
csoport Osszetétel, alternativ taneszk6zok, alternativ tanitds), a tanitdsi stilus, a

tanmenet, a tanulds idobeosztasanak, a tandr stb. megvéltoztatasa

az alapvet6 készségek (olvasds, irds, szdmolas) fejlesztése.
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II. A KUTATAS BEMUTATASA

Ertekezésiinkben egy olyan kutatds bemutatdsara vallalkozunk, amelynek legfbb
célja, hogy képet kapjunk az daltaldnos iskola 6-7. osztdlydban tanulék (a 12—-13 éves
korosztaly) tanuldsdnak kognitiv és affektiv jellemzdirdl. ElsOsorban azokat a tényezdket
szerettik volna feltdrni, amelyek jelentdsen befolyasoljdk vagy meghatirozzdk a
tanulmanyi eredményt.

A kognitiv tényezdk kivalasztisakor a metakognicionak a tanuldsban jatszott
szerepét tartottuk szem el6tt, igy a metakognicid két f6 6sszetevdjének (metakognitiv tudas
€s metakognitiv szabdlyozds) vizsgilata is célunk volt. A metakognitiv tudéds vizsgélata
soran arra voltunk kivdncsiak, hogy a tanul6k milyen ismerettel, tuddssal rendelkeznek a
sajat tanuldsban fontos szerepet jatszé kognitiv funkcidkrdl (pl.: emlékezet, figyelem stb.),
valamint a tanuldsukrél. A metakognitiv szabdlyozds vizsgédlata sordn a tanuldshoz
kapcsolodé ellendrzd és kontrollfolyamatokra kérdeztiink rd. A metakognicié mellett a
tanulasi technikdk vizsgélatara is torekedtiink.

Az affektiv tényezOk koziil vizsgdlatunkban els@sorban az iskolai szorongds és a
tanuldsi motivaci6 probléméjara fokuszaltunk.

A fentiekben részletezett kognitiv és affektiv tényezok vizsgdlatara egy Likert-
tipusu kérddivet dolgoztunk ki.

Az 4ltalunk kidolgozott kérd6iv egyik faktora az iskolai alulteljesités
problémdjahoz kapcsolddik. A kérdoiv ,,alulteljesités prediktorai” elnevezésii faktora az
alulteljesitésre vonatkoz6 tiineteket €s a problémdhoz kapcsolhat6 szubjektiv diagnosztikai
kritériumokat tartalmazza. Az 4ltalunk kidolgozott kérddivvel tobbek kozott az is célunk
volt, hogy az alulteljesitd tanuldkat a faktor mentén el tudjuk kiiloniteni a nem alulteljesitd
tanuloktol.

A kutatds elOvizsgalatdban kidolgozasra keriilt egy kérdoiv, amelynek eredményei
alapjan sikeriilt a fentebb bemutatott teriileteket vizsgal6 faktorokat elkiiloniteniink.

A fdvizsgdlatban az eldvizsgalat eredményei alapjan atdolgoztuk, pontositottuk és
kibovitettiik a kérdoéivet, amelynek segitségével probaltunk mélyebb betekintést nyerni a
tanulds kognitiv és affektiv sajatossdgaiba, valamint az alulteljesités problémdjdba a

fiiggetlen véltozok (életkor, nem, iskoldk, intelligencia, tanulményi 4tlag) mentén.
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IL. 1. Elovizsgalat

Az el6dvizsgélatban kidolgozdsra keriilt egy Likert-tipusu kérddiv, amelynek
segitségével a tanuldst befolydsold kognitiv és affektiv tényezoket, valamint az iskolai

alulteljesitést vizsgaltuk.

II. 1. 1. Célkitiizések

Az eldvizsgalat sordn a kovetkezo célokat fogalmaztuk meg:

— Az eldvizsgélatunk legfobb célja egy kérddiv kidolgozdsa volt, amelynek
segitségével mérni tudjuk az eldzetesen kivdlasztott kognitiv és affektiv
tényezOk tanuldsra gyakorolt hatdsit, és amelynek eredményei lehetdséget

nyujtanak az egyes tényezok €s a tanulds kozotti Osszefiiggések feltardsara.

— A kognitiv tényezdk koziil vizsgalni akartuk a metakognici6 két fontos elemét,
elsdsorban a megismerd folyamatokra és a tanuldsra vonatkozé tudast,
madsodsorban pedig a tanuldshoz kapcsol6d6é szabdlyoz6é folyamatokat,

valamint a tanulas soran hasznalt technikakat, mdédszereket.

— Az affektiv tényezok vizsgalata sordn célunk volt az iskolai szorongis €s a

tanulasi motivacio feltarasa.

— Tovébba céljaink kozott szerepelt az is, hogy a kérdoiv segitségével vizsgalni
tudjuk, hogy a tanuldkra jellemzoek-e az alulteljesitésre utald tiinetek, és
hogyan i{télik meg sajit magukat a tanuldsi képességiik €s teljesitményiik

alapjan.

I1. 1. 2. Hipotézisek

Az eldvizsgalat hipotéziseként az alabbi feltételezést fogalmaztuk meg:

— Feltételezésiink szerint az dltalunk kidolgozott kérd6iv eredményeit elemezve
elkiilonithetiink a tanuldst befolydsol6 kognitiv tényezdkre vonatkozé

faktorokat.
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— A kérdbiv eredményeinek statisztikai elemzése sordn varhatdéan sikeriil az

iskolai szorongdst és a tanuldsi motivaciot méro faktorokat elkiiloniteni.

— Az iskolai alulteljesitéssel kapcsolatos dllitdsok 0ndllo faktorként fognak

megjelenni a statisztikai elemzés sordn.

IL. 1. 3. A vizsgalati minta bemutatasa

A kérddivet 0sszesen 456 tanuld toltotte ki. A tanuldk a normdl 4ltalanos iskola 6.
€s 7. osztalyos tanuldinak a korébdl kertiltek ki.

A nemek megoszldsa kozel azonos volt: 241 lany és 215 fiu véllalkozott a kérddiv
kitoltésére.

A tanuldk a kérdoivek kitoltésére onként vallalkoztak, és eldzetesen csak annyit
tudtak, hogy a kérdoivvel a tanuldst vizsgaljuk.

A vizsgalatban részt vevok életkora 12—13 év kozott volt M= 12,46 , SD= 0,78 ).
A vizsgédlatban részt vevd tanulék Heves megye falusi és vdrosi dltaldnos iskoldibol
keriiltek kivdlasztdsra. A kérddiv kitoltésére oOnként vallalkoztak a tanulék. A

fovizsgélatban részt vevo iskoldk tanuldit nem vontuk be az eldvizsgalatba.

IL. 1. 4. A vizsgalat modszerének bemutatasa

A kérdoiv a tanuldssal kapcsolatos allitdsokat tartalmaz, amelyek a tanuldssal
kapcsolatos szorongdsra, attitlidre, tudésra, technikdkra, mddszerekre, szokdsokra és az
alulteljesités tiineteire vonatkoznak.

A kérdoiv allitasait a témahoz kapcsol6d6 szakirodalom alapjdn, valamint a
Comenius 3.1 projekt alulteljesitéssel kapcsolatos nemzetkdzi vizsgédlat — amelybe az
Eszterhdzy Karoly Fdiskola Pszicholdgia Tanszéke is bekapcsoldédott — eredményeire
tdmaszkodva allitottuk 0ssze (Balogh, 2006; Estefan, Varga és Tasko, 2000).

A kérd6iv egy 5-foku Likert-tipust skala, amelyben a vizsgdlt személyeknek el kell
donteni az egyes éallitdsokrdl, hogy azokat mennyire tartjak jellemzOnek sajat magukra
vonatkoztatva. A kérddiv eredetileg 6sszesen 60 allitast tartalmazott.

A kérdéiv eredményeinek statisztikai elemzéséhez az SPSS 13.0 statisztikai

programcsomagot hasznéltuk.
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IL. 1. 5. Az elovizsgalat menete

A kutatds els6 fazisdban egy Likert-tipusu (5 foku), 60 allitast tartalmazé kérdéiv
keriilt kidolgozasra. A kérdések Osszedllitdsdnal a kutatds f0 célkitlizését tartottuk szem
eldtt, vagyis a kérddiv 4allitdsai a tanuldssal, egyrészt a tanuldssal kapcsolatos kognitiv
(metakognicid, tanuldsrdl vald tudds, tanulési technikdk, tanuldsi stratégidk) tényezdkkel
voltak kapcsolatosak, masrészt pedig a tanuldssal kapcsolatos affektiv tényezokre (tanuldsi
attitid, szorongés, én-szabdlyozds) vonatkoztak. A kérddiv kidolgozdsakor a
szakirodalomra és a Comenius 3.1 program eredményeire tdimaszkodtunk.

A kérddivvel kapott adatokat statisztikai elemzésnek vetettiik ald. Fokomponens-

elemzést végeztiink Varimax rotdcidval, hogy a kérdoiv feltételezett faktorszerkezetét

feltarjuk.

IL. 1. 6. A kérdoéivek eredményeinek elemzése

A kérddiv segitségével kapott adatok statisztikai elemzésére fokomponens-analizist
hasznaltunk (Varimax rotaciéval), amellyel az volt a célunk, hogy megvizsgaljuk a kérddiv
szerkezetét, és feltarjuk a tanuldssal kapcsolatos kognitiv és affektiv dimenzidkat
(Dunteman, 1989). (A médszert bévebben 1dsd Miinnich és mtsai, 2001.)

A statisztikai elemzés sordn az eredmények nagyon szért képet mutattak: 16
fokomponens esetén volt a sajatérték 1 felett, ugyanakkor ez a sok fékomponens is csak a
szoras 60 %-at magyardzta meg. A faktorok koziil sok csak 1-2 allitast tartalmazott, illetve
a hozzdjuk tartozé tételek alacsony korrelacids egyiitthatoval rendelkeztek. 7 erdsebb
faktort talaltunk, amelyek értelmezhetdek is voltak. Az egyes faktorokhoz tartozé tételeket

€s a hozzdjuk tartoz6 korrel4cids egyiitthatokat az 1. tdbldzat mutatja.
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1. tablazat: A faktoranalizis korreldcios egyiitthatoi tételenként

I11.
II. P V.
L Tanuldsi | Hazi V. | Meta- | VI VIL
PR PR . eladattal | Tanu- Tanulasi
A Kkérdoiv egyes tételei Alul- techni- K PN kogn- | Szoron- N
s . apcsolatos lasi .2 . motivaci
teljesités kak, attitiid attitiid itiv gas 6
kontroll tudas
45. Ke;zes }ennek Jf)bb o 0,818 0 0 0 0 0 0
tanulményi eredmény elérésére.
47. A sziileim szerint képes
lennék jobb tanulmanyi 0,809 0 0 0 0 0 0
eredmény elérésére.
8. A tandraim szerint jobb
tanulmanyi eredmények 0,755 0 0 0 0 0 0
elérésére is képes lennék.
4}3. Eg.y tant.argy/eseten az 0,621 0 0 0 0 0 0
érdemjegyeim véltozatosak.
42. Ugyanabbdl a targybol
felvaltva vannak jo6 és rossz 0,558 0 0 0 0 0 0
jegyeim.
7. A/tant/11many1 eredményem 0,550 0 0 0 0 0 0
hulldmzo.
?. Feluletesen késziilok az 0,372 0 0 0 0 0 0
Orakra.
%4; Alaposan felkésziilok az 0 0,686 0 0 0 0 0
Orakra.
%3; Rendszeresen tanulok az 0 0,616 0 0 0 0 0
Orakra.
24 Beosztom a tanuldsra szant 0 0,614 0 0 0 0 0
idot.
15. A megtanult tananyagot 0 0,602 0 0 0 0 0
felmondom.
40. J6 jegyeimet
felkésziiltségemnek 0 0,581 -0,329 0 0 0 0
koszonhetem.
1. Elczre megtervezem a 0 0,478 0 0 0 0 0
tanuldst.
39. A}szule}m mlndepnap 0 0,440 0 0 0 0 0
megkérdezik a jegyeimet.
3. Az”ellfeszuett feladatokat 0 0,417 0 - 0.309 0 0 0
ellendrzom.
26. A hazi feladatokat
elfelejtem elkésziteni. 0 0,346 0 0 0 0 0
1/9; Késziiletleniil megyek 0 0,313 0 0 0 0 0
oOrara.
46. A hazi feladatomat mas
orakon készitem el. 0 0 0,664 0 0 0 0
21/. A ha/lZl feladatot lemasolom 0 0 0,615 0 0 0 0
masokrol.
28. A hazi feladatomat az 6ra
el6tti sziinetben készitem el. 0 0 0,607 0 0 0 0
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III.
II. . V.
L Tanulasi Hazi IV', Meta- VI VH', .
A kérdGiv egyes tételei Alul- | techni. | feladattal | Tand- 000 1 oron. | Tanulast
gyes tétele u ec . . og oro
s . kapcsolatos lasi . . motivaci
teljesités kak, e Iy itiv gas p
attitid attitiid < 0
kontroll tudas
38. Igénybe veszem masok
segitségét a dolgozatok 0 0 0,582 0 0 0 0
irdsandl.
5/3; Nf:m szeretek hidnyozni az 0 0 - 0,405 0 0 0 0
Orakrol.
9. A tanulas érdekes. 0 0 0 -0,720 0 0 0
48. Szeretek tanulni. 0 0 0 - 0,674 0 0 0
49. A tanulas unalmas. 0 0 0 0,662 0 0 0
31. N/ehezen kezdek neki a 0 0 0 0,453 0 0 0
tanuldsnak.
54. A hazi feladatokat
feleslegesnek tartom. 0 0 0 0,371 0 0 0
36. V/al'toztatr/u kellene a 0 0 0 0 0.715 0 0
tanulési szokdsaimon.
32/. Nem _]~0k a tanuldsi 0 0 0 0 0,680 0 0
moédszereim.
22. A tanuldsra szant id6 alatt
nem tudom befejezni a 0 0 0 0 0,464 0 0
madsnapra torténd felkésziilést.
17. Elkapkodom a tanuldst. 0 0 0 0 0,356 0 0
.52. Dolgozatiraskor nagyon 0 0 0 0 0 0,782 0
izgulok.
33. Feleléskor nagyon izgulok. 0 0 0 0 0 0,714 0
16. Félek a szobeli felelésektol. 0 0 0 0 0 0,676 0
50. Félek az irasbeli
felelésektol. 0 0 0 0 0 0,623 0
27. Csak dolgozatiras el6tt 0 0 0 0 0 0 0,641
tanulok.
%O. Csak azt tanulom, ami 0 0 0 0 0 0 0,595
érdekel.
30 Amlt az iskoldban tanulunk, 0 0 0 0342 0 0 0,561
tobbnyire felesleges.
35. Csak akkor tanulok, ha
lehet, hogy felelni fogok. 0 0 0 0 0 0 0,525
10. Félbehagyom a tanuldst. 0 0 0 0 0 0 0,411

II. 1. 7. Megyvitatas

Vildgossd valt az eldvizsgdlat sordn, hogy a tanulok kozott a tanuldsra vonatkozd
kognitiv és affektiv tényezdiben meglévd kiilonbség mérheté egy oOnbeszdmolds kérdoiv
segitségével, érdemes ezzel tovabb dolgoznunk. Sikeriilt azonositanunk azt a néhany faktort,
melyeket értelmezhetének tartottunk, és melyek megerdsitették feltevésiinket a kérdoiv
allitasainak Osszefiiggését illetden. Azonban a tételeket ezen faktoroknak megfelelden at kellett

dolgozni, az egyes faktorokat kibdviteni.
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Az eldvizsgdlat tovéabbi tanulsidga volt, hogy néhany kérdést nem értettek a tanuldk
(rékérdeztek, illetve jelentds szamban nem vdlaszoltak rd), ezeket az allitdsokat kihagytuk,
illetve modositottuk.

A kapott eredmények tehit egyértelmiivé tették, hogy kérdéiv dtdolgozisra,
pontositdsra szorul. Az eldvizsgdlat tapasztalatai alapjan keriilt kidolgozasra a fovizsgalatban

alkalmazott kérdoiv (1. sz. melléklet).

IL. 2. FOVIZSGALAT

A fdvizsgdlatban az eldvizsgilat eredményeit szem el6tt tartva djragondoltuk és
atdolgoztuk a kérddivet. Az atdolgozott kérddivvel végeztiink vizsgélatot a 12-13 éves
korosztaly, az é&ltaldnos iskola 6—7. osztdlyos tanul6éi korében a tanuldst befolydsolo
kognitiv és affektiv tényezokre, valamint az iskolai alulteljesités problémdjara fokuszalva.

A kérdoiv faktorainak eredményét figyelembe véve Osszehasonlitottuk a nemek, az
iskoldk, valamint a tanulményi atlag €s az intelligencia atlag alapjan képzett csoportokat
egymadssal, azzal a céllal, hogy feltarjuk, melyek azok a valtozok, amelyek mentén

szignifikdns kiillonbség van a csoportok kozott.

IL. 2. 1. A vizsgalat célkitiizései

Vizsgdlatunkhoz kapcsolédéan a kovetkezd célokat fogalmaztuk meg:

— A vizsgdlat legfébb célkitlizése egy olyan kérddiv kidolgozdsa volt, amelynek
segitségével képet kaphatunk a tanuldst befolydsold kognitiv és affektiv
tényezOkrol. Természetesen lehetetlen véllalkozds lett volna a kognitiv és
affektiv tényezOk minden egyes elemét megcélozni a kérdoiv segitségével. A
kognitiv tényezdk kivalasztisandl a metakognicié elméletébdl indultunk ki, igy
elsésorban a tanulds metakognitiv elemeinek (ismeretek és kontrollfunkcidk)
vizsgalatét thztiik ki célul, vagyis a kognitiv képességekrdl €s a sajat tanuldsrol
val6 tuddst, valamint a tanuldshoz kapcsoléd6é kontroll funkciét, az

onellendrzést vizsgaltuk.

— Tovébbi célunk volt, hogy visszajelzést kapjunk arrdl is, hogy a tanulék milyen

tanulasi technikdkat hasznédlnak vagy nem haszndlnak a tanulds soran.
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— Az affektiv tényezok koziil a kérd6iv kidolgozasakor az iskolai szorongasra és
tanuldsi motivéacidra helyeztik a hangsulyt, igy vizsgdlatunk célja tobbek
kozott az is, hogy a kérddiv segitségével ezeknek a tényezoknek a tanuldsban
jatszott szerepérdl mélyebb ismereteket szerezziink a vizsgdlt korosztily

esetében.

— A kérddiv az alulteljesités tiineteire vonatkozdan is tartalmaz allitdsokat. Az
alulteljesités szempontjdbol fontos célunk volt, hogy a kérddiv segitségével

lehetévé valjon az alulteljesitd tanuldk kisziirése.

— Célunk volt tovabb4, hogy a tanulmanyi dtlag és az OTIS 1. teszt eredménye
alapjan képzett tanul6i csoportok, valamint a tanulmanyi atlag és az OTIS L
teszt segitségével kapott eredmények kombindlasdval alkotott alulteljesito,
szinten teljesitd és tulteljesitd csoportok kozotti kiillonbségeket feltarjuk a

kérdoiv faktorai mentén.

—  Osszességében a vizsgdlatunk célja annak eldontése volt, hogy az dltalunk
kidolgozott Kognitiv és Affektiv Tanuldsi Tényezdk (KATT) kérdoiv
alkalmas-e a fentebb részletezett kognitiv és affektiv tanuldsi tényezok
mérésére, illetve az alulteljesitésre jellemzd tiineteket mutaté tanuldk

kiszurésére.

— Tovébba szerettink volna vélaszt kapni arra a kérdésiinkre is, hogy a
tanulmdnyi 4dtlag és az OTIS L. teszt eredménye alapjan képzett kiillonbozo
tanul6i csoportok milyen kiilonbségeket mutatnak a tanuldsban, a KATT

kérddiv altal vizsgélt kognitiv €s affektiv tényezok mentén.

I1. 2. 2. A vizsgalat hipotézisei

A szakirodalom és az elOzetes kutatdsok alapjdn a vizsgalattal kapcsolatban a

kovetkezd hipotéziseket fogalmaztuk meg:

1. Az éltalunk kidolgozott KATT kérddiv segitségével a tanulds kognitiv €s affektiv
tényez0i mérhetdek.
2. Az éltalunk kidolgozott KATT kérddiv alkalmas az alulteljesito tanuldk kiszlirésére

és szignifikdns kiilonbséget taldlunk a tanulményi atlag- és az intelligenciaeredmény
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alapjan képzett alulteljesitd, szinten teljesitd és tulteljesitd csoportok kozott a KATT
kérdoiv faktorainak tekintetében.

Véleményiink szerint a KATT kérddiv faktorai korreldlnak a tanulmdnyi atlaggal.
Vérhatéan a tanulményi atlag és az értelmi képesség (OTIS 1. eredmény) kozott
korrelaciot taldlunk.

A szakirodalom alapjan vérhatéan szignifikdns kiilonbséget taldlunk a nemek
kozott az iskolai szorongds, az alulteljesités prediktorai és a vizudlis tanulési
technikak faktorok tekintetében.

Véleményiink szerint a j6 szinvonald oktatds noveli a vizudlis tanuldsi technikdk, a
metakognitiv tudéds és az Onellendrzés szinvonalat. Varhatéan a vizsgdlatban részt
vev0 iskolak kozott kiilonbséget taldlunk e harom faktor kozott.

Szignifikdns kiilonbséget taldlunk a tanulmdnyi 4tlag alapjan képzett csoportok (j6

tanulok, atlagos tanuldk, gyenge tanuldk) kozott a KATT kérddiv faktorai mentén.

7. a. A gyenge tanulok erdsebben szoronganak, és az iskolai alulteljesités
szempontjdabol veszélyeztetettebbek, mint az dtlagos tanulok és a jo tanulok

csoportja.

7. b. A jo tanulok szignifikansan jobb eredményt érnek el a KATT kérdoiv azon
faktoraiban, amelyek a vizudlis tanuldsi technikdkra, a metakognitiv
tuddsra és az onellendrzésre vonatkoznak, valamint feltételezziik, hogy a jo

tanulok a legmotivdltabbak.

Az OTIS 1. teszt atlaga alapjan képzett csoportok kozott varhatdan szignifikans
eltérést taldlunk a KATT kérddiv faktorai tekintetében.

8. a. Az alacsony OTIS csoportba tartozo tanulok szorongébbak, mint az dtlagos

és a magas OTIS, azaz jo értelmi képességekkel rendelkezo tanulok.

8. b. Az alacsony OTIS csoportba tartozok az alulteljesités prediktorai faktorban

is magas dtlagot érnek el.
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8. c. A tanuldsi motivdcio, a vizudlis tanuldsi technikdk, a metakognitiv tudds és
az onellenorzés tekintetében nem vdrunk szignifikdans eltérést a harom OTIS

csoport kozott.

9. A sziilék iskolai végzettsége €s a tanulmanyi atlag kozott szignifikdns korreldciot

taldlunk, mind az apédk, mind az anyak iskolai végzettségét tekintve.

10. A sziilok iskolai végzettsége €s a KATT kérddiv faktorai kozott szignifikdns

korrelaciot talalunk.

IL. 2. 3. A vizsgalt minta bemutatasa

A kutatasban részt vevok a 6. és 7. osztilyos éltalanos iskolds tanuldk korébol
keriiltek kivalasztasra. A kutatdsban 6sszesen 482 tanul6 vett részt. A minta nemek szerinti
megoszldsa kozel azonos volt: 252 lany és 230 fid. Az osztdlyok szerinti megoszlast
tekintve a 6. osztdlyosok létszama 244 f6, a 7. osztdlyosok létszama pedig 238 6. A
résztvevok atlagéletkora: 12,84 (SD=0,72).

A kutatasba 0sszesen 3 iskola keriilt bevondsra. Két egri és egy gyongyosi altalanos
iskola 6-7. osztdlyos tanuldi vettek részt a vizsgdlatban. Az iskoldk tun. ,.elit iskoldknak™
szamitanak, vagy mds széval ,.erds iskoldk”, ahova elsOsorban j6 képességli gyerekek
jarnak. Az egri iskoldkban 82 6 és 248 f6, mig a gyongyosi iskoldban 152 fot sikeriilt a
vizsgalatba bevonni. A tanulok onélléan donthettek a vizsgédlatban valo részvételrol.

A minta az adott iskoldkra és a régiora nézve reprezentativnak tekinthetd, a minta
szamat tekintve €és annak alapjin, hogy a vizsgdlatba bevont hdrom iskola minden 6. és 7.

osztalyos tanul6ja részt vett a vizsgédlatban.

I1. 2. 4. A kutatas soran alkalmazott modszerek bemutatasa

A vizsgélathoz sziikséges mddszerek kivalasztasakor olyan értelmi képességet vizsgalod
modszert kerestiink, amely alkalmas a tobb szdz f6s minta vizsgélatdra és megfelel az

alabbi kovetelményeknek:
— alkalmas a vizsgalt korosztdly (12-13 éves) vizsgalatira

— csoportosan felvehetd
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— avalaszadast és az értékelést tekintve viszonylag gyorsnak tekinthetd

— eredményei alapjdn a vizsgdlt személyek elkiilonithetdk egymadstol, a

tanuldshoz sziikséges képességek alapjan.

A fenti kritériumoknak, miutdn sorbavettiik az intelligenciavizsgdlatban
klasszikusnak szamité vizsgdlé eljardsokat (tobbek kozott RAVEN-féle progressziv
matrica teszt, IST A és IST B, Cattel, Mawgyi-R), szdmunkra leginkdbb az OTIS I. teszt
(4. szamu melléklet) felelt meg. Az OTIS I. teszt alkalmazadsdval a hazai gyakorlatban
elsdsorban a palyaorientéci6 teriiletén talalkoztunk.

Az OTIS meghatarozott eloképzettséget nem igényld, csoportos vizsgélatokra is
alkalmas intelligenciavizsgdldé moédszer, amellyel a szerzé Arthur J. Otis elsddleges
szandéka az volt, hogy azokat a verbalis és szamoldsi képességeket mérje, amelyek
elsésorban az eredményes tanuldshoz, mds Osszefiiggésben a sikeres megismerd
tevékenységhez sziikségesek (Volgyesy, 1986). A teszt segitségével egyszerre nagyszamu
vizsgalt  személyr6l lehet t4jékoztatdst kapni, praktikus  értelmességiikrol,
gondolkoddsmoédjuk logikussagardl, felfogasuk és kritikai képességiik helyességérol,
Iényegfelismerd képességiikrdl és munkatempdjuk gyorsasagardl (Volgyesy, 1986).

Nagy elénye a tesztnek, hogy nem a memdria dltal megszerzett ismeretek helyzeti
eldnyére épit, hanem elsésorban az értelmi képességek szintjére, rugalmassédgara,
felhasznalhatosagara  kividncsi. A  mddszer segitségével viszonylag gyorsan
tdjékozodhatunk egy csoport dltalanos értelmi szintjérol.

Magyarorszdgon a tesztnek két valtozata ismert OTIS 1. (,,kis OTIS”) és az OTIS II.
(,,nagy OTIS”) teszt. Mindkettd elsésorban a verbdlis teljesitmény tesztek kategdridjaba
tartozik, de a teszt két valtozata kilonbozOo mentalis feltételek kozott alkalmazhato
eredményesen.

Az OTIS 1. teszt (25 itemes valtozat) elsdésorban altalanos iskoldsok korében, illetve
ennek megfeleld iskolai végzettség esetében alkalmazhatd.

Az OTIS II. teszt (44 itemes vdltozat) kozepes erdsségli mentdlis teszt, amely
kiilonosen jol alkalmazhat6 a kozépiskola alsobb osztdlyaiban, illetve az ennek megfeleld
végzettségliek esetében. A nemzetkozi pszicholdgiai irodalomban az OTIS teszt altal
kapott eredményeket gyakran Osszevetik a Henmon—Nelson teszt, valamint a Thorndike

Intelligencia teszt eredményeivel (Volgyesy, 1986).
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Vizsgalatunkban a vdlasztisunk azért esett a ,.kis OTIS”-ra vagy OTIS I. tesztre,

mert esetiinkben a vizsgélt korosztaly az altaldnos iskolasok korébdl keriilt ki.

Az OTIS 1. teszt 25 kérdése az alabbi képességeket méri (szubtesztek):

— Tematikus figyelem: a figyelmi teljesitmény mindségét vizsgdlja, mégpedig

minimalis verbdlis eloképzettség alapjan. Kapcsolodo feladatok: 1, 2, 3,4, 5,7, 9.

— Sorbarendezés-kombindcid: tapasztalati ismeretek alapjan egyszer(i rendezési
feladatot és kombinativ rendezést mér kiegészitéssel. Kapcsolddoé feladatok: 6,

24.

—  [téletalkotasi képesség (Kritika): itéletalkotdsi képességet, mindsitést, kritikat
mér. Feladatok: 8, 12, 17, 20, 21, 22.

— Analdgids gondolkodds: hasonldsdg-ellentét, amely az ellentéten és a
hasonlésagon alapuld asszociativ képességeket tarja fel. Az idetartozé

feladatok: 10, 13, 14, 15, 18, 19,.

— Szdmolasi képesség: szoveges szdmtani feladatok megolddsa és szdmsorozatok
helyességének ellendrzése révén megjelend szdmoldsi alapképességeket mér.

Kapcsolddo feladatok: 11, 16, 23, 25. (Volgyesy, 1986)

Az OTIS 1. tesz instrukcidja a kovetkez6 volt: ,,Ez a proba kiilonboz6 kérdésekbol
all. A feladatok jozan, természetes gondolkodassal, minden kiilonosebb eldképzettség vagy
szakismeret nélkiil megoldhaték. A tényleges feladat 25 kérdésbdl all. Nem valdszin,
hogy mindegyikre tudtok majd valaszolni, igyekezzetek minél tobb kérdésre feleletet adni,
de ne siessetek annyira, hogy emiatt tévedjetek. Ne tolts tdl sok idot egyik kérdéssel sem,

mert nem jut elég iddd a tobbire” (Volgyesy, 1986. 8 o.).

II. 2. 4. 1. Kognitiv és Affektiv Tanulasi Tényezok (KATT) Kérdoéiv
Vizsgdlatunkban az OTIS 1. teszt mellett az éltalunk kidolgozott Likert-tipusu (5

foku) 60 itemet tartalmazoé kérdoivet alkalmaztuk. (1asd. 1. szamu melléklet). Az allitasok a

tanuldshoz kapcsolédd kognitiv és affektiv tényezdkkel kapcsolatosak, illetve az
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alulteljesités tiineteire €s szubjektiv diagnosztikai kritériumaira vonatkozdan tartalmaz a
kérdoiv allitasokat.

A kérdo6iv allitasait a témdhoz kapcsolddd szakirodalom alapjan 4llitottuk Ossze
(Gefferth, 1993; T6th, 2000; Mezd és Miléné, 2004). A sziikséges eldzetes vizsgdlatok és
megbizhatdsagi vizsgélatok utdn és a fokomponens analizis elvégzése utan (bévebben lasd
késobb) 57 allitds maradt a kérddivben. A kérddiv egy Likert-tipusu skdla, amelyen 1-5-ig
kell értékelni a tételeket aszerint, hogy Onmagéira nézve a tanuld6 mennyire tartja
jellemzonek a kérddiv allitdsait. (lasd melléklet).

A Kognitiv és Affektiv Tanuldsi Tényezok (KATT) kérddiv fokomponens-
elemzése sordn a kovetkezd faktorokat sikeriilt -elkiiloniteni: iskolai szorongés,

alulteljesités prediktorai, tanuldsi motivacid, metakognitiv tudds €és onellendrzés faktort.

Kérdoiv segitségével kérdeztiink rd a kovetkezd valtozokra: életkor, nem, lak6hely
(falu, véros), sziilok iskolai végzettsége (8 altalanos, kozépfoku, felséfoku), tanulmanyi
eredmény.

A tanulmdnyi atlag kiszdmitdsdhoz a kovetkezd tantirgyak el6zd tanévvégi és az
adott tanév félévi osztdlyzataira (mivel a vizsgdlatra a mdsodik félévben keriilt sor)
kérdeztink rd: matematika, magyar irodalom, magyar nyelvtan, idegen nyelv,
természetismeret, torténelem, fizika, bioldgia, foldrajz. A kérddiv a 2. szamu mellékletben

megtaldlhato.

I1. 2. 5. A kutatas menete

Az eldvizsgdlat eredményei alapjan 4atdolgoztuk a kérdéivet. A kérddivek
kitoltésére az altalanos iskolakban keriilt sor, a délelotti orakban. A kérdoivek kitoltésére a
tanulok Onként véllalkoztak. A kérddivek kitoltése név nélkiill és csoportosan,
osztalykeretek kozott tortént.

A kérddiv kitoltése eldtt elhangzott instrukcid a kdvetkezd volt:

,»A kérdoivben a tanuldssal kapcsolatos dllitdsokat olvashatsz, amelyekrdl el kell
dontened, hogy milyen mértékben jellemzdek rdd. Az éallitasok melletti szamok koziil
karikdzd be azt, amely szerinted a legjobban kifejezi, hogy az dallitdst mennyire tartod
magadra jellemzdnek (1= egyéltaldn nem jellemzd, 2= kicsit jellemzd, 3= jellemz0 is és

nem is, 4= jellemzd, 5= nagyon jellemzd)”.
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Az anonimitds €s az etikai elvek szem el6tt tartdsa miatt név nélkiil kellett kitolteni
a vizsgalat sordn alkalmazott OTIS I. tesztet €s a KATT kérddivet. A kérddiv mellett sor
keriilt az OTIS I. teszt felvételére is, amely felvétele szintén csoportosan tortént a minta
nagysaga miatt, és mivel az OTIS I. teszt alkalmazdsa ezt megengedte.

A kérddiv és az intelligenciateszt felvételére két kiilonb6z6 idépontban keriilt sor.
A kérdoiv és teszt kitoltése kozott egy hét telt el. Mivel két alkalommal tortént a vizsgélat,
fontos volt, hogy megtalaljuk az egymashoz tartozé kérddivet és intelligenciatesztet. Ennek
érdekében szdmkodot (hdzszam/sziiletésnap/honap) alkalmaztunk, amely lehetdvé tette a
két idOpontban torténd vizsgdlat adatainak egymdshoz és a megfeleld vizsgélati

személyhez rendelését.

IL. 2. 6. A kutatas eredményeinek bemutatasa

IL. 2. 6. 1. A Kognitiv és affektiv tanulasi tényezok (KATT) kérdoiv

elemzése

Az atdolgozott kérddiv elemzésére is a fokomponens-analizist hasznéltuk (Varimax
rotdcioval). A varimax rotacié melletti valasztdsunkat az igazolja, hogy feltételeztiik, hogy
egymadssal nem egyiitt jaro, nem korrelalo faktorokat kapunk, €s szerettiik volna elkeriilni a
multikollinearitds problematikdjat is. A varimax rotdci6 stabilabb és jobban szétvélasztja a
faktorokat a tobbi eljardshoz képest, ami segit a faktorok értelmezése soran (Székelyi és
Barna, 2002).

Célunk a kérddiv szerkezetének vizsgélata és a tanuldssal kapcsolatos kognitiv és

affektiv, valamint az iskolai alulteljesitéssel kapcsolatos faktorok feltardsa volt.

2. Tabldzat: KMO és Bartlett-teszt eredményei

Kaiser-Meyer—Olkin Measure of Sampling

Adequacy. ,866

Bartlett's Test of Approx. Chi-Square 8160,752

Sphericity df 1770
Sig. ,000
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A Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) érték az egyik legfontosabb mérdszam annak
megitélésében, hogy a véltozok mennyire alkalmasak a faktorelemzésre. Esetiinkben a
KMO-érték 0,866, vagyis nagyobb mint 0,8, amely azt mutatja, hogy valtoz6ink nagyon
alkalmasak a faktoranalizisre.

A Bartlett-proba  korreldciokkal kapcsolatos teszt, hiszen a faktoranalizis
alapfeltétele, hogy korreldljanak egymadssal a valtozok, lehetdleg minél erdsebben. A fenti
tdblazatbdl leolvashatjuk, hogy szignifikancia ért€k p<0,001, azaz a Bartlett-préba szerint a
kiindul6 véltozok alkalmasak a faktorelemzésre, mivel van kozottiik korreldcid (Sajtos és

Mitev, 2007).

3. tabldzat. A KATT-itemek fokomponenseinek variancidi

Fékomponensek Variancia Variancia % Kummulativ %
1 9,727 16,21 16,21
2 5,841 9,73 25,94
3 3,113 5,18 31,13
4 2,321 3,86 35,00
5 2,034 3,39 38,39
6 1,514 2,52 40,91
7 1,500 2,49 43,41

A fékomponens-analizis sordn 7 fékomponenst sikeriilt elkiiloniteni, amelyek koziil
csak 6 faktort értelmeztiink €s vontunk be a tovabbi statisztikai elemzésekbe, mivel a 7.
fokomponenshez mindossze 2 allitds tartozott magas faktorsullyal. Ezeket a tételeket (11-
es illetve 50-es tétel) kihagytuk az elemzésbol. Elvetettiik tovabbd azokat az allitasokat is,
amelyek tobb fokomponens esetében is hasonl6 korreldcids értékeket mutattak. A faktorok
meghatdrozasakor csak a 0,3 feletti faktorsullyal rendelkezé 4llitasokkal szdmoltunk. Az
igy megmaradt 57 tétellel 6 faktoros faktoranalizist végeztiink Varimax rotacidval.

Az egyes tételek korreldcios egyiitthatéi a 4. tdbldzatban lathatok. A Cronbach-
alpha értékei igen magasak voltak mindegyik skédlara nézve, tehdat a kérddiviink

megbizhaté.
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A megbizhat6sdg tovabbi vizsgdlatira a hat dimenzidra nézve kiilon-kiilon is

elvégeztiink egy fokomponens-analizist az egyes dimenzidk tételeivel. Nagyon magas

korrelaciokat kaptunk minden allitasra (lasd 5. tablazat). A theta-egyiitthatét mindegyik

skaldra nézve kiszamitottuk, hogy megkapjuk az egyes dimenziék megbizhat6sagi értékét

(Miinnich és mtsai, 2001). Mind a négy skdla magas megbizhat6sagi értékkel rendelkezik.

4. tabldzat: A faktoranalizis korreldcios egyiitthatoi tételenként

hogyan tudnék jobban tanulni.

V.
I II III1. IV. Meta- | VL
A kérdéiv egyes tételei Szoron- * . | Motiva- | Vizualis kog- Onelle-
. Alultelj. 9 oz o
gas cio tan. tech. nitiv norzeés
tudas

36. Feleléskor nagyon izgulok. 0,757 0 0 0 0 0
23. Feleléskor remegek, reszketek. 0,725 0 0 0 0 0
27. Gyakran annyira izgulok, hogy
nem tudok gondolkodni. 0,676 0 0 0 0 0
51. Szamonkéréseknél izzad a 0,631 0 0 0 0 0
tenyerem.
49. Annyira izgulok a dolgozatok
frasakor, hogy emiatt rosszabbul tudok 0,603 0,370 0 0 0 0
teljesiteni.
21. Feleléskor kiszarad a szam. 0,581 0 0 0 0 0
32. A tanérakon idOnként szapordn ver 0,569 0 0 0 0 0
a szivem.
?4.. Ha,tudom, hogy dolgozatoF fogok 0,550 0 0 0 0 0324
irni, masra sem tudok gondolni.
43. Gyakran f3j a fejem. 0,491 0 0 0 0 0
15. Dolgozatiras el6tti éjszaka 0,470 0 0 0 0 0323
nyugtalanul alszom.
46. Ejszaka gyakran felébredek. 0,465 0 0 0 0 0
29. Az iskolédban 4ltaldban nyugtalan 0,421 0 0 0 0 0
vagyok.
40. Ha valaki az iskola feldl
érdeklédik, Osszeszorul a gyomrom. 0,408 0 0 0 0 0
4. A tanulasra szant id6 alatt nem
tudom befejezni a mdsnapra torténd 0,335 0 0 0 0 0
felkésziilést.
:22. Sziileim s;erlnt képes lennék 0 0,856 0 0 0 0
jobban tanulni.
20. Kepes le{ln/elf jobb tanulmanyi 0 0,846 0 0 0 0
eredmény elérésére.
;‘34. Tandraim szerint képes lennék 0 0,815 0 0 0 0
jobban tanulni.
25. Alsés koromban jobb jegyeim 0 0,676 0 0 0 0
voltak.
19. A tar}ulmanyl eredményem 0 0,655 0 0 0 0
hulldmzé.
16. Ugy.a/ne/lbbol a tgrgybpl felvaltva 0 0,579 0 0 0 0
vannak jé és rossz jegyeim.
48. Gyakran gondolkodom azon, hogy 0.303 0,457 0 0 0 0

77




I. II III. Iv. Meta- VL
A kérdoiv egyes tételei Szoron- * . | Motiva- | Vizualis kog- Onelle-
. Alultelj. 9 ooz . .
gas cio tan. tech. | nitiv norzés
tudéas

52. Nem jok a tanuldsi médszereim. 0 0,362 0 0 0 0
44. Nem szeretek tanulni. 0 0 0,688 0 0 0
28. A tanulést feleslegesnek tartom. 0 0 0,650 0 0 0
41. Igyekszem kibujni a felelések aldl. 0 0 0,637 0 0 0
59. Ha nem tudok maximadlisan

felkésziilni az 6rakra, inkabb nem is 0 0 0,602 0 0 0
tanulok.

2. Gyakran félbehagyom a tanulast

anélkiil, hogy feladataimat 0 0 0,561 0 0 0
befejezném.

1. Ko}nny.f.:n elterelédik a figyelmem a 0 0 0,507 0 0 0
tanulds kozben.

57. Hamar elfelejtem, amit 0 0 0,496 0 0 0
megtanultam.

3. Elkapkodom a tanulast. 0 0,353 0,491 0 0 0
42. N}ncs elég kitartdsom a 0 0313 0,491 0 0 0
tanuldshoz.

5. Addig halogatom a tanulast, amig

nem jut elég id6, hogy megfeleléen 0 0 0,391 0 0 0
felkésziiljek.

30 Ha nehézségekbe 1itkozom tanulds 0 0 0,390 0 0353 0
kozben, hamar feladom.

13. Rendszeresen tanulok az orakra. 0 0 0,350 0 0,320 0
39. Tanuldskor jegyzetelek. 0 0 0 0,830 0 0
19. A tanult leckébdl sajat jegyzetet 0 0 0 0,791 0 0
készitek.

12. K/onnyebb'en megértem a dolgokat, 0 0 0 0,687 0 0
ha leirom, amikor tanulok.
4/17. /Tanulas kozben gyakran készitek 0 0 0 0,585 0 0
abrékat.

60. A Iényeges dolgokat aldhtizom a 0 0 0 0,477 0 0
tankonyvben.

7. Az”ellfesmtett feladatokat 0 0 _0, 355 0,415 0 0
ellendrzom.

35. Er6sen tudok koncentrélni egy 0 0 0 0 0,615 0
feladatra.

18/. Konnyen jegyzek meg 0 0 0 0 0,589 0
szamokat.

37. Igyekszem mlndfant precizen, 0 0 0343 0 0,502 0
pontosan megtanulni.

1,Z A tan.ulassal kapcsolatban célokat 0 0 0 0 0,477 0
tlizok ki.

26. Konnyebben tanulom azokat a
témakat, amelyekrdl mar van elézetes 0 0 0 0 0,464 0
tuddsom.

24,1. J6 a problémamegoldé 0 0 0 0 0,455 0
képességem.

8. Rendszeresen ismétlek. 0 0 - 0,354 0 0,365 0
17. Elére megtervezem a tanuldst. 0 0 0 0,311 0,334 0
58. Tudorr}, mlk az eros/sege1m, és mik 0 0 0 0 0,322 0
a gyengeségeim a tanuldsban.
45. Amikor nem értek valamit, 0 0 0 0 0,302 0

tandraimtol kérek segitséget.
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V.
L II III. Iv. Meta- VL
A kérdoiv egyes tételei Szoron- * . | Motiva- | Vizualis kog- Onelle-
. Alultelj. 9 ooz . .
gas cio tan. tech. | nitiv norzés
tudas

56. Amikor nem értek valamit,
sziileimt6l kérek segitséget. 0 0 0 0 0 0,539
38. Arplkor neheze.:n tudok megtanulni 0 0 0 0 0 0,535
valamit, tudom, mi az oka.
33. Amikor befejezem a tanulést,
tudom, mennyire sikertilt 0 0 0 0 0,356 0,504
megtanulnom az adott anyagot.
14. A tanultakkal kapcsolatban
gyakran meriilnek fel bennem 0 0 0 0 0 0,503
kérdések.
55.A tanEllt leckéket kisebb részekre 0 0 0 0 0 0,412
bontom, dgy tanulom.
31. Mindig felmondom, amit
megtanultam akdr magamban, akar 0 0 - 0,350 0 0 0,395
hangosan.
53': A ta}n’ulr.nan}/l e”redmenyem az 0 0,343 0 0 0 0,355
erbfeszitéseimtol fiigg.
9. Mielott elkezdem tanulni a leckét,
megnézem a fobb cimeket és dbrakat. 0 0 0 0 0 0,323
Megbizhatésagi egyiitthato 0,857 | 0856 | 0778 | 0744 | 0702 | 0,620
(Cronbach's alpha)

A 6 dimenziora nézve kiilon-kiilon is elvégeztiink egy fOkomponens-analizist az

egyes dimenziok tételeivel. Nagyon magas korreldciokat kaptunk minden allitasra (1asd 5.

tdblazat). A theta-egyiitthatot mindegyik faktorra kiszamitottuk, hogy megkapjuk az egyes

dimenzidk megbizhatésdgi értékét (Miinich és mtsai, 2001). Mind a hat faktor magas

megbizhatésigi értékkel rendelkezik. (0,86; 0,86; 0;85;075;0,72; 0;63)

5. tdbldzat: A dimenzionként elvégzett fokomponens-analizis egyiitthatoi:

I I I IV. V. VL
A kérdéiv egyes tételei S e C . . . .. | Vizualis | Metakog- | Onelle-
zorongas | Alultelj. | Motiva-cio oor A a
tan. tech. | nitiv tudds | nérzés
27. éllitas 0,713 0 0 0 0 0
49. éllitas 0,703 0 0 0 0 0
23. allitas 0,698 0 0 0 0 0
36. allitas 0,696 0 0 0 0 0
32. allitas 0,651 0 0 0 0 0
51. éllitas 0,638 0 0 0 0 0
21. allitas 0,551 0 0 0 0 0
54. éllitas 0,550 0 0 0 0 0
46. éllitas 0,547 0 0 0 0 0
15. 4llitas 0,547 0 0 0 0 0
29. éllitas 0,532 0 0 0 0 0
43. éllitas 0,524 0 0 0 0 0
40. éllitas 0,506 0 0 0 0 0
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A kérdéiv egyes tételei

L
Szorongas

IL.
Alultelj.

I11.
Motiva-cio

IVv.
Vizualis
tan. tech.

V.
Metakog-
nitiv tudas

_ VL
Onelle-
norzés

4. allitas
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0

)

0

0

0

22. allitas

0
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Igy végiil a faktoranalizis alapjan a kovetkezd 6 faktort azonositottuk:

Az elsé faktor: iskolai szorongds
Ezek az 4llitdsok a szamonkéréssel kapcsolatos szorongésos tiinetekre vonatkoznak,
valamint a tandran és az iskoldban a szamonkéréstol fiiggetlen szorongésos tiinetekre.
Pl. ,,Feleléskor nagyon izgulok.”
,»A tanordkon idonként szapordn ver a szivem.”

,»Az iskoldban éltaldban nyugtalan vagyok.”

A madsodik faktor: az alulteljesités prediktorai

Az alulteljesités tiineteire vonatkoz6 4llitdsok tartoznak ide és az iskolai
teljesitmény megitélésének kérdése a sziilok, a tandrok és a tanuldk oldalérdl.
PI. "Tandraim szerint képes lennék jobban tanulni.”
,Képes lennék jobb tanulmanyi eredmény elérésére.”

,Ugyanabbdl a targybol felvéltva vannak jo és rossz jegyeim.”

A harmadik faktor: tanuldsi motivdcio

Az ehhez a faktorhoz tartoz¢ allitdsok a tanuldshoz valé viszony, a tanulds irdnti
érdeklddésre vonatkoznak.

Pl.: ,,Nem szeretek tanulni.”

,»A tanulast feleslegesnek tartom.”

,,Gyakran félbehagyom a tanulast anélkiil, hogy feladataimat befejezném.”

A negvedik faktor: vizudlis tanuldsi technikdk

A vizudlis tanuldsi stilust tdmogatd tanulds sordn alkalmazhaté technikdk
(Jegyzetelés, tablazat és abrak készitése) haszndlatara vonatkoz6 allitdsokat tartalmaz.
Pl. ,,Tanulaskor jegyzetelek.”
,,Konnyebben megértem a dolgokat, ha lefrom, amikor tanulok.”

. Lanulds kozben gyakran készitek dbrakat.”
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Az 6todik faktor: metakognitiv tudds

A faktorhoz tartozo6 allitdsok a tanulé sajat kognitiv képességeirdl vald, valamint a
sajt tanuldsaval kapcsolatos ismeretekre vonatkoznak.
Pl. ,,Erésen tudok koncentralni egy feladatra.”
,,Konnyebben tanulom azokat a témadkat, amelyekrdl mar van eldzetes tudasom.”

,» Tudom, mik az er0sségeim és mik a gyengeségeim a tanuldsban.”

A hatodik faktor: onellenorzés

Az utols6 faktor a tanulds eredményének Kkontrolldldsdval, ellendrzésével
kapcsolatos allitdsokat tartalmaz.
PI. ,,A tanultakkal kapcsolatban gyakran meriilnek fel bennem kérdések.”
,Mindig felmondom, amit megtanultam akdr magamban, akar hangosan.”
»Amikor befejezem a tanuldst, tudom, mennyire sikeriilt megtanulnom az adott

anyagot.”

Az egyes faktorokhoz tartozé A4llitdsokat részletesen a 3. szdmu melléklet

tartalmazza.

A faktorok leiro statisztikaja

Az aldbbi tdbldzat a faktoranalizis sordn kapott 6 faktor fontosabb leird statisztikai

mutatoit szemlélteti.

6. tabldzat: A faktorok leiro statisztikai jellemzoi

N Min. Max. Atlag Szords
Iskolai szorongds 468 13,00 65,00 28,92 10,26
Alulteljesités 460 8.00 39,00 25.13 7.35
prediktorai
Tanulasi 465 14,00 52.00 28.98 7.45
motivacio
Vizualis tanuldsi 472 6.00 29,00 15.52 5.30
technikak
Metakognitiv 459 16,00 49,00 32,77 593
tudas
Onellendrzés 456 11,00 39,00 25.37 5.20

82



II. 2. 6. 2. Az OTIS I. teszt leiré statisztikaja

Az aldbbi tablazat (7. tablazat) mutatja az OTIS L. teszt, valamint a szubtesztek

eredményeit.

7. tdblazat: Az OTIS I. teszt és szubtesztjeinek fontosabb statisztikai mutatoi

o) et Analdgias
SSzesIte Tematikus | Kombinacié- | [téletalkotdsi | Gondolkodds: | Szamolési
OTIS . ) ) p A < 4
S Figyelem | Sorbarendezés Képesség hasonldsag- Képesség
teljesitmény ellentét
N 451 451 451 451 451 451
Atlag 30,48 61,44 74,61 62,52 88,76 54,73
Szords 9,78 21,17 31,15 20,12 13,49 28,35
Minimum 2,5 0 0 0 16,66 0
Maximum 53,5 100 100 100 100 100

A fenti tablazat alapjan Osszesen 451 tanuld toltotte ki értékelhetden a tesztet. Az
eredményeket teljesitmény %-ban kaptuk meg. Az Osszesitett OTIS I. eredmények dtlaga
30,48%. Az adatok alapjdn az eredmények normdl eloszldst mutatnak (S=9,79). A
csucsossag (kurtosis) értéke (-0,194), amely alapjan az adott értékek normal eloszlast
mutatnak, mivel az érték nem haladja meg a —1 értéket (Sajtos és Mitev, 2007).

A tablazatbdl leolvashatéak az OTIS I. teszt szubtesztjeiben elért eredmények is.
Az eredményekbdl egyértelmili, hogy a tanuldk teljesitményének az dtlaga a szdmolasi
képesség szubtesztben a legalacsonyabb, ezt koveti a tematikus figyelem (61,44%), majd
az [téletalkotdsi képesség (62,52%) szubtesztek dtlaga. A vizsgélt mintdn beliil viszonylag
magas eredményt értek el a sorbarendezés-kombinatorika szubtesztben (74,61%), de a
legmagasabb eredményt vizsgdlatunkban a tanuldk az anal6gids szubtesztben érték el

(88,76%).
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IL. 2. 6. 2. 1. Az OTIS L. teszt eredményeinek és a tanulmanyi

atlagnak az osszefiiggései

A teljes mintara nézve (N=451) az OTIS I. tesztben elért eredmény €s a tanulmanyi
atlag kozotti egylittjards vizsgalatdra Pearson-féle korrelaciot szdmoltunk. A két valtozo
kozott erdsen szignifikans (p<0,001) korrelaciot (r=0,42) taldltunk.

Az OTIS 1. teszt Osszeredményei €s a tanulmdanyi 4atlag kozotti a korrelacidt
kiszamoltuk, kiilon a 6. osztdlyosok és kiillon a 7. osztidlyosok esetében is. Mindkét
csoportndl korrelalt az OTIS I. teszt 6sszeredménye a tanulmanyi atlaggal, és a korrelacio
mindkét esetben szignifikans volt. A 6. osztilyosok esetében a korrelacié r = 0,428, a
szignifikancia p < 0,01 volt. A 7. osztidlyosok esetében a korrelaci6 r = 0,59, a

szignifikancia p < 0,01 volt.

IL. 2. 6. 2. 2. Az OTIS 1. szubtesztek eredményeinek és a tanulmanyi

atlagnak az osszefiiggései

Az OTIS 1. teszt szubtesztjeinek a tanulmdnyi 4tlaggal vald korellacidjat (Pearson-

féle) vizsgaltuk. Az eredményeket a teljes mintara nézve a 8. tdbldzat mutatja.

8. tabldzat: Az OTIS 1. szubtesztek és a tanulmdnyi dtlag korreldcios és

szignifikancia értékei

Otis 1. szubtesztek Korrelacio (r) Szignifikancia (p<)
Tematikus figyelem 0,26 0,001
Kombinacid sorbarendezés 0,16 0,001
Itéletalkotasi képesség 0,19 0,001

Analdgias gondolkodds:

1
hasonlésdg — ellentét 0,30 0,00

Szamolasi képesség 0,27 0,001

A 6. osztilyos tanulok esetében nem taldltunk egyiitt jarast a sorbarendezés-
kombindcid szubteszt (r = 0,08) és a tanulmdnyi atlag kozott. A tobbi szubteszt eredménye

és a tanulmanyi atlag kozott szignifikans korrelacio taldltunk (lasd. 9. tdblazat).
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9. tabldzat: Az OTIS 1. szubtesztek és a tanulmdnyi dtlag korreldcios és szignifikancia

értékei a 6. osztdalyosok esetében

Otis 1. szubtesztek Korrelacio (r) Szignifikancia (p<)
Tematikus figyelem 0,28 0,001
Kombn,lacw — sorba 0.08 s
rendezés
Itéletalkotési képesség 0,13 0,05
Analdgia lkodas:

na og{as/ gondo o/das 031, 0.001
Hasonl6sdg — ellentét
Szamolasi képesség 0,27 0,001

A 7. osztalyosok csoportjandl a szubtesztek €s a tanulmdanyi dtlag korrelacigjat
vizsgélva azt talaltuk, hogy mind az 5 szubteszt (tematikus figyelem, sorbarendezés-
kombindcid, itéletalkotasi képesség, analogids gondolkodds: hasonlésig-ellentét, szamolasi
képesség) eredménye erdsen szignifikans korreldciét mutatott a tanulményi atlaggal. Az

OTIS 06sszeredmény is szignifikdnsan korrelalt (r=0,56; p<0,001). (Léasd. 10. tdblazat.)

10. tdablazat: Az OTIS I szubtesztek és a tanulmdnyi dtlag korreldcios és szignifikancia

értékei a 7. oszdlyosok esetében

OTIS 1. szubtesztek Korrelacio (r) Szignifikancia (p<)
Tematikus figyelem 0,33 0,001
Komblflacm — sorba 0.26 0.001
rendezés

[téletalkotssi képesség 0,33 0,001
Analog{as/ gondolk0f1as: 0.44 0.001
Hasonl6sdg — ellentét

Szamolasi képesség 0,39 0,001
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IL. 2. 6. 2. 3. Az iskolak 6sszehasonlitasa az OTIS I. teszt eredménye

alapjan

A harom vizsgalt iskola kozotti OTIS 1. teszt 0sszeredményeinek 6sszehasonlitasira
varianciaelemzést (ANOVA) hasznaltunk. Arra voltunk kivancsiak, hogy van-e
szignifikdns kiilonbség az egyes iskola atlagait tekintve. Mivel az F probdhoz tartoz6
valoszinliség szignifikanciaszintje p<0,001, tehdt szignifikdns kiilonbséget taldltunk az
iskoldk kozott, azaz az iskoldk kiillonboznek egymastdl az OTIS 1. atlagot tekintve (lasd.

11. tablazat).

11. tdablazat: Az iskoldk kozotti kiilonbségek a varianciaanalizis alapjdan

X iskola Z iskola Y iskola
- , > df F p<
Atlag Atlag Atlag
_OT,IS I,' 28,22 28,58 32,37 2 9,42 0,001
teljesitmény

A post-hoc tesztek, mely sordn a Scheffé-probat alkalmaztuk, egyértelmiien
rdmutattak, hogy mely iskoldk atlagai kozott vannak szignifikdns kiillonbségek.
A statisztikai elemzés sordn szignifikdns kiilonbséget taldltunk 0,05-0s

szignifikancia szinten az Y iskola és a Z iskola kozott (p< 0,001), valamint az X és a Z

iskola kozott (p< 0,01).
Aziskolak dsszehasonlitisa az OTIS 1. teszt atlaga
alapjan
-11]
=
= 34,
"
= 321
o
301
26
Xiskola  Ziskola Y iskola

1. sz. dbra
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A hisztogram jol mutatja, hogy a legalacsonyabb az OTIS I. 4tlaga az X, magasabb
a Z iskolaban, de nem szignifikéns a kettd kozott a kiilonbség, és a legmagasabb eredményt

az Y iskola tanuldi érték el az OTIS 1. teszttel.

II. 2. 6. 2. 4. Az OTIS L. teszt és a KATT kérdoiv faktorainak

korrelacidja

Az OTIS 1. teszt 6sszeredménye és a KATT kérdoiv faktorai kozotti korrelacidt
vizsgalva er0s szignifikdns (p < 0,001) korreldcidt taldltunk a szorongds (r = -0,234) és az
alulteljesités prediktorai (r = -0,311) kozott. Mindkét esetben forditott korreldciot
figyelhettiink meg. Szignifikans (p < 0,05) korrel4ciét (r = 0,103) talaltunk az OTIS 1. teszt
€s a Metakognitiv tudds, valamint a tanuldsi motivacié (r = 0,146; p<0,01) faktorok kozott
is, bar a korrelacié nem nagyon erds. Az eredmény alapjan feltételezhetd, hogy minél
intelligensebb valaki, anndl jobban ismeri a sajat képességeit, valamint a motivacidban is
szerepet jatszik.

Nem taldltunk szignifikdns korreldciét az intelligenciateszt eredménye és a KATT

kérdoiv vizualis tanulasi technikak, valamint az onellen6rzés faktorai kozott.

IL. 2. 6. 3. A sziilok iskolai végzettsége és a tanulmanyi atlag kozotti

korrelaciok

Vizsgalatunkban mindkét sziilo, az anya és az apa iskolai végzettsége €s a tanulok
tanulmdnyi atlaga kozott is erdsen szignifikdns (p<0,001) korreldciét (apa esetén r =0,24;

anya esetén r=0,25) talaltunk.

IL. 2. 6. 3. 1. A sziilok iskolai végzettsége és a KATT kérdoiv

faktorai kozotti korrelacio

A Pearson-féle korrelaici6 nem minden faktor esetében jelezett szignifikédns
korrel4cidt. Az apdk iskolai végzettsége szignifikdns negativ korreldciot mutatott az iskolai
szorongas faktorral és az alulteljesités prediktorai faktorral, pozitiv szignifikdns korrelaciét

taldltunk az apa iskolai végzettsége és a tanuldsi motivicio, valamint a metakognitiv tudas
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faktor kozott. A vizudlis tanuldsi technikdk és az Onellendrzés esetében nem taldltunk
szignifikdns egyiitt jardst.

Az anya iskolai végzettsége csak két faktor esetén jelzett szignifikdns korreldciot,
az alulteljesitésre és a metakognitiv tuddsra vonatkozé faktor esetén. A kapott

eredményeket a 12. tdblazat mutatja.

12. tablazat: A sziiloi iskolai végzettsége és a KATT kérdoiv faktorai kozotti korreldciok

Faktorok sziilok r= p<
Iskolai szorongas Anya -0,08 ns
Apa -0,10 0.05
Alulteljesités prediktorai Anya -0,16 0,001
Apa -0,16 0,001
Tanuldsi motivacié Anya 0,64 ns
Apa 0,10 0,05
Vizudlis tanuldsi technikdk Anya -0,05 ns
Apa -0,10 ns
Metakognitiv tudés Anya 0,09 0,05
Apa 0,09 0,05
Onellendrzés Anya 0,01 ns
Apa 0,02 ns

IL. 2. 6. 4. A tanulmanyi atlag és a KATT kérdoéiv faktorainak

osszefiiggései
A aldbbi tablazat (13. tablazat) jol mutatja a KATT kérddiv faktorai és a tanulméanyi

atlagok korreldcidjat és a hozzajuk tartozd szignifikancia-értékeket. A KATT kérddiv

minden egyes faktora szignifikdnsan korreldl a tanulmdnyi 4tlaggal.
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13. tabldzat: A tanulmdnyi dtlag és a KATT kérdoiv faktorai kozotti korreldciok

Faktorok r= p<

Iskolai szorongds -0,27 0,001
Alulteljesités prediktorai -0,55 0,001
Tanulasi motivacid -0,28 0,001
Vizuélis tanulasi technikak 0,11 0,01
Metakognitiv tudas 0,27 0,001
Onellen6rzés 0,24 0,05

A KATT kérd6iv faktorainak és a tanulmanyi 4tlagnak a Kkorreldcidjat

osztalycsoportokként is megvizsgaltuk és a kovetkezo kiilonbségeket talaltuk.

— A 6. osztalyosok tanulmanyi atlaga er0sen szignifikdns (p < 0,01) korreléaciot
mutat az iskolai szorongds (r = -0,224), az alulteljesités prediktorai
(r =-0,460), a tanuldsi motivacio (r = -0,239) és a metakognitiv tudds faktorral
(r = 0,239). Mig az utobbi faktorral pozitiv egyiitt jarast talaltunk, addig az
el0z6 harom faktorndl negativ irdnyd korrelaciot kaptunk. Szignifikdns
(p < 0,05) korreléciét talaltunk még a vizudlis tanuldsi technikdk faktorral is
(r = 0,157). Az onellen6rzés faktor és a tanulmanyi atlag kozott nem taldltunk

szignifikdns korrelaciot.

— A 7. osztalyosok tanulmanyi dtlaga és a KATT kérddiv faktorai kozotti
korrelaciot vizsgalva elmondhatd, hogy nem taldltunk szignifikdns korrelaciot
a vizudlis tanuldsi technikdk faktor és az oOnellendrzés faktor kozott. Erdsen
szignifikdns (p < 0,01) korreldciot kaptunk a tanulményi dtlag és az iskolai
szorongas (r = -0,380), az alulteljesités prediktorai (r = -0,619), az iskolai

motivacié (r =-0,341) és a metakognitiv tudds (r = 0,334) faktorai kozott.

IL. 2. 6. 5. Az iskolak osszehasonlitasa a KATT kérdoiv faktorai

mentén
Egy szemponti varianciaanalizist haszndltunk annak eldontésére, hogy van-e

kiilonbség az egyes faktorok dtlagainak tekintetében a vizsgdlatunkban részt vevd hirom

iskola kozott. Az F probdkhoz tartozé valdszinliség szignifikanciaszintje hdrom faktor
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(vizudlis tanuldsi technikdk, metakognitiv tudds, Onellendrzés) esetében mutatott

szignifikdns kiillonbséget az iskolak kozott (1asd. 14. tdblazat).

14. tdblazat: Az iskoldk és a KATT kérdoiv faktorainak varianciaanalizise

Faktorok X’ iskola Y iskola Z’lskola df F p<
atlaga atlaga atlaga

Iskolai szorongds 30,16 29,01 28,10 2 1,06 ns
Alulteljesités 26,53 25,19 2428 2 2,41 ns
prediktorai
Tanuldsi motivdcio 40,91 41,06 41,78 2 0,55 ns
Vizudlis tanuldsi 15,11 14,41 17,54 2 17,51 | 0,001
technikdk
Metakognitiv tudds 33,23 32,07 33,66 2 3,55 0,05
Onellendrzés 25,15 24,70 26,59 2 6,06 0,01

A vizudlis tanuldsi technikdk tekintetében szignifikdns kiilonbséget taldltunk az

X iskola és a Z iskola (p < 0,01) kozott, valamint a Z iskola és Y iskola kozott (p < 0,001).

A metakognitiv tudas faktor esetében csak a Z iskola és az Y iskola kozott taldltunk

szignifikdns kiillonbséget (p < 0,05).

Az Onellen6rzés faktor tekintetében is a Z iskola és az Y iskola kozott talaltunk

szignifikdns kiillonbséget (p < 0,01).

Az iskolak dsszehasonlitasa a KATT kérdoiv faktorai

mentén

0 & —e+ 8= O —~ &’

4\@%

A KATT kérdoiv faktorai

DX iskola
B Y iskola

DO Z iskola

2. sz. dbra
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A hisztogram (lasd. 2. sz. dbra) egyértelmien jelzi, hogy Z iskola a masik két
1skoldhoz képest magasabb dtlagot ért el a vizualis tanulési technikak, a metakognitiv tudas

és az OnellenoOrzés faktorok tekintetében.

IL. 2. 6. 6. Az vizsgalt iskolakra vonatkozo tanulmanyi atlagok

Az egyes iskoldkra jellemzd elemszdmot és a 6. és a 7. osztidlyosok tanulméanyi

atlagat iskolanként a 15. tdblazat mutatja.

15. tablazat: Az iskoldk tanulmdnyi dtlagai

Iskolak N 6. osztaly 7. osztaly
X iskola 82 3,97 4,28
Y iskola 248 4,23 4,27
Z iskola 152 4,24 4,26

Az iskoldk kozott, csak X iskola 6. €s 7. osztdlyos tanuldinak tanulményi atlaga

kozott talaltunk szignifikans eltérést (p < 0,05).

IL. 2. 6. 7. A 6. és 7. osztaly osszehasonlitasa a faktorok tekintetében

A kétmintds t-préba segitségével vizsgdltuk meg, hogy van-e szignifikans eltérés a
6. és a 7. osztalyos tanuldk kozott a KATT kérdoiv faktorait tekintve. Nem taldltunk egyik
faktor esetében sem szignifikans eltérést a két csoport kozott. A 3. sz. abra is j6l mutatja,
hogy a KATT kérdoiv egyes faktorait tekintve a 6. és a 7. osztaly kozott nem taldltunk

szignifikans eltérést.
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A 6. és 7. osztalyosok dsszehasonlitasa a KATT kérddiv faktorai mentén
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IL. 2. 6. 8. A nemek kozotti kiilonbségek a KATT kérdoiv

faktorainak tekintetében

A nemek kozotti kiillonbséget kétmintds t-probdval vizsgéltuk. Az eredményeket
értelmezve a lanyok és a fidk kozott az iskolai szorongds faktor, az alulteljesités
prediktorai faktor és a vizudlis tanuldsi technikdk faktor esetében taldltunk szignifikdns
kiilonbséget (14sd. 16. tablazat).

A méasik hirom faktor, a tanuldsi motivicid, a metakognitiv tudds és az
Onellendrzés faktor nem jelzett szignifikdns kiilonbséget a két csoport, a fitk és a ldnyok

csoportja kozott.
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16. tdbldazat: A nem kozotti kiilonbségek a KATT kérdoiv faktorai mentén

(kétmintds t-proba)

Faktorok Nem N Atlag t df p<

Lany 243 30,19 -2,81 466 0,01
Iskolai Szorongas .

Fid 225 27,54

Alulteljesités Lany 240 23,96 3,62 458 0,001
prediktorai Fia 220 26,41
Vizudlis tanulasi Lé.l’ly 247 17,23 —7,87 470 0,001
technikdk Fid 225 13,64

Az eredmények alapjan a ldnyok szorongébbak, mint a fidk. A fidk

alulteljesitobbek, mint a ldnyok. A vizudlis tanuldsi technikdk haszndlata pedig inkdbb a

lanyokra jellemzobb a fidk eredményével Osszehasonlitva, ahogy azt a 4. sz. dbra is jol

szemlélteti.

A nemek szerinti csoportok dsszehasonlitisa a KATT kérddiv faktorai mentén
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IL. 2. 6. 9. A tanulmanyi atlag alapjan képzett csoportok

osszehasonlitasa a KATT kérdoiv faktorai mentén

A vizsgalt minta Osszesitett tanulmanyi atlagat a kovetkezd tantargyak el6zo tanév
végi, valamint az adott tanév félévi tanulmdanyi érdemjegyeibdl szamoltunk ki: matematika,
magyar irodalom, magyar nyelvtan, idegen nyelv, természetismeret, torténelem, fizika,
bioldgia, foldrajz.

Hogy a korrelaciondl finomabb elemzésre is lehetdség nyiljon, a tanulmdanyi
eredmény alapjdn hiarom csoportot alkottunk, figyelembe véve a mintara jellemzo
tanulmanyi atlageredmények 4tlagét és a szordsit. Az dltaldban haszndlatos eljarasok koziil
azt valasztottuk, hogy az atlag folott és alatt fél szordssal hatdroztuk meg a csoportok
hatdrait. Igy a j6 tanulmdnyi eredménnyel rendelkez8k az étlag feletti félsz6rastél jobbra, a
gyenge tanulminyi eredményekkel rendelkezOk az atlag alatti félszordssal balra
helyezkednek el az eloszldsi gorbén, a két érték kozott pedig a kdzepes tanuldk taldlhatok.

A 16. tdblazat mutatja, hogyan alakultak az egyes csoportok tanulmanyi eredményei.

16. tdblazat: A tanulmdnyi dtlag alapjdn képzett csoportok

Csoportok N Tanulmanyi atlag
Jo6 tanulok 76 4,56 felett
Kozepes tanuldk 202 3,53 — 4,55 kozott
Gyenge tanul6k 177 3,53 alatt

A harom csoport a KATT kérdoéiv faktorai mentén torténd Osszehasonlitdsara egy
szempontd varianciaanalizist alkalmaztunk. A kapott eredmények a 17. tabldzatban

olvashatoak.
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17. tabldzat: A tanulmdnyi dtlag alapjdan képzett csoportok osszehasonlitdsa a KATT

kérdoiv faktorai alapjdn (varianciaanalizis)

Jo Atlagos | Gyenge
Faktorok tanulok | tanulék | tanulék df F p<
atlaga atlaga atlaga
Iskolai szorongds 25,91 29,70 34,11 2 18,078 0,001
Alulteljesités 19,35 28,32 29,42 2 129,035 | 0,001
Tanuldsi motivacié 44,17 40,16 37,82 2 25,71 0,001
Vizudlis tanuldsi 16,30 14,87 14,90 2 3,837 | 0,05
technikak
Metatudds 34,71 32,07 30,23 2 17,830 | 0,001
Onellendrzés 25,56 25,04 25,37 2 0,440 ns

Az F probéhoz tartoz6 szignifikancia-értékek azt jelzik, hogy az onellendrzés faktor

kivételével a csoportok az 5 faktor (iskolai szorongds, alulteljesités, tanuldsi motivacio,

vizudlis tanuldsi technikdk, metakognitiv tudds) mentén szignifikdnsan kiillonboznek

egymastol.

Annak eldontésére,

hogy pontosan mely dtlagok kozott taldlunk érdemi

kiilonbséget, a post-hoc teszt segitségével végeztiink dsszehasonlitdsokat, amelyek sordn a

Scheffé-prébat hasznaltuk (Sajtos és Mitev, 2007). A KATT kérddiv faktorait tekintve a

kovetkez0 kiilonbségek adodtak.

A szorongéds faktor esetében a péros Osszehasonlitisok alkalmdval is
mindhdrom csoport kozott szignifikdns kiillonbséget kaptunk (p <0,01). A
gyenge tanuldk csoportja szorong az iskoldban a legjobban, és legkevésbé a jo

tanul6k szoronganak.

Az alulteljesités prediktorai faktor esetében csak a gyenge tanuldk és a jo
tanulok csoportja kozott taldltunk erds szignifikdns kiilonbséget (p < 0,001). A

gyenge tanulok magasabb pontszamot értek el az alulteljesitd faktor esetében.

A tanuldsi motivacié szempontjabdl is csak a j6 tanuldk és a gyenge tanuldk
kozott taldltunk szignifikdns kiilonbséget (p < 0,001). Az atlagokat tekintve a

gyenge tanul6k motivaltabbak, mint a jé tanuldk.

A vizudlis tanuldsi technikdk faktor tekintetében szignifikdns kiilonbséget csak

az atlagos tanulok csoportja és a jo tanuldk csoportja kozott taldltunk
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(p<0,05). A vizudlis tanuldsi technikdk haszndlata leginkdbb a j6 tanuldk

csoportjat jellemzi, mig a masik két csoportra alig jellemzd.

A metakognitiv tudds faktor tekintetében csak a jo tanuldk és az &tlagos
tanulok, valamint a j6 tanuldk és a gyenge tanuldk kozott talaltunk szignifikans
kiilonbséget (p <0,001). Az é4tlagos és a gyenge tanuldk csoportjat
Osszehasonlitva nem taldltunk szignifikans kiilonbséget. A j6 tanuldk csoportja
tobb ismerettel rendelkezik a sajat kognitiv miikodését €s tanulasat tekintve,

mint a mésik két csoport.

Az oOnellenérzés faktor tekintetében nem taldltunk a csoportok kozott

szignifikans kiilonbséget.

A 5. szamu grafikon dbrazolja a tanulmanyi atlag alapjan képzett harom tanul6i csoport

atlagainak kiilonbségeit a kérddiv-faktorok mentén.

A tanulmanyi atlag alapjan képzett csoportok idsszehasonlitasa a KATT kérdoiv faktorai mentén
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IL. 2. 6. 10. Az OTIS-atlag alapjan képzett csoportok ossze-

hasonlitasa a KATT kérdoiv faktorai mentén

A vizsgélt tanuldk Osszesitett OTIS eredményei alapjan is képeztiink harom
csoportot. A csoportok kialakitdsdndl ugyanazt az elvet kovettiik, mint a tanulményi 4tlag
alapjan képzett csoportokndl. Az OTIS-atlagtdl folfelé 0,5 szorastdl (magas IQ) és lefelé is
0,5 fél szorastdl (alacsony 1Q) képeztiink csoportokat. Az ennek alapjan alkotott csoportok

fontosabb jellemzo6it a 18. tdblazat mutatja.

18. tablazat: Az OTIS I. dtlag alapjdn képzett csoportok

Csoportok N OTIS eredmények
Magas 150 35,38 felett
Atlagos 171 26,6-35,38 kozott
Alacsony 130 26,6 alatt

A hédrom csoport KATT kérd6iv faktorai mentén torténd osszehasonlitdsakor egy
szempontu varianciaanalizist hasznéltunk. Az F prébahoz tartozd szignifikancia szint 3
faktor esetében mutatott szignifikdns kiilonbséget (p<0,05) az OTIS alapjdn képzett
csoportok kozott. A 3 faktor a kovetkezd volt: iskolai szorongds, alulteljesités, tanul6i
motivacié. A vizudlis tanuldsi technikdk faktor esetében nem taldltunk szignifikdns

kiilonbséget a csoportok kozott (1asd. 19. tablizat).

19. tdablazat: Az OTIS csoportok dsszehasonlitdsa a KATT kérdoiv faktorai mentén

(varianciaanalizis)

Magas Atlagos Alacsony
Faktorok csoport csoport | csoport df F p<
atlaga atlaga atlaga
Szorongdas 26,98 28,21 31,87 2 8,38 | 0,001
Alulteljesités 22,48 25,60 27,22 2 15,43 | 0,001
Tanuldsi motivacio 42,48 40,80 40,36 2 3,27 0,05
Vizudlis tanuldsi 15,59 15,58 15,51 2 | 001 | ns
technikdk
Metakognitiv tudds 33,56 32,67 32,21 2 1,72 ns
Onellendrzés 24,53 25,72 25,85 2 2.72 ns
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A post-hoc test elvégzésénél a Scheffé-prébat alkalmaztuk. Az szorongds faktor
esetében szignifikdns kiilonbséget az alacsony és a kozepes csoport kozott taldltunk
(p<0,01), valamint az alacsony €s a magas csoport kozott erds szignifikdns eltérést kaptunk
(p<0,001). A kozepes €s a magas csoport kozott nem taldltunk szignifikans kiilonbséget.

A szorongds faktor esetében azt taldltuk, hogy az alacsonyabb OTIS-atlaggal
rendelkez0 csoport szorong a leginkdbb az iskoldban, mig legkevésbé a magas OTIS-
atlaggal rendelkezdk szoronganak.

Az alulteljesités faktor esetében erds szignifikans kiilonbséget (p<0,001) talaltunk
az alacsony és a magas, valamint a kozepes €és a magas csoport kozott. Nincs szignifikdns
kiilonbség az alacsony és a kozepes csoport kozott. Az atlagok alapjan az alacsony és a
kozepes csoport alulteljesitdbb, mint a magas csoport.

A KATT kérdoiv 4 faktora, a tanuldsi motivacio, a vizualis tanulasi technikak, a
metakognitiv tudds és az onellendrzés faktor nem mutatott szignifikdns kiilonbséget az

OTIS-atlag alapjan képzett csoportok kozott (1asd. 6. sz. dbra).

Az OTIS csoportok dsszehasonlitasa a KATT kérdoiv faktorai mentén
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IL. 2. 6. 11. Az alulteljesito, a szinten teljesito és a tulteljesito

csoportok osszehasonlitasa a KATT kérdoiv faktorai mentén

Az OTIS L. teszt eredményei €s a tanulmdnyi atlag alapjan 9 csoportot alkottunk.
Az étlag alatt 0,5 szérasra 1évo eredményig soroltuk az egyéneket az alacsony, az 4tlag
folott 0,5 szordsra 1€vo érték felett a magas csoportba, az ezen két szords kozotti atlagos
eredménnyel rendelkezdket pedig a kozepes csoportba, mind az OTIS 1., mind pedig a
tanulmanyi 4tlag esetén. A két valtozé ezen csoportjainak kombindcidéja 9 csoportot
eredményezett. A kilenc csoport alapjan a képesség és tanulmdnyi teljesitmény
viszonydnak szempontjabol alkottunk 3 csoportot, amelyek a kovetkezok: szinten teljesitok

csoportja, alulteljesitok csoportja, tilteljesitok csoportja (lasd. 20. tablazat).

20. tabldzat: Az alulteljesito, a szinten teljesito és a tilteljesito csoportok jellemzoi

Csoportok OTIS I. eredmény Tanulmdnyi dtlag
Szinten teljesitok magas magas
csoportja kozepes kozepes
alacsony alacsony
magas alacsony
Alulteljesitok csoportja magas kozepes
kﬁzeges alacson;
alacsony kozepes
Tulteljesiték csoportja alacsony magas
kozepes alacsony

A 3 csoport, az alulteljesitok, a szinten teljesitOk €s a tulteljesitOk csoportja kozotti
kiillonbségek vizsgdlatira az egy szempontu varianciaanalizist alkalmaztuk. Az F probdhoz
tartoz6 szignifikancia-eredmények a KATT kérdéiv 6 faktorat tekintve, 4 faktor, az
alulteljesités prediktorai faktor (p < 0,001), a tanuldsi motivacié (p < 0,05), a metakognitiv
tudas faktor (p < 0,01) és az Onellendrzés faktor (p < 0,01) esetében jeleztek szignifikans
kiilonbséget a csoportok kozott. A szorongas faktort és a vizudlis tanulasi technikak faktort

tekintve nem talaltunk szignifikéns kiilonbséget a csoportok kozott (1asd. 21. tdblazat).
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21. tabldzat: Az alulteljesito, a szinten teljesito és a tilteljesito csoportok dsszehasonlitdsa

a KATT kérdoiv faktorai mentén (varianciaanalizis)

Alulteljesito Tulteljesitok
Faktorok k (N=85) (N=65) df F p<
atlaga atlaga

Szorongas 30,78 27,80 29,39 2 2,496 ns
Alulteljesités 28,52 24,16 23,84 2 11,7551 0,001
Tanulasi motivacio 39,54 41,09 42,77 2 4,93 | 0,01
Vizualis tanulasi 14,96 15.19 16,22 2 2063 | ns
technikak
Metakognitiv 31,81 32,28 3437 2 | 6403 | 0,01
tudas
Onellenérzés 23,97 25,15 26,30 2 4,828 | 0,01

A post-hoc pdaros Osszehasonlitdsok sordan a Scheffé-probat alkalmaztuk (Sajtos és
Mitev, 2007). A KATT kérddiv alulteljesités faktordt tekintve az alulteljesitok csoportja
szignifikdnsan kiilonbozott a masik két csoporttdl, azaz a szinten teljesitok és a tilteljesitok
csoportjatél (p <0,001). Nem taldltunk azonban szignifikdns kiilonbséget a szinten
teljesitok és az tulteljesitok csoportja kozott. A tanuldsi motivacid faktort tekintve az

alulteljesitok és a tilteljesitOk csoportja kozott taldltunk szignifikédns kiilonbséget (p<0,01).
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Az alulteljesitd, a szinten teljesité és a talteljesito csoportok Gsszehasonlitasa a KATT kerdaiv
faktorai mentén
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Alulteljesitok
B Szinten teljesitok
O Talteljesitok

A KATT kérdaiv faktorai

7. sz. dbra:

A szorongds faktor tekintetében nem volt szignifikdns kiillonbség a csoportok
kozott. A hisztogram (lasd. 7. sz. dbra) mutatja, hogy az alulteljesitOk szoronganak a
legjobban, és a legkevésbé a szinten teljesitdk. Mindhdrom csoportndl magas a szorongds
faktor dtlaga. A KATT kérd6iv alulteljesités faktordtlagait tekintve az alulteljesitok
csoportja érte el a legmagasabb atlagot. A tanuldsi motivéciot tekintve elmondhatd, hogy
az alulteljesitdk csoportja a legkevésbé motivalt, és a tilteljesitdk csoportja a
legmotivaltabb a tanuldsra. A vizudlis technikdk haszndlata leginkdbb a tulteljesitok
csoportjara jellemzd és legkevésbé az alulteljesitokre. A metakognitiv faktor atlagait nézve
a harom csoport esetében elmondhato, hogy a tilteljesitk sokkal tobbet tudnak a sajat
kognitiv képességeikrdl és tanuldsukrdl, mint a szinten teljesitOk és az alulteljesitok

csoportja. Az onellendrzés faktor dtlaga is a tdlteljesitok csoportjandl a legmagasabb, és az

alulteljesitdk csoportjat jellemzi a legkevésbé.
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IL. 2. 6. 12. Az OTIS és a tanulmanyi atlag alapjan képzett

csoportok osszehasonlitasa a KATT kérdoiv faktorai mentén

J/&4

Az arnyaltabb €s alaposabb elemzés érdekében nézziikk most meg az eredetileg

képzett 9 csoport kiillonbségeit. Az 9 csoport jellemzdit a 22. tdblazat mutatja.

22. tdbldzat: Az OTIS eredmény és a tanulmdnyi dtlag alapjdn képzett 9 csoport jellemzoi

Tanulmanyi

Csoportok eredmény OTIS eredmény N

Erdsen alulteljesitok alacsony magas 7
Alulteljesitok kozepes magas 44
Alulteljesitok alacsony kozepes 24

magas magas 89

kozepes kozepes 78

alacsony alacsony 32
Erdsen tulteljesitok magas alacsony 27
Tulteljesitok magas kozepes 51
Tulteljesitok Kozepes alacsony 59

A csoportok kozotti kiillonbségek feltarasara, a KATT kérddiv 6 faktordnak

szempontjdbol az egy szempontd variancianalizis statisztikai prébat alkalmaztuk. Az F

prébdhoz tartozé szignifikancia értékek (p<0,001) alapjdn 5 faktor (iskolai szorongis,

alulteljesités, tanuldsi motivacid, metakognitiv tudds és az Onellendrzés faktor) esetén

varhatunk szignifikdns kiillonbségeket a csoportok kozott. A vizudlis tanuldsi technikdk

faktor esetében az F-proba nem jelzett szignifikdns eltérést a csoportok kozott. A 9 csoport

faktoratlagait a 23. tabl4dzat mutatja.
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23. tdbldzat: A 9 OTIS/dtlag csoport dtlagai a KATT kérdoiv faktorait tekintve

Csoportok
Kozepes | Magas Magas Alacsony | Alacsony | Kozepes
OTIS- | OTIS— | OTIS- OTIS- | OTIS— | OTIS -
alacsony | alacsony | kozepes kozepes | magas magas
atlag atlag atlag atlag atlag atlag
Faktorok
Iskolai - 3137 | 3285 3013 | 3562 | 2792 | 2488 | 3245 | 2677 | 2723
szorongas
Alulteljesités | 29,25 | 30,85 2777 | 2923 | 2820 | 18,54 | 2896 | 20,69 19,80
Tanuldsi 37,62 | 3842 4079 | 3687 | 3955 | 4387 | 4046 | 4456 | 4449
motivacio
Vizualis
tanuldsi 14,68 | 14,85 15,13 1485 | 1468 | 1579 | 1513 | 17,72 16,77
technikak
xgzkognmv 2087 | 3228 32,77 | 2956 | 3142 | 3410 | 3255 | 3538 | 3585
Onellendrzés | 24,32 | 28,50 2313 | 2521 | 2550 | 2481 | 2504 | 2692 | 2636

Az F préba értékeit €és a hozzatartoz6 szignifikancia-értékek a 24. tablazat foglalja

ossze:

24. tdabldzat: A 9 csoport dsszehasonlitdsa a KATT kérdoiv faktorai mentén

(varianciaanalizis)

Faktorok df F p<
Szorongds 8 5,34 0,001
Alulteljesités 8 31,05 0,001
Tanulasi motivacio 8 6,69 0,001
Vizualis tanulasi technikak 8 1,44 ns
Metakognitiv tudas 8 5,52 0,001
Onellendrzés 8 2,08 0,05

A post-hoc Osszehasonlitdsok elvégzéséhez, mivel ebben az esetben 9 csoportunk

volt, a Tukey-prébat alkalmaztuk (Sajtos és Mitev, 2007).

A 8. szdmu 4bra j6l érzékelteti az 9 csoport kozotti eltéréseket a KATT kérdbiv 6

faktordnak 4tlagat tekintve.
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Az Otis és a tanulmanyi atlag csoportok dsszehasonlitasa a KATT keérdoiv faktorai mentén
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Iskolai szorongds Alulteljesités Tanuldsi motivdcid Vizudlis tamaldsi Ml etkognitiv tudds Onellendrzés
predikiorai technikélk
A KATT kérddiv faktorai
O Kizepes Otis-alacsony atlag B Ivlagas Otis-alacsony dtlag O Magas Otis-hizepes dtlag
O Alacsony Otis-Alacsony Atlag B Kozepes Otis-kizepes dtlag @ Magas Otis-magas atlag
B Alacsony Otis-kizepes dtlag O &Alacsony Otis-ragas-dtlag W Kdzepes Otis-raagas dtlag
8. sz. dbra:

— Az iskolai szorongds faktor esetében elsdsorban a szinten teljesitd csoportok és
a tulteljesitd csoportok kozott taldltunk szignifikdns kiilonbséget (lasd. 25.

tablazat).

25. tdbldzat: A post-hoc teszt eredményei az ,,iskolai szorongds” faktor alapjdan

Csoport parok P<

alacsony OTIS/magas 4tlag 0,05

0,01

001

0,001

alacsony OTIS/kozepes atlag 0,001

— Az alulteljesitd csoportok és a szinten teljesitd csoportok, valamint az
alulteljesité csoportok és a tilteljesitd csoportok kozott nem taldltunk

szignifikdns kiillonbséget az iskolai szorongés tekintetében.
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Az alulteljesités prediktorai faktor esetében 1is taldltunk szignifikdns

kiilonbségeket a csoportok péros Osszehasonlitdsa sordn. Osszefoglalva: az

alulteljesitok csoportja szignifikdns eltérést mutatott a szinten teljesitok és a

tulteljesitok csoportjaval osszehasonlitva (lasd. 26. tablazat).

26. tablazat: A post-hoc teszt eredményei az ,,alulteljesités prediktorai” faktor mentén

Csoportparok P<

Alacsony OTIS/magas atlag 0,001

Kozepes OTIS/magas atla 0,001

0,001

alacsony OTIS/kozepes atlag alacsony OTIS/magas étlag 0,001
kozpes OTIS/magas atlag 0,001

0,001

alacsony OTIS/magas 4tlag 0,001
0,001

magas OTIS/alacsony atlag 0,01

magas OTIS/kozepes dtlag 0,001

kozepes OTIS/alacsony étlag | mag 0,001

kozepes OTIS/magas dtlag kozepes OTIS/alacsony étlag 0,001

0,001
magas OTIS/alacsony atlag 0,001
magas OTIS/alacsony dtlag 0,001

00 0 e @ O = X0 T

Az OTIS és a tanulmanyi atlag csoportok dsszehasonlitasa
az alulteljesités prediktorai faktor mentén
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Alulteljesités prediktorai

Blacsony Otis-alacsony dtlag M Alacsony Otis-kizepes dtlag O Alacsony Otis-magas dtlag
OKézepes Otis-alacsony dtlag M Kozepes Otis-kdzepes dtlaz B Kozepes Otis-ragas dtlag
M Magas Otis-alacsony dtlag O Magas Otis-kdzepes atlag B IWagas Otis-magas dtlag

9. sz. dbra:
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A grafikon (lasd. 9. sz. dbra) jol érzékelteti, hogy a KATT kérddiv alulteljesités
faktordnak 4tlagait nézve az egyes csoportok koziil a magas OTIS alacsony atlag csoport,
azaz az erOsen alulteljesitok csoportjdnak atlaga a legmagasabb, mig a magasan szinten
teljesitok atlaga, a kozepesen szinten teljesitok atlaga és az alacsony OTIS-magas atlag,
azaz az erdsen tulteljesitok csoportjdnak a faktordtlaga is alacsony, és szignifikdnsan
kiilonbdznek a tobbi csoporttol.

— A tanuldsi motivacié faktor esetében az aldbbi csoportok kozott taldltunk

szignifikdns eltéréseket (lasd. 27. tablazat).

27. tabldzat: A post-hoc teszt eredményei a ,,tanuldsi motivdcio” faktor esetén

Csoportparok p<

alacsony OTIS/magas atlag 0,05

kozepes OTIS/magas atlag 0,01

0,01

kozepes OTIS/alacsony atlag kozepes OTIS/magas atlag 0,05

Amint az a tablazat szineibdl egyértelmiien latszik:

— A tanuldsi motivicié faktort tekintve a szinten teljesitOk csoportja és a
tdlteljesitok csoportja kozott taldltunk szignifikdns kiilonbséget, valamint az
alulteljesito €s a tulteljesitok csoportja kozott, de kozepes Otis/alacsony étlag
csoport esetében.

— A metakognitiv tudas faktor tekintetében az alabbi csoportok kozott taldltunk

szignifikdns kiilonbséget (1asd. 28. tablazat).

z 9

28. tabldzat: A post-hoc teszt eredménye a ,,metakognitiv tudds” faktor esetén

Csoportparok P<

alacsony OTIS/magas atlag 0,01

kozepes OTIS/magas atlag 0,001

0,01

alacsony OTIS/magas atlag kozepes OTIS/alacsony atlag 0,05
kozepes OTIS/alacsony atlag kozepes OTIS/magas atlag 0,001
0,05

kozepes OTIS/magas atlag 0,001
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— A metakognitiv tudds faktor tekintetében a szinten teljesitok és a tilteljesitok,
valamint az alulteljesitOk csoportja kozott, tovabba a szinten teljesitok €s a
tdlteljesitok csoportja kozott taldltunk szignifikdns eltérést. Az erbsen
alulteljesité csoport szignifikdnsan eltér mind a tdlteljesitdk, mind a szinten

teljesiték csoportjatodl.

Az OTIS és tanulmanyi atlag csoportok dsszehasonlitasa
a metakognitiv tudas faktor mentén

00 8 me et vt O = K00

Metakognitiv tudas

Alacsony Otis-alacsony atlag W Alacsony Otis-kizepes atlag O Alacsony Otis-magas atlag
OKobzepes Otis-alacsony dtlag B Kdzepes Otis-kizepes dtlag O Kozepes Otis-ragas dtlag
B Ivlagas Otis-alacsony atlag O Magas Otis-kizpes 4tlag B Ivlagas Otis-magas atlag

10. sz. dbra:

A grafikon (lasd. 10. sz. dbra) dbrazolja az Otis atlag és a tanulmdnyi atlag
kombindldsdval képzett kilenc csoport datlagainak kiilonbségeit a KATT kérddiv
metakognitiv tudds faktoratlagait tekintve.

— A metakognitiv tudds faktor dtlaganak grafikonja j6l mutatja az egyes
csoportok kozotti eltéréseket, amely szerint a tudlteljesitok csoportjaba tartozé
tanuldknak van a legtobb tuddsuk az alulteljesitd és tilteljesitd csoportba
tartozo tanuldkkal szemben. A magas szinten teljesitok is viszonylag magas
eredményt mutatnak, szemben az alacsony szinten teljesitokkel (az ebbe a

csoportba tartozo tanuldk dtlaga a legalacsonyabb) és a kozepes OTIS/alacsony

dtlag (alulteljesitdk) csoportba tartozé tanulékkal. Osszességében elmondhatd,
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hogy a magas OTIS eredménnyel rendelkezd alulteljesitdé csoportok magasabb
atlagot értek el az adott faktor esetében.

— A vizualis tanuldsi technikdk faktor €s az OnellenOrzés faktor esetében nem
taldltunk szignifikdns kiilonbséget a 9 OTIS eredmény €és tanulmdnyi atlag
alapjan létrehozott csoportok kozott, vagyis a vizudlis technikdk tanuldsban
torténd alkalmazdsa szempontjabol és az Onellendrzés faktor atlagait tekintve
nincs érdemi kiillonbség az alulteljesitok, a szinten teljesitok €s a tulteljesitok
kozott. Az atlagokat tekintve elmondhatjuk, hogy a tdlteljesité tanuldk
haszndljak elsOsorban a vizudlis tanuldsi technikdkat a tanulds sordn, és a

magas szinten teljesitok ellendrzik leginkabb a megtanultakat.

IL. 2. 6. 13. Az alulteljesito, a szinten teljesito és a talteljesito

J/&4

csoportok osszehasonlitasa a KATT kérdoiv ,,alulteljesités

prediktorai” faktorahoz tartozoé allitasok alapjan

Az alulteljesités prediktorai” faktor belsd szerkezetének feltarasa érdekében
megnéztiikk, hogy az egyes kérdések mennyire jol differencidlnak az alulteljesitd, szinten
teljesitd és a tilteljesitd csoportok kozott.

Az alulteljesitd, a szinten teljesitd €s a tulteljesitd csoportok Osszehasonlitisara a
KATT kérddiv alulteljesités prediktorai faktordnak éllitdsai alapjdn az egy szempontu
varianciaanalizist alkalmaztuk. Az F-probahoz tartozé szignifikancia értékek az
alulteljesités prediktorai faktorhoz tartozé 8 allitds koziil csak egy 4llitas esetében (48.
, Gyakran gondolkodom azon, hogy hogyan tudnék jobban tanulni.”) nem jelzett
szignifikdns kiilonbséget a vizsgdlatban részt vevO csoportok kozott. A faktorhoz tartozéd
tobbi allitds alapjdn szignifikans eltérést taldltunk az alulteljesitd, a szinten teljesitd és a

talteljesitd csoportok péaros dsszehasonlitdsai sordn is (1asd. 29. tdbl4zat).
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29. tdbldzat: Az alulteljesitd, a szinten teljesito és a tiilteljesito csoportok dsszehasonlitdsa

az ,,alulteljesités prediktorai” faktor dllitdsai alapjdn (varianciaanalizis)

Allitss Alultelje- | Szinten | Tultel-
széma Allitas sitok teljesitok | jesitok | df F p<
atlaga atlaga atlaga

A sziilei S .

2 'szulelmszer‘mtkepes lennék 451 3.93 378 ) 773 | 0,001
jobban tanulni.

20 Keépes lennék jobb tanulmdnyi | 3,70 372 | 2 | 503 | 001
eredmény elérésére.

34 A tandraim szerint képes 428 3,29 323 | 2 | 13,97 | 0,001
lennék jobban tanulni.
Alsé . . .

25 Isds koromban jobb jegyeim |, 3 2,56 321 | 2 | 1023 | 0,001
voltak.

19 A tanulmdnyi eredményem 2,08 2,38 262 | 2 | 361 | 005
hulldmzo.
Ugyanabbdl a tdrgybol

16 felvdltva vannak jo és rossz 3,24 2,71 2,36 2 13,97 | 0,001
jegyeim.
Gyakran gondolkodom azon,

48 hogy hogyan tudnék jobban 2,98 2,71 2,80 2 1,14 ns
tanulni.

52 Nem jok a tanuldsi 2,24 2,07 185 | 2 | 337 005
mdodszereim.

A 11. szdmu &bra jol érzékelteti a KATT kérddiv ,,alulteljesités prediktorai” faktordhoz tartozo
allitdsok mentén mutatkozé kiilonbségeket az alulteljesitk, a szinten teljesitok és a tulteljesitok
csoportja kozott.

109



Az alulteljesitd, a szinten teljesité és a tilteljesitd csoportok Gsszehasonlitasa a KATT keérddiv "az
alultejesités prediktorai” faktorhoz tartoza allitasok mentén
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11. sz. dbra:

A post-hoc tesztek sordn torténd pdros Osszehasonlitdsok elvégzésére a Scheffé-
probat alkalmaztuk (Sajtos és Mitev, 2007). A KATT kérddiv alulteljesités prediktorai
faktordhoz tartozé 8 dallitds esetében elvégzett paros Osszehasonlitisok eredményeit
elemezve 5 allitds esetében tért el az alulteljesitok csoportja a masik két csoporttdl, azaz a
szinten teljesitok és a tulteljesitdk csoportjatdl. A 16-os allitas (,,Ugyanabbdl a tdargybol
felvdltva vannak jo és rossz jegyeim”) esetében csak az alulteljesitok és a szinten teljesitok
csoportja kozott taldltunk szignifikans (p < 0,05) kiilonbséget. Az 52-es éllitas (,,Nem jok a
tanuldsi modszereim.”) tekintetében az alulteljesitok csoportja és a tilteljesitdk csoportja
kozott taldltunk szignifikdns (p < 0,05) eltérést. A KATT kérdéiv alulteljesités prediktorai
faktor 4llitdsait tekintve nem taldltunk szignifikdns eltérést a szinten teljesitok és az
alulteljesitdk csoportja kozott. A 48-as allitas (,,Gyakran gondolkodom azon, hogy hogyan
tudnék jobban tanulni.”) esetében nem taldltunk szignifikdns kiilonbséget a csoportok

kozott, mint azt az F-proba is jelezte szamunkra (lasd. 30. tablazat).
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30. tdblazat: A post-hoc teszt eredményei az ,,alulteljesités prediktorai” faktor dllitasait

tekintve
Cces Csoportparok
A;i‘;’;‘sgk Allitasok Alulteljesitok-szinten |  Alulteljesiték —
teljesitok tilteljesitok
2 Sziileim szerint képes lennék <0.01 <0.001
Jjobban tanulni. p<Y, p<Y,
20 Képes {enneli J?b!a tanulmdnyi p<0,01 p<0,05
eredmény elérésére.
25 Alsos koromban jobb jegyeim p<0,001 p<0,001
voltak.
34 Tanarazm szer'mt képes lennék p<0,001 p<0,001
Jjobban tanulni.
19 A tar/mlm/anyl eredményem p<0,001 p<0,001
hulldmzo.
16 Ugyanal.?{?o/l a targybol felvaltva p<0,05 ns
vannak jo és rossz jegyeim.
52 Nem jok a tanuldsi modszereim. ns p<0,05

IL. 2. 6. 14. A j6 tanuldk, az atlagos tanulék és a gyenge tanulok
csoportjainak osszehasonlitasa a KATT kérdéiv ,,onellenorzés”

faktorahoz tartozé allitasok alapjan

Mivel a 7.b hipotézisiink (A jo tanulok szignifikansan jobb eredményt érnek el a
KATT kérdoiv azon faktoraiban, amelyek a vizudlis tanuldsi technikdkra, a metakognitiv
tuddsra és az onellendrzésre vonatkoznak, valamint feltételezziik, hogy a jo tanulok a
legmotivdltabbak.) az ,,0nellendrzés” faktor tekintetében nem igazolddott, fontosnak
tartottuk alaposabban megvizsgalni a faktorhoz tartoz6 éllitasokat.

A j6 tanulok, az 4tlagos tanuldk és a gyenge tanulék csoportjainak
Osszehasonlitdsdra a KATT kérdoiv ,,0nellendrzés™ faktordnak allitdsai mentén is az egy
szempontu varianciaanalizist alkalmaztuk. Az F-probdhoz tartozoé szignifikancia értékek az
,onellendrzés™ faktorhoz tartozé 8 allitds koziil csak négy allitds esetében (33, 14, 31, 53)
jeleztek szignifikans kiillonbséget a harom csoport kozott. A faktorhoz tartozé tobbi allitds
alapjan nem taldltunk szignifikans eltérést a jo tanuldk, az atlagos tanuldk és a gyenge

tanulok kozott, a csoportok paros dsszehasonlitdsai soran is (1asd. 31. tablazat).
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31. tabldzat: Az tanulmdnyi eredmény alapjdn képzett csoportok dsszehasonlitdsa az

,onellenorzés” faktor dllitdsai mentén (varianciaanalizis)

dbrdkat.

C11es Jo Atlagos

Allitas Allitas tanulék | tanulsk | CY°8¢ | ar | F | p<

szama . . tanulok

atlaga atlaga

56 |Amikornem ertek valamil, 363 | 341 | 354 | 2 | 096 | ns
sziileimtol kérek segitséget.

38 Amlkor nehezen tu.dok megtanulni 3.18 2.82 2.89 > 1.82 s
valamit, tudom, mi az oka.
Amikor befejezem a tanuldst,

33 tudom, mennyire sikeriilt 4,09 3,71 3,48 2 5,80 | 0,01
megtanulnom az adott anyagot.
A tanultakkal kapcsolatban

14 gyakran meriilnek fel bennem 2,66 2,78 3,11 2 3,88 | 0,05
kérdések.

55 A tanult l?ckeket kisebb részekre 3,01 3.00 2.89 5 0.23 ns
bontom, iigy tanulom.
Mindig felmondom, amit

31 megtanultam, akdr magamban, 3,43 3,37 2,80 2 6,48 | 0,01
akdr hangosan.
A tanulmdnyi eredményem az

53 i 2,76 3,16 3,57 2 | 7,38 | 0,001
erdfeszitéseimtol fiigg.
Mielott elkezdtem tanulni a leckét,

9 megnézem a fobb cimeket és 2,96 2,79 2,96 2 2,03 ns

A j6 tanuldk, az atlagos tanuldk és a gyenge tanuldk csoportja kozotti kiillonbségeket az

,onellendrzés” faktorhoz tartozo allitdsok mentén a 12. sz. dbra jol szemlélteti.

112




A jo tanulok, az atlagos tanulok és a gyenge tanulok csoportjanak dsszehasonlitasa
az ,nellendrzés” faktor allitasai mentén

45
S 4 B
g 35 11 1]
l 3 = __I T |
ERE BN B B B B f= )5
[+
r 2T — i [t 3 | il [ | [T | @6 tanuldk
L 15+ — — — — — —] — H z
é | B Atlagos
k 1 [l | =il [l ] [l = Il tanuldk
osHEll HEHHE—HEHE—HN-HN-HNL| 0w
tanlok
0o+ | — T | | T -
56. 38. 3s. 14. 55 31. 53. 9.
Az allitasok szamai
12. sz. dbra

A post-hoc 0sszehasonlitdsokndl a Scheffé-probat alkalmaztuk. A KATT kérdoiv
,onellenOrzés” faktordhoz tartozo 8 allitds esetében elvégzett péaros Osszehasonlitasok
eredményeit elemezve, 4 dllitds esetében tért el a jO tanuldk csoportja a maésik két
csoporttdl, azaz az atlagos tanuldk és a gyenge tanulok csoportjatol.

A 33-as allitds (,,Amikor befejezem a tanuldst, tudom mennyire sikeriilt
megtanulnom az adott anyagot.”) esetében a jo tanuldk és gyenge tanulok kozott
(p<0,01), valamint a jo tanulok és az atlagos tanuldk kozott taldltunk szignifikans
kiilonbséget (p < 0,05).

A l4-es allitds (,,A tanultakkal kapcsolatban gyakran meriilnek fel bennem
kérdések.” ) esetében csak a gyenge tanuldk és az atlagos tanulok csoportja kozott talaltunk
szignifikdns eltérést (p < 0,05).

A 3l-es allitds (,,Mindig felmondom, amit megtanultam, akdr magamban, akdr
hangosan.”) alapjan Osszehasonlitva a harom csoportot szignifikdns kiilonbséget talaltunk
a gyenge tanulok és az atlagost tanulok csoportja kozott (p < 0,01), valamint ugyancsak
szignifikdns kiillonbséget taldltunk a gyenge €s a j6 tanuldk csoportja kozott (p < 0,05).

Az 53. éllitas (,,A tanulmdnyi eredményem az erdfeszitéseimtol fiigg.”) alapjan is

szignifikans kiilonbséget taldltunk a gyenge €s az atlagost tanuldk (p < 0,05) és a gyenge és
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j6 tanuldék csoportja kozott pedig nagyon erds szignifikdns kiilonbséget (p < 0,001)

kaptunk.

IL. 2. 6. 15. Megyvitatas

Kutatasunk sordn igazolni kivantuk azt a feltevésiinket, hogy az altalunk kidolgozott
Kognitiv és Affektiv Tanuldsi TényezOk (KATT) kérdoiv alkalmas a tanulds kognitiv és
affektiv tényezOinek vizsgélatdra, valamint az iskolai alulteljesités sziirésére. Hipotéziseink

a kovetkezok voltak:

1. A KATT kérdoiv segitségével a tanulds kognitiv és affektiv tényezoi mérhetoek.

A faktoranalizis igazolta, hogy a kognitiv és az affektiv tényezOk mérésére szolgdld
faktorok elkiilonithetok a kérd6iv adatainak statisztikai elemzése sordn. A kognitiv
faktorok: vizudlis tanuldsi technikdk, metakognitiv tudds, OnellenOrzés. Az affektiv
faktorok: iskolai szorongds, tanuldsi motivacio.

A vizudlis technikdk faktor dallitdsai segitségével arra kapunk vélaszt, hogy a
tanul6kra mennyire jellemzo a jegyzetelés, dbrak készitése és kiemelés stb. a tanulds soran.

A metakognitiv tudds faktor koncentricidra, az emlékezésre, a tanuldssal
kapcsolatos erdsségekre és gyengeségekre vonatkozé tuddsrol kaphatunk informéciét.

Az Onellendrzés faktor a leggyengébb faktora a KATT kérddivnek, segitségével
elsésorban arra kapunk valaszt, hogy az ellendrzés jellemzé-e a tanuléra. A faktor allitasait
tekintve mindenképpen atgondolast igényel.

Az iskolai szorongds faktor a szdmonkéréshez — felelés, dolgozatirds — kapcsol6déd
szorongds, valamint az iskoldval kapcsolatos negativ érzésekre kérdez ra.

A tanulasi motivacio faktor a tanulas iranti attitdd, érdeklodés, kitartas stb. oldalarol
kozeliti meg a kérdést.

Az alulteljesités prediktorai faktor az alulteljesités szubjektiv diagnosztikai

kritériumait tartalmazza, valamint az alulteljesités egyes tiineteire is kitér.

114



2. A KATT kérdoiv alkalmas az alulteljesité tanulok kisziirésére és szignifikdns
kiilonbséget talalunk a tanulmdnyi dtlag és az intelligencia eredmény alapjdn képzett

v 2

alulteljesito, a szinten teljesito és a tilteljesito csoportok kozott. a KATT kérddiv

Jfaktorainak tekintetében.

A tanulmdnyi dtlag és az OTIS I. intelligenciateszt eredménye alapjan képzett
alulteljesit6 (magasabb OTIS érték, alacsonyabb atlag), szinten teljesité (az OTIS
eredmény és a tanulmdnyi 4tlag azonos szintll) és a tdlteljesité csoportok (alacsonyabb
OTIS érték, magasabb tanulmanyi atlag) 6sszehasonlitdsa sordn az alulteljesitok csoportja
szignifikdnsan (p < 0,001) kiilonbozott a szinten teljesitok €s a tulteljesitOk csoportjatol.
Ezzel szemben az alulteljesités prediktorai faktor tekintetében nem volt szignifikdns
kiilonbség a szinten teljesitok és a tilteljesitok csoportja kozott. Ez az eredmény azt
mutatja, hogy a faktor mentén jol elkiilonithetd az alulteljesiték csoportja a nem
alulteljesitOk csoportjatdl, vagyis a hipotézisiink igazolddott, a kérddiv alkalmas az
alulteljesitok szilirésére. A késObbiekben kidolgozhatunk sztenderdeket, és ehhez a
pontszdimhoz mérve a kérdéiv alapjdan megjosolhaté egy tanulé esetében, hogy

alulteljesito-e.

A tanulmanyi étlag alapjdn képzett 3 csoport (jO tanuldk, 4tlagos tanuldk, gyenge
tanuldk) és az OTIS 1. eredmények alapjan képzett 3 csoport (magas OTIS, atlagos OTIS,
alacsony OTIS) kombindldsdval létrehozott 9 csoport elemzése alkalmat nydjtott az
arnyaltabb elemzésre. A 9 csoportos elemzést tanulmanyozva megéllapithatjuk, hogy a
kérdbiviink az alulteljesitést az alacsony tanulmanyi &4tlaggal rendelkezd alulteljesitOk
esetében erdteljesebben jelzi, mint az atlagos tanulék €és magas OTIS eredménnyel
rendelkezOk esetében, valamint az alacsony szinten teljesitok (alacsony datlag/alacsony
OTIS) csoport is magas atlagpontszdmot ért el. Feltehet6en a relative gyenge tanuldk azok,
akik leginkabb érzik a kornyezet, a sziilok és a tandrok elvdrdsait az irdnyukban, hogy
jobban kellene tanulniuk, mig ez az elvards a sziilok és a tandrok részérdl atlagos tanuld
esetében nem jelentkezik olyan erdsen. Az alulteljesités prediktorai faktorhoz tartozé
allitasokat elemezve azt taldltuk, hogy az alulteljesités szubjektiv diagnosztikai
kritériumaira vonatkoz6 éllitdsokat tekintve az alulteljesitok csoportjdnak az atlaga volt a

legmagasabb.
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Az alulteljesitd, a szinten teljesitd és tulteljesitd csoportok Osszehasonlitdsakor
szignifikdns kiilonbséget taldltunk a tanuldsi motivicié esetén is. Az alulteljesitok
csoportja a legkevésbé motivélt a tanulds szempontjdbol, mig a tdlteljesitdk csoportja
tekinthetd a legmotivdltabbnak. Az alulteljesitdk motivalatlansdga magyardzhaté az
alacsony tanulmanyi atlaggal, az alulteljesitoknek kevés a sikerélményiik vagy alig van az
iskoldban, a dicséret és az elismerés helyett tobbnyire a sziilok és a pedagdgusok elvérasai
altal rajuk nehezed6 nyomdssal taldljadk magukat szemben. A tovdbbi elemzések arra is
rdmutattak, hogy a tanuldst segitd kognitiv faktorok (vizudlis tanuldsi technikék,
metakognitiv tudds, onellendrzés) atlagait tekintve az alulteljesitok elmaradnak a szinten
teljesitok és a tilteljesitok csoportjatdl. A harom faktor tekintetében szignifikans eltérést
taldlunk az alulteljesitok és a tulteljesitok csoportja kozott. Eszerint az alulteljesitOk
kevésbé alkalmazzdk a tanulds sordn a vizudlis tanuldsi technikdkat (jegyzetelés,
abrakészités, aldhtizds, tanultak leirdsa), keveset tudnak sajat kognitiv képességeikrol
(emlékezet, figyelem stb.) és tanuldsukrdl, valamint az Onellendrzésre sem helyeznek
megfeleld hangsulyt. A tualteljesitok csoportja mindhdrom faktor szempontjdbol
szignifikansan eltér az alulteljesitoktdl, szdmukra a fentebb részletezett 3 faktor lehetdséget
nyujt arra, hogy hatékonyabban tanuljanak, és kompenzéljdk az értelmi képességekbdl

ad6do hatranyukat is.

3. Véleményiink szerint a KATT kérddiv faktorai korreldlnak a tanulmdnyi dtlaggal.

Ez a feltételezésiink is igazolddott, a KATT kérd6iv minden faktora esetében
szignifikdns korrelaciot kaptunk a tanulmanyi atlaggal. Forditott korreldciot taldltunk az
iskolai szorongds €s az alulteljesités prediktorai faktor tekintetében, amely vérhat6 volt,
hiszen szdmos kutatds igazolja a nagyfoki szorongds negativ hatdsat a tanulményi
eredményességre. Az alulteljesités prediktorai faktor esetében kaptuk a legmagasabb
értékli korrelacids egyiitthatét (r =-0,55) és a negativ egyiittjards ebben az esetben is
nyilvanvalé. A tanuldsi motivicio, a vizudlis tanuldsi technikdk, a metakognitiv tudas és az
Onellendrzés pozitivan korreldl a tanulmédnyi atlaggal, amely szerint a j6 tanuldkrdl
elmondhatjuk, hogy motivaltabbak, sikeresebben alkalmazzdk a vizudlis tanuldsi
technikdkat, tobbet tudnak sajat kognitiv funkcidikrdl és tanuldsukrdl, valamint fontosnak

tartjdk az onellenOrzést.
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Osszegezve: a tanulasi motivacid novelése, a vizualis tanulasi technikdakban valo
jartassag kialakitdsa, a sajat kognitiv képességekrdl valé ismeret és a sajit tanuldsra
vonatkozé tudds, valamint az Onellendrzés képessége jelentdsen ndvelheti a tanuldk iskolai
tanulmanyi 4tlagat. Ezért fontos, hogy az iskolai oktatisban nagyobb hangstlyt

helyezzenek a pedagdgusok a tanulok ezen képességeinek az erdsitésére.

4. Vdrhatoan a tanulmdnyi dtlag és az értelmi képesség (OTIS 1. eredmény) kozott

korreldciot talalunk.

A kapott eredmények igazoljak, hogy az OTIS 1. teszt segitségével mért értelmi
képesség és a tanulményi atlag kozott erdsen szignifikdns (p < 0,001) korreldciot (r = 0,42)
taldltunk, ami elfogadhat6, hiszen az iskoldk elsdsorban az intelligencidra épitenek, és ez a
tanulmanyi eredményekben is tobbnyire tiikrozodik, még akkor is, ha a fenti feltételezés
nem igaz minden tanuléra nézve. Az eredmény alapjan tehat az intelligensebb tanuldk
nagy valdszinlis€ggel jobb tanulmanyi atlagot érnek el a vizsgalt iskolakban.

Az OTIS L. teszt 5 szubteszttel rendelkezik. Az egyes szubtesztek és a tanulmanyi
atlag kozotti korreldcidt is megnéztiik, mind az 5 szubteszt esetén erdsen szignifikdns
(p < 0,001) korrelaciét kaptunk a tanulményi 4tlaggal.

Az osztalyonként végzett korrelacidvizsgélatok a 6. osztalyosok esetében egyediil a
kombindacid-sorbarendezés szubteszt eredménye nem mutatott szignifikdns korreldciot a
tanulmanyi 4tlaggal. Véleménylink szerint a szubteszt feladatainak megolddsa nagyobb
nehézséget jelentett a 6. osztilyosok szdmdra, mint a 7. osztidlyosoknak, vagyis a
kombinatorikus képesség fejlodését tekintve a 7. osztidlyosok mar magasabb szinten
vannak.

A 7. osztalyosok esetében OTIS I. Osszesitett eredménye és a szubtesztek is

szignifikdnsan korreléltak a tanulmanyi atlaggal.
5. A szakirodalom alapjan vdrhatéan szignifikdns kiilonbséget taldlunk a nemek
kozott az iskolai szorongds, az alulteljesités prediktorai és a vizudlis tanuldsi

technikdk faktorok tekintetében.

Vizsgdlatunk sordan igazolddott a fenti hipotézisiink is. A nemek szerinti

Osszehasonlitdsok sordn azt az eredményt kaptuk, hogy a lanyok szorongébbak, mint a
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fidk. Tobb vizsgdlat sordn mds kutatok is hasonlé eredményeket kaptak a szorongds
tekintetében (Robichaud, Dugas and Conway, 2003). A lianyok magasabb mértékli
szorongasat azzal magyardzzdk a témdhoz kapcsol6dd szakirodalmak, hogy kevésbé
biznak onmagukban, és a feléjiik irdnyuld elvardsokat erdsebbnek vélik, mint a fidk a
velik szemben tdmasztott elvardsokat. A vélt erdsebb elvards silya, valamint az
elvarasoknak valé megfelelés vagya — amely a lanyokban erdsebben jelentkezik —, a
nevelés oldalar6l nézve magasabb szorongast eredményez az iskolai feladatokhoz,
felelésekhez kapcsoléddan.

Az alulteljesités prediktorai faktor szempontjabdl nézve a lanyok és a fidk kozotti
kiilonbséget megéllapithatjuk, hogy a fitik alulteljesitébbek, mint a lanyok. Gyarmathy Eva
(2000) az alulteljesités szempontjabdl tobbek kozott a fiukat is a veszélyeztetett csoportba
sorolja. Az 4ltalunk kapott eredmények is azt tdmasztjdk ald, hogy a fidk kozott az
alulteljesités nagyobb ardnyban fordul eld, mint a ldnyok csoportjdban. Feltehetden a
fitkkal szemben erdteljesebben jelentkezik a sziilok és a pedagdgusok részérdl az a
visszajelzés, hogy képesek lennének jobb tanulmdnyi eredmény elérésére. A fiuk
alulteljesitésének hdétterében sok ok hiuzddhat meg. A megfeleld tanuldsi mddszerek,
technikdk haszndlatdnak hidnya, a nem megfeleld tanitdsi médszerek (hiszen nem biztos,
hogy elsdsorban a ndi tandrok altal preferalt médszerek a fitik szamara is megfeleldek). Az
informdciodfeldolgozds tekintetében is kiillonbség van a fidk és a lanyok kozott, amelyek
figyelmen kiviil maradnak a tanitds soran.

A faktor dllitdsai alapjan elmondhat6, hogy a fitk sokkal inkdbb érzik a kornyezet,
a sziilok és a pedagdgusok elvardsait a tanulmanyi eredményiikkel kapcsolatban, mint a
lanyok.

A vizudlis tanulasi technikdk alkalmazésa tekintetében is a ldnyok értek el jobb
eredményt, azaz Ok a tanulds sordn gyakrabban jegyzetelnek, haszndlnak abrikat, emelik ki
aldhuzassal a 1ényeget, mint a fiik. Véleményliink szerint ez nem jelenti azt, hogy a lanyok
vizudlisabbak, mint a fitk, inkébb jelenti azt, hogy a tanuldsi technikdk ismeretében €és
alkalmazasdban nagyobb gyakorlattal rendelkeznek.

A tanuldsi motivacid, a sajat kognitiv képességekrdl és tanuldsukrol vald ismeret €s
az Onellendrzés tekintetében nem taldltunk a két nem kozott szignifikans eltérést, ami azt

jelenti, hogy a nem kevésbé meghatdroz6 ezeknek a tényezdknek az esetében.
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6. Véleményiink szerint a jo szinvonali oktatds noveli a vizudlis tanuldsi
technikdk, a metakognitiv tudds és az onellendrzés szinvonaldt. Vdrhatéoan a

vizsgdlatban részt vevd iskoldak kozott kiilonbséget taldlunk e hdrom faktor kozott.

Az altalunk végzett vizsgélatban 3 dltaldnos iskola vett részt, amelyeket X, Y és Z
betlivel jeloltiink. A kapott eredmények igazoljak feltevésiinket, hogy a vizudlis tanulési
technikdk, a metakognitiv tudés és az OnellenOrzés alkalmazasdnak tudatosabba tételében
€s a tanulds sordn valé megjelenésiikben az oktatdsnak szerepe lehet, hiszen Z iskola
szignifikdnsan eltért ezeknek a faktoroknak a tekintetében a masik két iskolatdl, mig X és
Y iskola kozott nem taldltunk az adott faktorok alapjan szignifikdns eltérést. Sajnos
vizsgalatunk nem terjedt ki arra, hogy az egyes iskolakban milyen mddszerekkel tanitanak,
hiszen csak ennek ismeretében igazolhatnank feltételezésiinket. A kiilonbség hatterében

meghiiz6do6 okok feltdrdsdra tovabbi vizsgalatra lenne sziikség.

7. Szignifikdns kiilonbséget taldlunk a tanulmdnyi dtlag alapjin képzett
csoportok (jo tanulok, dtlagos tanulok, gyenge tanulok) kozott a KATT kérddiv

Jfaktorai mentén.

7. a. A gyenge tanulok erdsebben szoronganak és az iskolai alulteljesités
szempontjabol veszélyeztetettebbek, mint az dtlagos tanulok és a jo tanuldk
csoportja .

Az eredményeink valéban aldtdmasztjdk, hogy a viszonylag gyenge tanuldk a
KATT kérdoiv iskolai szorongds faktordtlagit tekintve valoban szorongdbbak, mint az
atlagos tanuldk és a j6 tanuldk. A szorongds hdtterében a gyenge tanulmdnyi eredmény
miatt rdjuk nehezedd elvardsok nyomdsa allhat €s az djabb kudarctdl val6 félelem. Az
elvardsoknak gyakran azért nem tudnak megfelelni, mert nem rendelkeznek megfeleld
technikdkkal, nem latjdk vilagosan a kognitiv képességeik €s a tanuldsukkal kapcsolatban
erdsségeiket és gyengeségeiket. A gyenge tanulmanyi eredmény negativ hatdssal van az
én-képre, onbizalomra és onértékelésre is, ami tovabb erdsiti a szorongést.

Az alulteljesités prediktorai faktor eredményeit elemezve igazolédik az a
feltevésiink is, hogy a gyenge tanulok veszélyeztetettebbek az iskolai alulteljesités
szempontjabol, mint a jo tanulok csoportja. Az alulteljesités szempontjabdl az &tlagos

tanul6k csoportja nagyon kicsit tér el a gyenge tanuldk csoportjatdl, kozottik is
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gyakrabban fordulnak eld alulteljesitd tanul6k. Ennek hatterében véleményiink szerint a
tanulmanyi eredmény dall, mivel tanulmdnyi eredményiik nem a legjobb, a kornyezet
részérdl erdteljesebben jelentkezik az elvards, hogy tobbet tanuljanak, hiszen azt
gondoljak, hogy tobbre lennének képesek. Az alulteljesités prediktorai faktor elsdsorban a
szubjektiv diagnosztikai kritériumok mentén (sziilok véleménye, tandrok véleménye, sajat
vélemény a képességiikre vonatkozoan) kozelit az alulteljesités problémdjahoz és csak
masodsorban az a tiinetek oldalardl, igy a kornyezeti elvardsok a két tanul6i csoport, a

gyenge és az atlagos tanuldk esetében erdteljesebben jelennek meg.

7. b. A jo tanulok szignifikdnsan jobb eredményt érnek el a KATT kérdoiv azon
faktoraiban, amelyek a vizudlis tanuldsi technikdkra, a metakognitiv tuddsra és
az oOnellendrzésre vonatkoznak, valamint feltételezziik, hogy a jo tanulok a

legmotivdltabbak.

A vizsgalatunk sordn kapott eredmények csak részben igazoltdk a fenti
alhipotézisiinket, mert csak a vizudlis tanuldsi technikdk és a metakognitiv tudds faktor
esetében taldltunk szignifikdns eltérést a j6 tanul6k csoportjit dsszehasonlitva az atlagos
tanulok és a gyenge tanuldk csoportjaval, az onellendrzés faktor esetében nem.

A vizsgalatunk azt igazolja, hogy a j6 tanuldkra gyakrabban jellemzd a vizudlis
tanuldsi technikak hasznalata, és tobb ismerettel rendelkeznek a sajat kognitiv funkcidikra
és tanuldsukra vonatkozéan, mint a mdsik két csoport. A vizudlis tanuldsi technikdk
alkalmazdsa és a metakognitiv tudds hozzdjarul a j6 tanulményi eredmény eléréséhez, ezt a
feltevésiinket a két faktor tanulményi 4tlaggal valo korrelacidja is alatdmasztja.

Az Onellendrzés faktor tekintetében nem taldltunk a hdrom tanuléi csoport kdzott
szignifikdns eltérést, feltehetden mindhdrom csoport fontosnak tartja az onellendrzést, de
az onellendrzés mikéntjében és hatékonysigaban lehetnek eltérések a jo és a gyenge, ill. a
J6 és az atlagos tanulok kozott, ezért fontosnak tartottuk részletesebb elemzésnek alavetni
az adott faktort.

Az Onellendrzés faktorhoz tartoz6 4llitdsok mentén Osszehasonlitva a hirom
tanulécsoportot azt taldltuk, hogy az oOnellenérzés faktorhoz tartozé 8 Aallitds koziil
mindossze 4 allitas (14, 31, 33, 53, lasd 4. szamu melléklet) esetében taldltunk szignifikdns
kiilonbséget a hdrom csoport kozott, amibdl arra kovetkeztethetiink, hogy a faktorhoz

tartoz6 allitdsok atgondoldst és ezt kovetden dtdolgozast is igényelnek. A négy 4llitds
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alapjan kideriil, hogy a j6 tanulék a tanulds befejezése utdn tudjdk, mennyire sikeriilt
megtanulniuk az adott tananyagot, és mindig felmondjdk, amit megtanultak. A gyenge
tanul6kban meriil fel a legtobb kérdés a tanultakkal kapcsolatban, és Ok hiszik leginkébb,
hogy a tanulminyi eredmény az erdfeszitéstdl fligg, szemben a j6 tanuldkkal, akik a
legkevésbé gondoljdk ezt. Az erdfeszités onpercepcidjat a tandri és sziildi visszajelzések
egyarant befolyasoljak.

A tanuldssal kapcsolatban a tanuldk feltehetéen tobbszor halljak sziileiktol,
tandraiktol, hogy egy kicsit jobban kellene ,,er6lkddni”, pedig sokkal valdszinlibb, hogy a
gyenge tanuldk esetében nem mindig az erdfeszités hidnyara vezethetd vissza a viszonylag
alacsony tanulmdnyi eredmény. A pedagdégusok elsdsorban a képességgel és az
erOfeszitéssel magyardzzak az iskolai sikert és a kudarcot (Graham, 1999). Arra, hogy a
gyenge teljesitmény hdtterében a nem megfeleld tanuldsi technikdk, a tanuldk sajét
képességiikkel és a tanuldsukkal kapcsolatos ismereteinek a hidnya is dllhat, ritkdbban
gondolnak a pedagdgusok és a sziilok is.

A tanulési motivéacid szempontjabol igazolddott az a feltevésiink, hogy a jé tanuldk
motivaltabbak, mint a gyenge tanuldk €s az dtlagos tanuldk, bar szignifikdns kiilonbséget
csak a j6 és a gyenge tanuldk csoportja kozott sikeriilt kimutatni. Az atlagokat tekintve
azonban egyértelmli a csoportok kozotti eltérés. A jé tanuldk sikerei a tanuldsban, a
kornyezet, a sziilok és a pedagégusok elismerései, dicséretei jelentdsen novelik a
motivaciét. A motivacid szociokognitiv megkozelitése hangsulyozza, hogy a
teljesitményben fontos szerepet jtszik a szocidlis tapasztalat, annak interpretdcidja és az
azzal kapcsolatos kovetkeztetések (Graham,1999). Az akarat, a készség és a tdrsas
tdmogatds nélkiilozhetetlen a maximalis motivacio 1étrejottéhez.

A motivicid hidnydnak hétterében kiilonb6zd okok allhatnak. A motivicié hidnyat
valamilyen, a cselekvésre és magdra a személyre vonatkozé hiedelemmel is

értelmezhetjiik, amelyek a kovetkezOk lehetnek:

— A képesség hidnya hiedelmek: a személy ugy érzi, nincsenek meg benne a

cselekvés végrehajtasdhoz sziikséges képességek.

— A stratégidra vonatkoz6 hiedelmek: a személy ugy véli, hogy a lehetséges

stratégidk uigysem vezetnek eredményre.

— Az erdfeszitésre vonatkozo hiedelmek: a személy tigy véli, hogy a cél elérése

tul nagy erdfeszitésbe kertil, amit 6 nem hajland6 megtenni.
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— Tehetetlenséghiedelmek: a személy gy véli, hogy az eréfeszitései nem hoznak

eredményt a feladat nagysagdhoz mérten.

8. Az OTIS I. teszt dtlaga alapjdan képzett csoportok kozott varhatéan szignifikdns
eltérést talalunk a KATT kérdoiv faktorai tekintetében.

8. a. Az alacsony OTIS csoportba tartozé tanulok szorongébbak, mint az
dtlagos és a magas OTIS csoportba tartozo, azaz jo értelmi képességekkel

rendelkezo tanulok.

Ez az alhipotézisiink igazolddott, amely szerint az alacsony OTIS csoportba tartozé
tanulok szorongdébbak, mint a madasik két csoportba tartozok tanuldk. A magas
szorongdasszint (esetiinkben tesztszorongdsrol is besz€lhetiink) jelentdsen ronthatja az OTIS

I. teszten elért eredményt.

8. b. Az alacsony OTIS csoportba tartozok az alulteljesités prediktorai

faktorban is magas dtlagot érnek el.

Valdban, a kapott eredményeket értelmezve szignifikdns eltérést talaltunk az adott
faktor esetében az alacsony OTIS és magas OTIS, valamint az 4tlagos OTIS és magas
OTIS csoportok kozott. Mivel a tanulmdnyi eredmény és az OTIS 1. teszt eredménye
erosen korreldlt, igy érthetd, hogy az alacsony tanulmanyi &tlaggal rendelkezdk
alacsonyabb értelmi képességekkel is rendelkeznek altaldban, igy sokkal inkdbb fogjak
magukat alulteljesitonek észlelni, mint j6 intellektusd tarsaik. Az egyéni eltérésekrol

azonban nem szabad megfeledkezniink.
8.c. A tanuldsi motivdcio, a vizudlis tanuldsi technikdk, a metakognitiv tudds és
az onellenorzés tekintetében nem vdrunk szignifikdns eltérést a hdarom OTIS

csoport kozott.

Valéban nem taldltunk szignifikdns eltérést az adott faktorok mentén, amibdl arra

kovetkeztethetiink, hogy a fenti faktorok nem fiiggnek az értelmi képességtol. Ezt igazolja
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az is, hogy a vizudlis tanuldsi technikdk és az onellendrzés faktor eredményei és az OTIS 1.

teszt eredményei kozott nem taldltunk szignifikédns korrelaciot.

9. A sziilok iskolai végzettsége és a tanulmdnyi dtlag kozott szignifikdns

korreldciot talalunk, mind az apdk, mind az anydk iskolai végzettségét tekintve.

A sziilok iskolai végzettségét és a tanulmanyi eredmény Osszefiiggéseit vizsgalva a
kutatdsok sordn azt talaltak, hogy a tanuldk tanulményi eredménye elsOsorban az anya
iskolai végzettségével mutatott korreldcidt (Gyenei, 2004). Vizsgalatunkban mindkét
sziil0, az anya és az apa iskolai végzettsége €s a tanulok tanulmanyi atlaga kozott is erésen
szignifikdns korreldcidt taldltunk. A magasabb iskolai végzettséggel rendelkezd sziilok
magasabb elvdrdsokat alakitanak ki gyermekeik tanulmédnyi eredményére vonatkozon, a
csalddokban érték a tanulds, amelyet a gyerekeik szdmdra is értékként kozvetitenek.
Tovabbi magyardzat lehet, hogy a magasabb iskolai végzettséggel rendelkezd sziilok

nagyobb segitséget tudnak nyujtani gyermekeiknek a tanuldssal kapcsolatban.

10. A sziilok iskolai végzettsége és a KATT kérddoiv faktorai kozott szignifikdns

korreldciot talalunk.

A Pearson-féle korrelaci6 nem minden faktor esetében jelzett szignifikédns
korrel4ciot. Az apdk iskolai végzettsége szignifikdns negativ korreldciot mutatott az iskolai
szorongas faktorral és az alulteljesités prediktorai faktorral, pozitiv szignifikdns korrelaciét
taldltunk az apa iskolai végzettsége és a tanuldsi motivicio, valamint a metakognitiv tudas
faktor kozott. A vizualis tanuldsi technikdk €s az Onellendrzés esetén nem taldltunk
szignifikdns egyiitt jarast.

Az anya iskolai végzettsége csak két faktor esetén jelzett szignifikdns korrelaciot,
az alulteljesitésre és a metakognitiv tudasra vonatkozo faktor esetén.

A kapott eredményekbdl arra kovetkeztethetiink, hogy az apa iskolai végzettsége
meghatdroz6 az iskolai szorongés €s a tanuldsi motivacié tekintetében. Minél magasabb az
apa iskolai végzettsége, anndl kevésbé szorong az iskoldban gyermeke. A tanuldsi
motivacié esetén is az apa iskolai végzettsége és az ebbdl fakado elvarasok lehetnek a

meghatdrozok. A sziilok magasabb iskolai végzettsége véd az alulteljesitéssel szemben, és
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segitséget jelent abban, hogy a tanulé minél tobb ismeretet, tuddst szerezzen a sziilok
visszajelzése révén sajat kognitiv funkciodira és tanuldsira vonatkozoan.

A vizudlis tanulasi technikdk faktor, és az Onellendrzés olyan faktorok, amelyek
specidlis ismereteket és mddszertani felkésziiltséget is megkivannak, amellyel elsdsorban a
pedagdgusok rendelkeznek és a sziilok pedig tobbnyire nem, igy nem is taldltunk a KATT

kérdoiv e két faktora kozott korrelaciot.

IL. 2. 6. 16. A vizsgalat értékelése és tovabbi kutatasi iranyok

Az iskolai alulteljesités problémdja nagyon Osszetett. Vizsgédlatunkban a tanulds
kognitiv és affektiv oldalardl, pontosabban a metakognicid, a vizuélis tanulasi technikak, a
tanuldsi motivacié és az iskolai szorongds oldalardl kozelitettiik meg a probléméat. Nem
kevesebbre véllalkoztunk, mint egy olyan ondefiniciés kérddiv kidolgozdsara, amelynek
segitségével sziirni tudjuk az alulteljesitd tanuldkat. Az alulteljesités fogalmanak objektiv
mérésénél Thorndike (1963) definici6jabdl indultunk ki, aki az alulteljesitést az értelmi
képesség és a tanulmdnyi teljesitmény kozotti eltérésen keresztiil prébalta megragadni.
Ebbdl kiindulva a tanulmdnyi 4tlag és az OTIS L. intelligenciateszt eredményei alapjan
alkotott alulteljesitd, szinten teljesitd €s talteljesitd csoportokon keresztiil vizsgaltuk, hogy
valoban képes-e az dltalunk kidolgozott kérd6iv alulteljesités prediktorai faktor mentén
szUrni az alulteljesitd tanuldkat. Azt mondhatjuk a vizsgélat értékelése alapjin, hogy képes
rd, bar kétségteleniil a gyenge tanuldk esetében kaptunk jobb eredményeket.

Az éltalunk kidolgozott Kognitiv és Affektiv Tanuldsi Tényezok (KATT) kérdoéiv
hasznos vizsgalati eszk6znek bizonyult a vizsgalat sordn kiillonbdzd szempontok szerint
létrehozott csoportok kognitiv és affektiv tanuldsi jellemzdinek mérésére. Nem Aallitjuk,
hogy ez az egyetlen kategdriarendszer, amely mentén érdemes a tanuldst vizsgilni, de
mindenképpen a tanulds szempontjabol fontos kognitiv €s affektiv faktorok feltarasat teszi
lehetOvé.

A kérdoiv Onellendrzés faktora esetében mindenképpen pontositisra €s
atdolgozasra lenne sziikség a vizsgdlat eredményeinek elemzései alapjan annak érdekében,
hogy pontosabb eredményt kapjunk az adott dimenzié mentén.

A tanulasi technikdk esetében is érdemes lenne nemcsak a vizualis technikak,

hanem mas tanulasi technikdk alkalmazasat is vizsgalni.
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A vizsgélat sordn igazolddott, hogy a tilteljesitdé és a magas szinten teljesitd
tanulok tobb ismerettel €s tudédssal rendelkeznek sajat kognitiv funkcidikrdl és tanulasukra
vonatkozdan is, az alulteljesitd vagy gyengén teljesitdé tanuldkkal szemben. Tanuldskor
gyakrabban jegyzetelnek, készitenek &brdkat, emelik ki a Iényeget, valamint az
onellendrzésben is hatékonyabbak.

A vizsgdlatunk azonban nem terjedt ki arra, hogy az oktatds mennyire késziti fel
tanuloit az elobb emlitett tényezdkre. Tovabbi vizsgalatok targyat képezheti, hogy az adott
problémat az oktatas-tanitds oldalardl is megvizsgédljuk (interjukkal, megfigyelésekkel,
tanuldi beszamoldkkal stb.).

Fontos lenne konkrét 6sszefiiggéseket keresni és ravildgitani arra, hogy a kognitiv
folyamatokrdl szerzett tudds, ismeret hogyan befolydsolja a tanuldsi eredményességet.
Vannak kutatdsok, amelyek bizonyos teriileteken (pl.: matematika, szovegértés stb.) mar
igazoltdk a metakognicié hatékonysigat, de érdemes lenne mds miuveltségteriileteken is
vizsgalni ezt a kérdést.

A tanuldsi folyamat metakognitiv elemeinek modellezése, a tanuldk figyelmének a
sajat €s masok tanuldsi folyamatéra val6 irdnyitdsa ndvelheti-e a tanulds eredményességét.
Veenman és munkatdrsai (2006) szerint keveset tudunk még a tanar mint modell szerepérol
a metakogniciot illetden, kiilondsen a példanyujtas és a visszacsatolds oldalarol kozelitve a
problémahoz. Arrdl szdmolnak be a kutatok, hogy amikor pedagdgusokkal készitettek
interjut a metakognicidrdl és annak az 6raikon torténd alkalmazasarol, kiillondsen az utébbi
esetben nem tudtak valaszolni (Veenman, Van Hout-Wolters és Afflerbach, 2006).
Véleményiink szerint a magyar pedagdégusok korében végzett kutatdsndl is hasonld
eredményeket kapnank azt illetéen, hogy ezek a kérdések hogyan €s miként épithetOk be a
mindennapi tanitdsi-tanuldsi folyamatba. Csikos Csaba (2007) szerint a metakognici
fejlesztése csak eszkoz lehet a tanulds hatékonyabba tételéhez.

Fontos kérdés az is, hogy a pedagégusokat hogyan lehet felkésziteni arra, hogy
sajat €és tanuldik tanuldsdhoz sokkal ,,metakognitivebben” (értjiilk ezen a tuddst és a
szabdlyoz6 mechanizmusokat) kozelitsenek.

Mivel vizsgdlatainkat Heves megyében végeztiik, érdemes lenne az orszdg mas

részeire és régidira is kiterjeszteni a vizsgélatot, hogy teljesebb képet kapjunk.
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OSSZEGZES ES ZAROKOVETKEZTETESEK

Vizsgalatunkkal igazolni kivantuk, hogy az A&ltalunk kidolgozott Kognitiv és
Affektiv Tanuldsi (KATT) kérd6iv alkalmas a tanulds kognitiv és affektiv tényezdinek a
vizsgalatara, valamint az alulteljesité tanuldk felismerésére.

A KATT kérddivvel végzett vizsgédlatok sordn a kérdoiv kognitiv (vizudlis
technikdk, metakognitiv tudds és Onellendrzés) és affektiv (iskolai szorongds, tanulési
motivacid) faktorok szempontjdbol 1ényeges kiilonbségeket taldltunk az alulteljesitd, a
szinten teljesité és a tulteljesitd tanuldk csoportja kozott. A tdlteljesitdk csoportja
szignifikdnsan jobb eredményt ért el a kognitiv faktorok atlagat tekintve az alulteljesitok
csoportjaval szemben, vagyis jellemzobb rajuk a vizudlis tanuldsi technikdk alkalmazasa a
tanulds sordn, tobbet tudnak sajat kognitiv funkcidikrdl és tanulasukrol, valamint gyakran
végeznek Onellendrzést a tanulds sordn. Ez az eredmény igazolja, hogy a kognitiv tényezdok
fontos szerepet jatszanak a tanulds eredményességében, hiszen ezek alkalmazésa jelentdsen
hozzdjarult ahhoz, hogy a gyengébb értelmi képességgel rendelkezd tanulék mégis jobb
tanulmanyi eredményt érjenek el, azaz a kognitiv faktorok segitségével képesek
kompenzdlni hidnyossédgaikat.

Az affektiv tényezOk tekintetében is lényeges kiilonbségeket taldltunk a tanuldk
csoportjai kozott. Az alulteljesitd tanuldk és a relative gyengébb tanuldk szorongdébbak,
mint a szinten teljesitd és tilteljesitd tanuldk, valamint az 4tlagos €s j6 tanuldk. A tanuldsi
motivacié szempontjabol a tilteljesitd tanuldk a legmotivéltabbak, mig az alulteljesitd
tanulok a legkevésbé motivéltak.

A KATT kérddiv alulteljesités prediktorai faktora valoban képes az alulteljesitd
tanuldk csoportjat elkiiloniteni a szinten teljesitdk és a tilteljesitdk csoportjatdl. Az
alulteljesitést elsdsorban a kornyezet, a sziilok és a pedagdégusok elvardsai alapjan,
valamint az alulteljesitésre jellemzd tiinetek mentén kivantuk megragadni. A részletesebb
(9 csoportos) vizsgdlat rdmutatott arra, hogy az alacsony tanulmanyi dtlaggal rendelkez6
tanuldk esetében hatékonyabb a kérdoiv.

Vizsgalatunk fontos érdeme, hogy rdirdnyitja a figyelmet a metakognitiv tudéasra és
a metakognicidhoz kapcsolddo szabdlyozo €s kontrollfolyamatok fontossdgéra, valamint a

vizudlis tanuldsi technikdk alkalmazédsdnak hatékonysagéra a tanuldsban.
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Az altalunk kidolgozott kérdéiv alkalmas a kognitiv tanuldsi tényezok feltardsa
mellett az affektiv tényezdk koziil az iskolai szorongds és a tanuldsi motivacio vizsgélatara
is.

Fontos tovabbd, hogy a kérddiv segitségével ramutattunk a j6 tanuldk, az atlagos
tanulok és a gyenge tanuldk, valamint az alulteljesitd, szinten teljesitd és tulteljesitd
tanulok csoportjai kozotti eltérésekre a vizsgalt faktorok mentén.

A vizsgalat igazolta, hogy a KATT kérddiv alkalmas az alulteljesités szempontjabol
veszélyeztetett tanulok felismerésére is.

Az alulteljesitést dj oldalrdl kozeliti meg a vizsgdlat, igy a megeldzésre és az
alulteljesités kikiiszobolésére 1is lehetOséget nydjthat, ha ezeket a technikdkat
hatékonyabban tudjuk alkalmazni, illetve redlis elvardsokat sikeriil a tanul6knak
kozvetiteni.

A kidolgozott kérddéiv eldnyének tartjuk tovdbbd, hogy a pedagdgusok dltal is
konnyen alkalmazhaté és a tanulds szempontjabol fontos tényezdkre irdnyitja a
figyelmiiket annak érdekében, hogy segiteni tudjdk tanuldikat abban, hogy

eredményesebbé €s sikeresebbé valjanak a tanuldsban.
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MELLEKLETEK

1. SZAMU MELLEKLET

2 w2

KERDOIV

A kérddivben a tanuldssal kapcsolatos éllitdsokat olvashatsz, amelyekrdl el kell

dontened, hogy milyen mértékben jellemzdéek rdd. Az éallitdsok melletti szamok koziil

karikdzd be azt, amely szerinted a legjobban kifejezi, hogy az allitdst mennyire tartod

magadra jellemzOnek.
1= egydltalan nem jellemzo
2= kicsit jellemz6
3=jellemzd is és nem is
4= jellemzo
5= nagyon jellemzd
)
E 18 |a £
= g W@ @
N= = |2 E‘
Ssz. | ALLITASOK ERS RS g " E g
FEEEE R
D3 E2E S|z
1 |2 |3 |4 |5
1. Konnyen elterelddik a figyelmem tanulds kozben. 1 2 3 4 5
2. Gyakran félbehagyom a tanuldst anélkiil, hogy feladataimat befejezném. | 1 2 3 4 |5
3. Elkapkodom a tanuldst. 1 2 3 4 5
A tanuldsra szant id6 alatt nem tudom befejezni a masnapra torténd
4. P 1 2 |3 |4 |5
felkésziilést
Addig halogatom a tanuldst, amig nem jut elég idd, hogy megfelelén
5. P 1 2 |3 |4 |5
felkésziiljek.
6. A tanuldssal kapcsolatban célokat tiizok ki. 1 2 3 4 5
7. Az elkészitett feladatokat ellendrzom. 1 2 3 4 5
8. Rendszeresen ismétlek. 1 2 3 4 5
9. Mielétt elkezdem tanulni a leckét, megnézem a fobb cimeket és dbrdkat. | 1 2 3 4 5
10. | A tanult leckébdl sajdt vézlatot készitek. 1 2 3 4 5
11. | Sz6 szerint tanulok (magolok). 1 2 3 4 5
12. | Konnyebben megértem a dolgokat, ha lefrom, amikor tanulok. 1 2 3 4 5
13. | Rendszeresen tanulok az érdkra. 1 2 3 4 5
14. | A tanultakkal kapcsolatban gyakran meriilnek fel bennem kérdések. 1 2 3 4 5
15. | Dolgozatiras eldtti éjszaka nyugtalanul alszom. 1 2 3 4 5
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Nagyon jellemz6

= 2
Q N (@
Ssz. | ALLITASOK 5§ = E " E
EE E|Sg S
Sl | IS
1 2 |3 |4 |5
16. | Ugyanabbdl a targybdl felvéltva vannak jo és rossz jegyeim. 1 2 3 4 5
17. Eldre megtervezem a tanuldst. 1 2 3 4 5
18. Konnyen jegyzek meg szdmokat. 1 2 3 4 5
19. A tanulmdnyi eredményem hulldmzo. 1 2 3 4 5
20. Képes lennék jobb tanulmdnyi eredmény elérésére. 1 2 3 4 5
21. | Feleléskor kiszdrad a szdm. 1 2 3 4 5
22. Sziileim szerint képes lennék jobban tanulni. 1 2 3 4 5
23. Feleléskor remegek, reszketek. 1 2 3 4 5
24. | J6 a problémamegoldé képességem. 1 2 3 4 5
25. Als6s koromban jobb jegyeim voltak. 1 2 3 4 5
Konnyebben tanulom azokat a témékat, amelyekrél mar van eldzetes
26. P 1 2 3 4 |5
tuddsom.
27. Gyakran annyira izgulok, hogy nem tudok gondolkodni. 1 2 3 4 5
28. | A tanuldst feleslegesnek tartom. 1 2 3 4 5
29. Az iskoldban dltaldban nyugtalan vagyok. 1 2 3 4 5
30. Ha nehézségekbe iitk6zom tanulds kézben, hamar feladom. 1 2 3 4 5
31. Mindig felmondom, amit megtanultam, akdr magamban, akdr hangosan. | 1 2 3 4 5
32. | A tandrdkon idénként szapordn ver a szivem. 1 2 3 4 )
Amikor befejezem a tanuldst, tudom mennyire sikeriilt megtanulnom az
33. 1 2 3 4 5
adott anyagot.
34. | Tandraim szerint képes lennék jobban tanulni. 1 2 3 4 5
35. | Erdsen tudok koncentrdlni egy feladatra. 1 2 3 4 5
36. | Feleléskor nagyon izgulok. 1 2 3 4 5
37. | Igyekszem mindent precizen, pontosan megtanulni. 1 2 3 4 5
38. | Amikor nehezen tudok megtanulni valamit, tudom mi az oka. 1 2 3 4 5
39. | Tanuldskor jegyzetelek. 1 2 3 4 5
40. | Ha valaki az iskola fel6l érdeklddik, 0sszeszorul a gyomrom. 1 2 3 4 5
41. | Igyekszek kibujni a felelések alol. 1 2 3 4 5
42. | Nincs elég kitartdsom a tanuldshoz. 1 2 3 4 5
43. | Gyakran f3j a fejem. 1 2 3 4 5
44. | Nem szeretek tanulni. 1 2 3 4 5
45. | Amikor nem értek valamit tandraimtdl kérek segitséget. 1 2 3 4 5
46. | Ejszaka gyakran felébredek. 1 2 3 4 5
47. | Tanulds kozben gyakran készitek dbrakat. 1 2 3 4 5
48. | Gyakran gondolkodom azon, hogy hogyan tudnék jobban tanulni. 1 2 3 4 5
Annyira izgulok a dolgozatok irdsakor, hogy emiatt rosszabbul tudok
49. SO 1 2 3 4 5
teljesiteni.
50. | Amikor nem értek valamit osztalytarsaimtél kérek segitséget. 1 2 3 4 5
51. Szamonkéréseknél izzad a tenyerem. 1 2 3 4 5
52. | Nem jok a tanuldsi moédszereim. 1 2 3 4 5
53. | A tanulmdnyi eredményem az eréfeszitéseimtol fiigg. 1 2 3 4 5
54. | Ha tudom, hogy dolgozatot fogok irni, masra sem tudok gondolni. 1 2 3 4 5
55. | A tanult leckét kisebb részekre bontom, tigy tanulom. 1 2 3 4 5
56. | Amikor nem értek valamit sziileimtdl kérek segitséget. 1 2 3 4 5
57. | Hamar elfelejtem, amit megtanultam. 1 2 3 4 5
58. | Tudom mik az erdsségeim és mik a gyengeségeim a tanuldsban. 1 2 3 4 5
Ha nem tudok maximalisan felkésziilni az érakra, inkabb nem is
59. 1 2 3 4 5
tanulok.
60. | A lényeges dolgokat aldhizom a tankonyvben. 1 2 3 4 5
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2. Szamu melléklet

Iskola azonositoja: .......covviniiiiiiiiii i

Kedves Kitolto!

A tanulassal kapcsolatban végziink kutatasokat, ehhez kérem a segitségedet. A
kérdéiv kitoltése név nélkiil torténik, a kapott adatokat titkosan kezeljiik, igy kérlek

oszintén valaszolj a kérdésekre. Koszonjiik a segitségedet!

Kéd (hanyadik honapban sziilettél, hanyadikan sziilettél, hazszamod,):
(példaul: Pali februar 23-4n sziiletett, és a Pipacs utca 47. szam alatt lakik, akkor az

0 kédja: 022347)

Az alabbi kérdéseknél X-el jelold a megfelel6 valasz!

Nemed: Fia Lany
Eletkorod:.............cceeeiiinnn,
Lakohelyed: Viros Falu

Edesapad iskolai végzettsége (Jelold be a megfelel6t!):
8 altalanos,
kozépfoku (szakmunkds, érettségi,

felsofoku (foiskola, egyetem)

Edesanyad iskolai végzettsége (Jelold be a megfelelét!):
8 altalanos,
kozépfoku (szakmunkds, érettségi,

felsofoku (foiskola, egyetem)
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Milyen jegyeid voltak a mult tanév végén €s idén félévkor a kdvetkezd targyakbol?

Kérjiik, karikdzd be a megfeleld érdemjegyet!

TANTARGYAK

A MULT TANEV VEGEN

FELEVKOR

Matematika:

\®]

N

W

Magyar irodalom:

Magyar nyelvtan:

Idegen nyelv:

Természetismeret:

Torténelem:

Fizika:

Bioldgia:

Foldrajz:
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3. Szdamu melléklet

A Kognitiv és Affektiv Tanuléasi Tényez6k (KATT) kérddoiv

faktorai és a faktorokhoz tartozo allitasok

1. Faktor: Iskolai szorongas

36.
23.
27.
51.
49.
21.
32.
54.
43.
15.
46.
29.
40.

Feleléskor nagyon izgulok.

Feleléskor remegek, reszketek.

Gyakran annyira izgulok, hogy nem tudok gondolkodni.
Szamonkéréseknél izzad a tenyerem.

Annyira izgulok a dolgozatok irdsakor, hogy emiatt rosszabbul tudok teljesiteni.
Feleléskor kiszdrad a szam.

A tanordkon 1dOnként szapordn ver a szivem.

Ha tudom, hogy dolgozatot fogok irni, médsra sem tudok gondolni.
Gyakran f4j a fejem.

Dolgozatiras elotti éjszaka nyugtalanul alszom.

Ejszaka gyakran felébredek.

Az iskoldban 4dltaldban nyugtalan vagyok.

Ha valaki az iskola feldl érdeklddik, 6sszeszorul a gyomrom.

4. A tanulésra szant id6 alatt nem tudom befejezni a mdsnapra torténd felkésziilést.

2. Faktor: Alulteljesités prediktorai

22.
20.
34.
25.
19.
16.
48.
52.

Sziileim szerint képes lennék jobban tanulni.

Képes lennék jobb tanulmdanyi eredmény elérésére.

Tandraim szerint képes lennék jobban tanulni.

Als6s koromban jobb jegyeim voltak.

A tanulmanyi eredményem hullamzo.

Ugyanabbdl a targybdl felvéltva vannak jo és rossz jegyeim.
Gyakran gondolkodom azon, hogy hogyan tudnék jobban tanulni.

Nem jok a tanuldsi médszereim.
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. Faktor: Tanulasi motivacio

44. Nem szeretek tanulni.
28. A tanulast feleslegesnek tartom.
41. Igyekszem kibujni a felelések alol.

59. Ha nem tudok maximadlisan felkésziilni az 6rdkra inkdbb nem is tanulok.
2. Gyakran félbehagyom a tanuldst, anélkiil, hogy feladataimat befejezném.
. Konnyen elterelddik a figyelmem a tanulds kdzben.
57. Hamar elfelejtem, amit megtanultam.

3. Elkapkodom a tanulést.
42. Nincs elég kitartdsom a tanuldshoz.

5. Addig halogatom a tanuldst, amig nem jut elég id6, hogy megfeleléen

felkésziiljek.
30. Ha nehézségekbe iitk6zom tanulds kozben, hamar feladom.

13. Rendszeresen tanulok az orakra.

. Faktor: Vizualis Tanulasi technikak

39. Tanuldskor jegyzetelek.

10. A tanult leckébdl sajat jegyzetet készitek.

12. Konnyebben megértem a dolgokat, ha lefrom, amikor tanulok.
47. Tanulas kozben gyakran készitek abréakat.

60. A 1ényeges dolgokat aldhtizom a tankonyvben.

7. Az elkészitett feladatokat ellenOrzom.

. Faktor: Metakognitiv tudas

35. Erdsen tudok koncentrélni egy feladatra.

18. Kénnyen jegyzek meg szdmokat.

37. Igyekszem mindent precizen, pontosan megtanulni.

. A tanuldssal kapcsolatban célokat tlizok ki.

26. Konnyebben tanulom azokat a témdkat, amelyekrdl mar van eldzetes tuddsom.

24. J6 a problémamegoldé képességem.
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8. Rendszeresen ismétlek.
17. Elére megtervezem a tanuldst.
58. Tudom mik az erésségeim és mik a gyengeségeim a tanuldsban.

45. Amikor nem értek valamit tandraimtdl kérek segitséget.

. Faktor: Onellenérzés

56. Amikor nem értek valamit sziileimtdl kérek segitséget.

38. Amikor nehezen tudok megtanulni valamit, tudom mi az oka.

33. Amikor befejezem a tanuldst, tudom mennyire sikeriilt megtanulnom az adott
anyagot.

14. A tanultakkal kapcsolatban gyakran meriilnek fel bennem kérdések.

55. A tanult leckéket kisebb részekre bontom, ugy tanulom.

31. Mindig felmondom, amit megtanultam akir magamban, akar hangosan.

53. A tanulményi eredményem az erofeszitéseimtol fiigg.

9. Mieldtt elkezdem tanulni a leckét, megnézem a fobb cimeket és dbrdkat.
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4. Szamu melléklet

MUNKALELEKTANI KOORDINALG TANACS
MODSZERTANI SOROZATA

OTIS | TESZT

PSZIGHOLOGIAI VIZSGALGESZKBZEK ORSZAGOS REGISZTERE

0091
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OTIS I. TESZT

Ez a préba killonboz8 kérdésekbd! 4ll. A feladatok jézan, természetes gondolkodéssal, minden
kuléndsebb elSképzettség vagy szakismeret nélkll megoldhatdk,

Most nézziink meg néhdny péidat és figyeljik meg, hogy hogyan kell jeldini a helyes felelete-
ket. Ebbe a tesztfizetbe ne frjon semmit, csak 8 mellékelt vélaszlapra,

1.PELDA: A KOVETKEZO OT TARGYBOL MELYIK ILLIK A LEGKEVESBE A TOBBI
NEGYHEZ?

1. hegedd,
2, fogd,

3. fuvola,
4. trombita,

5. zongora.

A helyes felelet a 2-05 sorszdmd fogd, hiszen az dsszes tobbi hangszert jeldl, A 2-es szdmot (rjuk
© be avélaszlap Ples sordba. .

2.PELDA: HA EGY UVEG BOR 28 Ft, MENNYIBE KERUL KET OVEGGEL?
A helyes felelet: 66, ezt kell belrnia a P2-es sorba.

3.PELDA: HA VALAK! EGY KIHALT VIDEKEN JARVA HIRTELEN EGY NAGY ROB-
BANAST HALL, AKKOR AZ ILLETO VALGOSZINULEG:

1. meg fog siketdlni,
2. ¢l fog pirulni,

3. sirva fog fakadni,
4. gyalézkodni fog,
5. meg fog rémalni.

A helyes valasz az 5-0s sorszdmi ,,meg fog rémilni”, tehét a P3. sorba az 5-8s szémot kell befrni.

4.PELDA: AZ EG UGY VISZONYLIK A KEKHEZ, MINTAFO A...

1. réthez,

2. sdrgéhoz,
3. ndviéshez,

4. z0ldhoz,
5. széndhoz

A helyes vélasz a ,,z0ldhdz”, tehat ennek a sorszéma keril a P4-es sorba,

A tényléyes- feladat 26 kérdésbdl 4ll. Nem val6szind, hogy mindegyikre tud majd vélaszolini,
igyekezzen minél 18bb kérdésre feleletet adni, de ne siessen annyira, hogy emiatt tévedjen.

Ne tdltsdn tdl sok id8t egyik kérdéssel sem, mert nem jut elég ideje a tdbbire.

A ceruzét tegye le és ne lapozzon tovébb, amig nem mondjuk.
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[RJIA BE A VALASZLAPRA MINDAZOKAT A SZAMOKAT, AMELYEK 20NAL NA-
GYOBBAK, DE J0NAL KISEBBEK: .

2, 97, 81, B3, 46, 75, 31, 68, 92, 14, 86, 23, 57, 42, 79, 35, 64, 19

A VALASZLAPON HOSSZABBITSA MEG A MASODIK VONAST BAL FELE A 2-1G,
ES A HARMADIK VONAST JOBBE FELE A 41G:

1, 2. 3. 4. 5.

fRION EGY Lt AZON SZAM ELE, AMELYBEN A8 A LEGTOB8SZOR FORDUL ELO,
ES EGY Et AZON SZAM UTAN, AMELYBEN A 8 EGYALTALAN NEM FORDUL ELO:

—{8537462) - ~(6363534) - ~(3647638) -
(4375747}~ ~[7635765) - ~[6547464)~

IRJA LE A VALASZLAPRA MINDAZOKAT A SZAMOKAT, AMELYEK KOZVETLE-
NUL EGY 58 SZAM ELOTT ALLNAK:

7 1. 56 3 8 4 2 6 &
o 1 9 2 5§ 1 9 & 7

A VALASZLAPON MINDEN VONALNAL IRJON EGY 7-ES SZAMOT A FOLE A VO
NAL FOLE, AMELYIK ELOTT KET EGYFORMA SZAMIEGY ALL, HA NEM IGY VAN,
AKKOR IRJON EGY 3-AS SZAMOT A VONAL ALA:

9415 3722— 4638 — £901— 2315

AZ ALABBI SZAVAKAT HELYES SORRENDBE ALLITVA, MANY BETOBOL ALL A
NEGYEDIK SZ0?

3 4 8 2 1 86 4 7 3
3 0 5 v+ 7 2.9 0 3

kedd, csitortdk, momba, pérack, m

IRJA LE MINDAZOKAT A SZAMOKAT, AMELYEK 40-NEL NAGYOBBAK, DE 60-NAL
KISEBBEK:

28, 97, 81, 63, 46, 75, 31, 68, 92, 14, B8, 23, 57, 42, 79, 35, 64, 19,

HA PONTOSAN TUDJA, HOGY HANY CSEPPBOL ALL EGY LITER VIZ, AKKOR IR-
JON EGY Pt AJELE, HA NEM TUDJA PONTOSAN, RJON EGY N1 A 3 MOGE A
VALASZLAPON

_ 1 2 PF3 . 4 5
IRJA LE A VALASZLAPRA MINDAZOKAT A BETOKET, AMELYEK EGYNEL TORS.

SZOR, DE HAROMNAL KEVESEBSBSZER FORDULNAK ELO AZ ,LEGYSZERSMIN.
DENKORRA"SZOOAN-
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10. AGYOLOLET euarrere:'

1. elloraiyg,
2. fhiclemn,
3. wermten,
4. borér.

(A heiyes valasx szdmdt kja be a valaszlap megfeleld rovatibs)

11, HA HAROM RAJZSZEG 5 FILLERDE KERUL, HANY RAJZSZEGET KAPUNK 85C
FILLERERT?

(A hedyes vilasz szimidt s be a vilazriap mogieleld mt.ht}
12, NEM MINDEN MADARNAK VAN:

1. széerya
2, seme

3. liba

4, fészke
5. calice

13. ATISZTELEY ELLENTETE:

1. diesdisty
2. megvetts
3. gytvosdy

4. fblatam
s.lw'io
4. A novuu«]z A LEGIOBBAN HASONLITA. ..

1. forkas
2, kecske
3. diurd
4. tigrls
5. macsks

15. ACSEND ES A ZAJUGY VISZONYLIK EGYMASHOZ, MINTY ASOTETSEGESA. ..

1. pirco

2. viligossig
3. 26¢vef

4. nesrteluredy
S. hargomsy
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16. EGY TARSASAG A KOVETKEZO SZEMELYEKBOL ALLOTT:

gy Mefi és 3 folesige,
nigy gyermak mindkit fid calddidban,

HANYAN VOLTAK?
17. ELO FANAK NINDIG VAN:

1. kevole

2. gyOmdices
3. rigye

4. gydkere
5. &nybis

18. ASOMA ELLENTETE:

[

18. AZ ORA UGY VISZONYLIK AZ IDOHOZ, MINT A HOMERO A. ..

f

4, higanyhoz
5. hmirsbhiothez

20. MINOEN KUZDELEMNEL VAN-

i

1.
2.““
3 nézd

4. b
5. gySetes

21. MELYIK SZOVAL VALIK AZ ALABBI MONOAY 1GAZZA?

A nogyndnl . , . i08sebb, mint sz unokshugy”

1. mindlg
2, dltaliben
3. okl
4. rinkin
5. sohssen
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22. APAZARLO ELLENTETE... A

1. thozié
2. myskas
3. sagiery
4. wkarfkos
5. bSkex0

23. HA 2 ES /2 m SZALAG ARA 30 FILLER, MENNY IBE KEROL 10 m?

24, HA A KOVETKEZO SZAVAKAT ERTELMES MONDATTA ALLITJUK OSSZE, MILYEN
BETOVEL KEZDODIK A MASODIK $207
[Nyomeatote betdt rjonl)

jelenti, mint, ugyanazt, futni, szalsdni

25. AKOVETKEZO SORBAN EGY SZAM HIBAS,
A HELYES SZAMOT (RJA LE A VALASZLAPRA!

0 1 3 8 10 15 21 o] A
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