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Jozsa Krisztian — Zsolnai Aniko

Nagy Jozsefre emlékeziink

Ezzel a tematikus szammal Nagy Jozsef (1930. november 22.

- 2021. junius 20.) professzor trra emlékeziink haldldanak elsé
evforduloja alkalmabol. E folyciratszam tanulmdnyai Nagy Jozsef
munkdssdagdnak egy-egy szeletéhez kotodnek, a szerzok
tudomdnyos szempontbol dolgozzdk fel a vdlasztott temdjukat,

de az irdsok egyben személyes hanguvételii megemlekezések is.

agy Jozsef 1961-ben kezdte okta-
N toi, kutatoi palyajat, és hat évti-

zedes munkassagaval a korszak
egyik legmeghatarozobb hazai neveléstu-
domanyi kutatdja volt. Tanarok, kutatok
generaciodit inditotta el palyajukon, akik-
nek a szakértelme ma nagy mértékben
befolyasolja a magyar neveléstudomany
fejlodését.

Nagy professzor ur a pedagogia szamos
teriiletét alapvetéen megujitotta. Palya-
janak kezdetén érdeklédése elsésorban
az oktatasi rendszer modellezésére, az
iskolakezdésre, a tudasszintmérés mod-
szertani megalapozasanak a kidolgozasara
irdnyult. A hatvanas évektél kezdédden
tobb nagyszabasu empirikus vizsgalatot,
orszagos reprezentativ felmérést iranyitott, melyek nemzetkozi és hazai viszonylatban is
uttordé kezdeményezések voltak. Ezek a vizsgalatok lettek a hazai empirikus pedagogiai
kutatasok alapjai, kijelolve a tényekre, statisztikai elemzésekre €piilé neveléstudomanyi
kutatasok iranyat.

Palyamiivének els6 szakaszabol kiemelkedik az alapvetd készségek (irds, olvasas,
szdmolas, szovegesfeladat-megoldas) fejlodési folyamatainak leirdsa, az 4ltalanos iskola
felsé tagozatanak tantargyaira kidolgozott tudasszintmérd tesztek standardizalasa, az
ovoda-iskola atmenet adaptiv rendszerének kialakitasa, valamint a miiveleti és gondol-
kodasi képességek struktirajanak és fejlodésének feltarasa.

Nagy Jozsef az oktataselmélet tobb teriiletén is atfogo kisérleti programokat iranyi-
tott, nevéhez kapcsolddik szamos innovacio (pl. témakompenzacios oktatas) €s kiilfoldi
modell adaptalasa, tovabbfejlesztése (programozott oktatas, mikroszamitogépes oktatas).

A kilencvenes évektol érdeklddése a személyiség modellezése és fejlesztése felé for-
dult. Kompetenciaalapu személyiségmodelljében egységes elméleti keretbe integralta
a kognitiv, a szocialis és a személyes kompetenciat. Ezek épitékoveiként értelmezte a
készségeket, képességeket és a motivumokat. Az altala felallitott modell szamos fejleszto
program alapjaul szolgalt a késébbiekben.

3

fanuimany


https://doi.org/10.14232/iskkult.2022.11.3

Iskolakultara 2022/11

1991-ben létrehozta az Alapmiiveltségi Vizsgakozpontot, melynek igazgatoi feladatait
évekig ellatta. A tantargyi feladatbankok kidolgozasaval és standardizalasaval a vizsga-
kozpont jelentdsen hozzajarult a hazai pedagdgiai értékelési kultira fejlodéséhez. 1995-
ben megalapitotta, majd évekig vezette az SZTE-MTA Képességkutaté Csoportot, mely
az els6é akadémiai kotédést pedagogiai kutatdocsoport volt.

Nagy Jozsef felsdoktatasi palyafutasa végig a Szegedi Tudomanyegyetemhez (korab-
ban Jozsef Attila Tudomanyegyetem, JATE) ko6todott. Hatvan éven at volt aktiv mun-
katarsa a Pedagdgiai Tanszéknek, majd késébb a Neveléstudomanyi Intézetnek, kdzel
egy évtizeden at tanszékvezetdi feladatokat is ellatott. Kutato- és oktatomunkéja mellett
jelentds szerepet vallalt a tanarképzés és a posztgradualis képzés strukturdlis és tartalmi
megujitasaban. Kezdeményezdje és megalkotoja volt a *70-es években a pedagdgia kie-
gészitd szak programjanak, tantervének €s tananyagainak, melybe mar akkor beépitette a
nyugati értelemben vett, tarsadalomtudomanyként értelmezett modern pedagogia szamos
elemét.

A ’70-es évektdl tobb kandidatusi és mintegy harminc egyetemi doktori értekezés
témavezetdje volt. A kilencvenes évek kozepén induld hazai PhD képzés keretében
megalapitotta A kognitiv kompetencia fejlodése és fejlesztése PhD doktori programot,
mely alapjat képezte a 2003-ban 1étrehozott SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola-
nak. A PhD képzés keretében hét dolgozat témavezetdje volt. Tanitvanyai és hallgatoi
koziil ma mar orszagszerte szamos vezetd oktatd van, heten professzorok (Csapd Bend,
Cs. Czachesz Erzsébet, Csikos Csaba, Jozsa Krisztian, Molnar Gyongyvér, Vidakovich
Tibor, Zsolnai, Anik6), 6ten az MTA doktorai.

Nagy Jozsef szegedi egyetemi palyaja mellett néhany évig a veszprémi Orszagos
Oktatastechnikai Kozpont tudomanyos igazgatohelyetteseként, majd 1989-90-ben a
budapesti Oktataskutatd Intézet foigazgatojakeént is tevékenykedett. Tudomanyszerve-
zOként jelentds hatast gyakorolt a magyarorszagi pedagdgiai kutatomunka fejlodésére.
Evekig elnokként iranyitotta a Kozoktatasi Kutatasok Tudoméanyos Tanécsat, aminek
keretében kialakitotta a pedagogiai kutatas-finanszirozas modern palyazati rendszerét,
az eredmények értekelési kritériumait. E tevékenysége eredményeként jelent meg az
Akadémiai Kiadonal a Kozoktatasi kutatasok sorozat kozel 30 kotete. Emellett évekig
részt vett az Orszagos Tudomanyos Kutatasi Alapprogramok ¢és a Felsdoktatasi Kuta-
tasi Fejlesztési Program pedagogiai teriileteinek iranyitdsdban. A Magyar Tudomanyos
Akadémia Pedagogiai Bizottsaganak tarselndke volt, és tagja volt a Magyar Akkredita-
ciés Bizottsdg Pedagogiai Szakbizottsaganak.

Széleskori nemzetkdzi kapcesolatai koziil kiemelkedik a hamburgi UNESCO Institute
for Education, mellyel egyiittmiikddve a 70-es évek elejétdl rendszeresen részt vett kuta-
tasi projektekben, illetve tobb alkalommal dolgozott kiilf6ldon az UNESCO felkért szak-
értéjeként. 1971-72-ben Franciaorszagban, 1987-88-ban Sri Lankan végzett hosszabb
kutato-fejleszté munkat. Evekig tagja volt a Network Educational Sciences Amsterdam
vezetd testiiletének.

Vezetd szerepet toltott be az elmult évtizedekben zajlé kozoktatasi reformokban.
A kilencvenes években egyik kezdeményezdje volt a Nemzeti alaptanterv kidolgozasa-
nak, valamint részt vett az érettségi vizsga reformjat el6készitd bizottsag munkajaban.
Iranyitotta a diagnosztikus vizsga-koncepcié kidolgozasaval kapcsolatos munkakat,
majd az alapmiiveltségi vizsga bevezetését elokészitd kutatasokat.

Kutatéi és oktatdoi munkajat 2000-ben bekovetkezett nyugdijazdsa utan is folytatta.
Munkatarsaival kidolgozta a DIFER (Diagnosztikus fejlédésvizsgalo és kritériumo-
rientalt fejleszté rendszer 4-8 évesek szamara) Programcsomagot. E készségmérd és
-fejleszt6 rendszer gyorsan elterjedt, ma mar szamos 6vodaban, iskolaban alkalmazzak.
A DIFER tesztrendszerhez kapcsolodoan egy készségfejlesztéssel foglalkozo konyvsoro-
zatot is szerkesztett. Erdeklédése ezt kovetéen a tandrai keretek kozott megvalosithato,
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tantargyi tartalmakra épit6 képességfejlesztés lehetdségei felé fordult, melynek keretében
iskolai képességfejlesztd kisérleteket vezetett. Szakmai életitjanak legutolsod szakasza-
ban egy 1j szemléleti pedagdgiai kultura elméletének a kialakitasaval foglalkozott.

Nagy Jozsef élete végéig faradhatatlanul dolgozott. Kiemelkedd kvalitasu, iskolate-
remtd személyiség volt. Tudomanyos palyaja, karizmatikus személyisége hosszt idére
meghatarozo volt és lesz a magyar neveléstudomanyban.
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Csapo Bend

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet Oktataselmélet Tanszék

Nagy Jozsef szerepe
a pedagogiai értékelés
magyarorszagi fejlodésében

A tesztek széles korti pedagogiai alkalmazdsduval kapcsolatos
kutatomunkdt Magyarorszagon Nagy Jozsef inditotta el.
Feél évszdazadon keresztiilt az értékelés minden lényeges

tertileten maradandot alkotott. Nagyléptekii programjaiban
innovativan alkalmazia mindazt, ami az adott idészakban
a nyugati orszdgok élvonalbeli torekuvéseit jellemezte.
Munkdssdaga még hosszii ideig hatdst fog gyakorolni az
empirikus neveléstudomdnyi kutatdsok fejlodeésere.

Bevezetés

hatarozo tertiletévé, néha a leggyorsabban fejlédé diszciplindjava valt. A legna-

gyobb nemzetkozi programok keretében, mint amilyen a PISA és a TIMSS, integ-
ralja a tobbi tarsadalomtudomany eszkodzrendszerét. A nemzetkdzi értékelési programok
a pedagogiai értékelés, a kozgazdasagtan, a szociologia és a pszichologia modszereit,
adatelemzési technologidit hasznaljak ¢és fejlesztik tovabb. Ezaltal jelentds hatast gya-
korolnak a tagabb értelemben vett neveléstudomanyi kutatdsra és az oktatasi rendszerek
fejlédésére. Az adatok felvételének kozpontjaban a tanuloi teljesitmények mérésére szol-
gald tesztek allnak, ezt egészitik ki a kiilonb6z6 kérdodivek.

Amint a legutobbi évtizedek fejleményei is jelzik, a pedagogiai értékelés, objektiv
tesztek alkalmazasa adatok gyiijtésére, a neveléstudomanyi kutatas legkeményebb részte-
riilete. Visszatekintve multjara, immar egy évszazadnal is hosszabb torténetet latunk. Az
els6 pedagogiai tesztek a mai iskolakésziiltség-vizsgalatok elddjei voltak. Binet e téren
végzett uttdré munkassaga azonban kezdetben a pszicholdgiai tesztelés fejlddésére
gyakorolt nagyobb hatast, Gitjara bocsatva a jelenleg is erdteljes intelligencia-kutatast.
A sokféle elagazassal fejlodd — kiemelkedd kutatokat megmozgatd, tovabba filozofiai
¢és tudomanytorténeti jelentéségli vitakat is kivaltd — teriilet folyamatos kdlcsonhatasban
maradt a tesztek oktatdsi alkalmazasaval.

Csaknem ugyanabban az id6szakban indult a kdzoktatas masik végén, a kdzépfok-
fels6fok atmenet szabalyozasara alkalmazott, és 1ényegében hasonld funkcidju, bar a
diagndzis helyett a szelekciora hasznalt teszt is, az amerikai felsGoktatasban meghatarozo
szerepet jatszo Scholastic Aptitude Test (SAT). A 20. szazad els6 felében a pedagogiai
¢s pszichologiai tesztek elméleti, modszertani alapjai nagyrészt parhuzamosan fejlédtek.
A mar emlitett SAT, tovabba a humanerdforras-menedzsmentben mind gyakrabban alkal-
mazott, kezdetben intelligenciateszt jellegli mérdeszkozok, és mar az elsdé vilaghabora
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idején felmeriilt katonai alkalmazasok megteremtették a kutatas-fejlesztés igényét, és
mindez segitette a sziikséges anyagi er6forrasok eldteremtését is. A tesztekkel felvett
adatok elemzése inditotta el az olyan, ma mar rutinszertien hasznalt statisztikai eljarasok
kifejlesztését, mint a faktoranalizis és a tobbvaltozos elemzések.

A mai szamitogépes lehetéségeket figyelembe véve mar nehéz elképzelni, milyen
munkaigénye lehetett egy faktoranalizis papir-ceruza alapon valé elvégzésének, és kez-
detben ugyancsak iddigényes volt a klasszikus tesztelméletre épiil6 reliabilitasmutatok
kiszamitasa is. Mindenesetre a klasszikus tesztelmélet megfelelé matematikai alapot
biztositott a tesztek folyamatos javitasahoz, és megnyitotta az utat az egyre pontosabb
mérdeszkozok készitése eldtt. Az oktatas vilaga folyamatosan ujabb €s jabb kutatasi
kérdéseket vetett fel, az objektiv tesztek alkalmazasa pedig megteremtette annak lehe-
tdségét, hogy ezekre a kutatdk adatokra épiilé elemzésekkel adjanak valaszt. Ezzel a
neveléstudomany beléphetett a ,,nagy tudomany” vilagaba.

Magyarorszagon azonban sem a két vilaghaboru kozotti idészak, sem pedig a masodik
vilaghéborut kovetd évtized nem kedvezett az empirikus tarsadalomtudomanyi kutato-
munkanak. Id6kodzben a fejlett orszagokban elindultak a nagyobb mintds tuddsszintmérd
vizsgalatok, és felmeriilt a nemzetk6zi 6sszehasonlitasok igénye is. Szerencsés véletlenek
sorozatanak koszonhetéen Magyarorszag az 1970-es, majd az 1980-as években részt vett
a TIMSS elddjeként lebonyolitott korai IEA vizsgalatokban. A nemzetkdzi felmérések
hazai lebonyolitoja az Orszagos Pedagogiai Intézet (OPI) volt, ahol késébb kiilonbdzo
kezdeményezések sziilettek a monitor jellegli orszagos felmérések meghonositasara.
A rendszervaltozast kovetéen az OPI és utddjai szdmos atszervezésen mentek keresztiil,
mikozben mind kisebb stlya lett a kutatasnak és fejlesztésnek. A szervezeti keretek meg-
valtozasanak utolso allomasaként az 6nallo kutato-fejlesztd intézmények végleg eltiintek,
megmaradt tevékenységeiket atvette a nagyrészt hatosagi feladatokat ellatéo Oktatasi Hiva-
tal, amely a nemzetkozi felmérések és az Orszagos Kompetenciamérés lebonyolitoja is.

Egy masik iranyu, 6nallé kutatémunkara épiild pedagdgiai értékelési programot indi-
tott el Nagy Jozsef az 1960-as évek végén a szegedi, akkor még Jozsef Attila Tudo-
manyegyetem néven harom karral mikodo felsdoktatasi intézményben. Ez volt az az
id6szak, amikor a tarsadalomtudomanyi kutatomunka ideologiai kontrollja mind szitkebb
teriiletekre huzodott vissza. A pedagogiaban elsGsorban a nevelésfilozofia, a nevelésel-
mélet és a neveléstorténet volt érintett, mig az oktatds politikailag semleges kérdései
szabadon kutathatdva valtak. Ezek koz¢ tartozott a didaktika (oktataselmélet), és annak
egyik empirikus kutatési teriilete, a pedagdgiai értékelés is. Ezen e téren Nagy Jozsef
nemcsak a nemzetkdzi tudomanyossag élvonalat képviseld kutatd-fejleszté munkat vég-
zett, hanem gyakran még meg is elézte a nyugati mezényt. Szamos teriileten inditott el
attord jelentségii, maig hato kutatasi programokat, ebben a tanulmanyban azonban csak
a pedagoégiai tesztek kidolgozasa és alkalmazasa terén végzett munkassagat tekintem at.

A standardizalt készségméro tesztek

A pedagogia mellett a pszichologia, a szociologia és a kdzgazdasagtan is arra a kovet-
keztetésre jutott, hogy a fejlodés minél korabbi szakaszaban fektetiink tobb figyelmet,
human és anyagi eréforrast a didkok tanitasaba, az eredmény annal jelentdsebb lesz.
Nagy Jozsef munkassaganak elsd szakasza, és késobb is tobb projektje ezzel az életkorral
foglalkozott.

Az iskolai tanulas korai szakaszanak két pillére az olvasas és a matematika. gy
volt ez a formalis iskolazas kezdetekor, €s a teljes életpalyat atfogo értelmi fejlodésre,
a tanulas késdébbi lehetdségeire gyakorolt hatasa miatt az ,, early literacy and numeracy”
ma is a pedagégiai kutatds legfontosabb teriilete. Ezek koziil Nagy Jozsef elséként
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a matematikai készségek fejlodésének vizsgalatat allitotta a kutato-fejleszté munkajanak
kozéppontjaba (Nagy, 1971).

A tobb éves program a maga idejében minden szempontbdl ttéronek szamitott. Az
egyik ilyen elem, amely Nagy Jozsef késObbi palyafutasat is végigkisérte, a teljességre
valo torekvés volt. A mérések tartalmat tekintve fontos mozzanat volt, hogy az alapvetéen
az clemi matematika tanitasanak, azaz az alapmiiveleti szamolasi készségnek a dontden
matematika fel6li megkdzelitése mellett (Nagy, 1973a) megjelent a matematikai tudas
alkalmazasa is a szoveges feladatok formajaban (Nagy ¢és Csaki, 1976). Szdmunkra, akik
hozzaszoktunk ahhoz, hogy az iskolai matematikanak szerves része a szoveges feladatok
megoldasa, ez nem feltétleniil tlinik Gjdonsagnak, azonban a ,,nyugati” matematikatani-
tasban a tudas kozvetlen matematikai kontextuson tuli alkalmazasanak akkor még nem
volt ilyen stlya.

Az elemi szamolasi készségeket felmérd program meghonositotta a tesztkészités és
az adatfelvétel tudomanyos normait. A készségmérd tesztek kidolgozasat gondos elemzd
munka elézte meg, majd kiprobaldsuk utan egy orszdgos reprezentativ mintan tortént
meg az adatfelvétel. A reprezentativ mintavétel lehetdvé tette, hogy az eredmények az
egész orszagban foly6 oktatdmunka hatékonysagarol képet adjanak, bemutatva a teljesit-
mények atlagos szintjét és eloszlasat. Ez a mozzanat 6sszhangban volt a fejlett orszagok-
ban, mindenekel6tt az Egyesiilt Allamokban! abban az idében kibontakozo, az oktatési
rendszer teljesitményét monitorozoé felmérésekkel, és az Orszagos Kompetenciamérések
legkorabbi elézményének tekinthetd.

Az orszagos reprezentativ adatfelvétel lehetdvé tette a gyakorlatban haszndlt pszicho-
logiai tesztek egyik skalazasi modszerének, a standardizalasnak a meghonositasat is.
A legismertebb, és hosszl ideig legtdbbet alkalmazott (mindemellett a legvitatottabb)
intelligenciatesztek a népesség atlagahoz viszonyitjak a felmért egyéneket. A standardi-
zalas a pedagogiai értékelésben is indokolt torekvés volt, hiszen kdzismert, hogy minden
egyes tanarnak mas az értékrendje, viszont kivanatos az is, hogy a didkok aktualis tudéasat
mas, kiilsé viszonyitasi pontokhoz mérve allapithassuk meg. A nagyfoku tanari szubjek-
tivitas mérséklése a korszak fontos térekvése volt, amit a kutatas-fejlesztés a standard
osztalyozas eszkozeinek kidolgozasaval segitett (Nagy, 1973b).

A standardizalas a normativ értékelés alapelveit valositotta meg, vagyis a tanulok tuda-
sat az orszagos minta normaibdl (atlag, szoras) kialakitott skalakkal mérte. Mindemellett
a készségméro tesztek és a feladatbankok mar elérevetitették a kdvetkezd projektekben
hatarozottabban érvényesiilé kritériumorientalt értékelés alapjait is: az elérendd célok-
nak és a mérések viszonyitasi pontjainak a tanulok aktualis teljesitményeitdl fiiggetlen
kijelolését.

Egy tovabbi innovacio volt a szoveges feladatok megoldasanak készségét vizsgalo
feladatbank. A feladatbankok nem konkrét tesztekbdl allnak, hanem nagyszamu fela-
datot tartalmaznak, amelyekbdl egy felmérés alkalmaval tetszélegesen (a mérés cél-
jaihoz illeszkedden) kivalasztott feladatokat lehet felhasznalni (Cséki és Nagy, 1976).
Papiralapu tesztekkel nehéz a feladatbankban rejlé lehetdségeket kihasznalni, de Nagy
Jozsef Gitt6ré6 munkaja megalapozta a technoldgiai eszkozokkel felépithetd feladatbankok
elkészitését (1d. az eDia, Csapd és Molnar, 2019).

Fontos szemléletmodbeli valtozas volt, hogy az also tagozatos felmérésekben megje-
lent a fejlodési elv. A mérdeszkozok a készségek kialakulasat nem egy adott tanitasi sza-
kaszhoz (évfolyamhoz) kototték, hanem azok fejlédését egy hosszabb iddszakot atfogod
folyamatnak tekintették. Mivel ugyanazok a feladatok kiilonbodzo életkort tanuldk felmé-
résére is alkalmasak voltak, ezt a lehetdséget kihasznalva sor kertiilt az 6sszes évfolyam

1 A National Assessment of Educational Progress (NAEP) els6 felmérése Amerikaban 1969-ben volt, de csak
1996-t61 valt kétévenként megismételt rendszeres méréssé.
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felmérésére, beleértve a kodzépiskolai évfolyamokat is. A keresztmetszeti adatfelvétel
igy egy tizéves fejlédési folyamatrdl adott képet, ami abban az iddszakban a nemzetkozi
mez6nyben is kivételes eredménynek szamitott. fgy az egyes didkok, osztalyok teljesit-
ményei egy masik kontextusban is értelmehetdvé valtak. Az adatok megmutattdk, hogy
az adott eredmények milyen életkort diakok atlagos teljesitményének felelnek meg.

Az eredmények kozlésében megjelent a vizualizacid, ami azutan végigkisérte Nagy
Jozsef késobbi munkait. Az orszagos teljesitményeket nem egyszertien csak szamok,
atlagok és szorasok jellemezték, hanem az egyes évfolyamok eredményeit eloszlasdi-
agramok mutattdk be. Az egymas f6lé helyezett diagramok szemléletesen megmutattak
egyrészt azt, hogy nagyok az egyes évfolyamokon beliili kiilonbségek, masrészt azt
is, hogy a kiilonb6z6 évfolyamok eloszlasai nagymértékben atfedik egymast. Ezek az
abrak demonstraltak eldszor a szélesebb szakmai kdzvélemény szamara a tanulok fej-
16dési tempoja kozotti oriasi kiillonbségeket. Megmutattak tovabba annak okat is, hogy
a mindenki szdmara azonos, uniformizalt tanitasbol a didkok tobbsége keveset profital.
Ha ugyanis még a nyolcadik évfolyamon is sokan vannak, akik a negyedikesek atlagat
sem ¢érik el, érthetd, hogy szdmukra kevés esély van arra, hogy az oktatasbol profitalja-
nak. Az 1. abra egy ilyen eloszlasdiagramot mutat be, amin az altalanos iskola negyedik
évfolyamatol a kdzépiskola negyedik évfolyamaig tartd fejlédési folyamat lathato.

Byfo- Tanuik A FELADATMEGOLDO KEPESSEG SZORODASA 2.4bra
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Megieqyzés: A 3.0.fesztjei eltdrdek, ezért az eredmények a tobbi
éviolyammal nem hasonlithatok dssze.

1. abra. A feladatmegoldo képesség fejlédését abrazolo diagram (forrds: Csadki és Nagy, 1976)
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A készségmérd tesztek program tervezett tovabbi részei, a szovegértés és az iraskész-
ség mérési technikainak kidolgozasa sajnos nem valdsulhattak meg. Ennek tobb oka is
volt. Az egyik, hogy e teriiletek mérése pszicholdgiai szempontbdl tobb ¢és részletesebb
elemzést igényelt. Amig a matematikatudas mérése nagyrészt megoldhato volt a tan-
tervek, tananyagok, tankdnyvek oldalarol elindulva, az olvasas és az iras esetében mar
tovabbi kutatomunkara volt sziikség. Masrészt a szovegértés és az iraskészség mérése,
kiiléndsen, ami a korai fejlodését illeti, technikai szempontbdl is nehezebb volt. Példaul
az olvasas korai készségeinek mérése épp az olvasas készségeinek fejletlensége miatt
nem tette lehetévé a tomeges papiralapu tesztelést, hasonloképpen az irdsmozgas-koor-
dinacié feladatok kiértékelése is munkaigényesnek bizonyult. Az ezeken a teriileteken
vald haladast lassitotta a munkaba bevonhato tarskutatok hianya, illetve az is, hogy Nagy
Jozsef egyidejiileg tobb mas projektet is elinditott.

A készségmérés terén végzett tesztfejlesztésnek egy masik iranyu kiterjesztése volt
a muveleti képességek vizsgalata az 1970-es évek végén. Ez a kutatdsi program mar
elszakadt a konkrét iskolai tantargyaktol, és az oktatdsnak az értelmi képességekre gya-
korolt tagabb hatdsat vizsgalta. Egyik f6 elméleti alapja Piaget kognitiv fejlédéselemélete
volt (Id. pl. Inhelder és Piaget, 1967). Annyiban is Uttdré volt ez a program, hogy egy
olyan teriiletre terjesztette ki a teljes lefedés igényét, amelynek nem volt kézzelfoghatod
megjelenése a tantervekben, tananyagokban, tehat alapvetéen a gyermekek fejlédésére
vonatkozo, elsdsorban pszichologiai kutatdbmunka eredményeire épitett.

A vizsgalandd miiveleti képességeket harom f0 teriilet fogta at: a rendszerezési,
a logikai (Vidakovich, 1987, 1986) és a kombinativ képesség (Csapd, 1983). Ezekbdl a
kutatasi program keretében Nagy Jozsef a rendszerezési képesség feltértérképezését val-
lalta magara (Nagy, 1988a, 2003), késébb azonban a kombinativ képesség alapelemeinek
mérési rendszerét is kialakitotta (Nagy, 2004b).

A standardizalt témazaro tesztek

Az 1970-es évek legkiterjedtebb értékelési programja a standardizalt témazard tesztek
kidolgozasa volt. Ennek keretében Nagy Jozsef azt a célt tlizte ki, hogy munkatarsaival
egylitt elkészitse az altalanos iskola felso tagozata dsszes fontosabb tantargya szamara a
témazaro tudasszintméro teszteket.

A tesztek készitése egységes elméleti alapokra és technikai elvekre épiilt (Nagy, 1972).
Abban az idében minden tantargyhoz csak egy tankonyv allt rendelkezésre, és az volt
a cél, hogy a tesztek lefedjék a konyvekben talalhato teljes tudast. Ennek megfelelden
a munka a tankonyvekben talalhat6 tudas strukturalis és tartalmi elemzésével kezdddott.
A tesztelés természetes egységét a tankonyvek fejezetekre tagozddasa, azaz a tanitasi
téma adta. A tematikus egység tudas-strukturajat a szerzok egy fagrafon meg is jelenitet-
ték. Egy ilyen diagramot mutat be a 2. dbra.

Ezt kovetben a tesztkészité munkacsoportok kigyiijtotték a tankonyvbdl a tematikus
egység Osszes elemi allitasat, illetve feltérképezték, hogy azok hogyan szervezddnek
definiciokka és hosszabb leirasokka. Hasonloképpen jartak el a tanulas soran megjelend
tevékenységekkel, illetve az azok nyoman kialakul6 készségekkel is. Majd minden
tudaselemhez feladatokat készitettek, igy ismét érvényestilt a teljes lefedés elve: a teszt-
feladatok pontosan leképezték a tankdnyveket. A feladatok (itemek) pontszamokkal vald
értékelése kifinomult elméleti megfontolasokra és empirikus adatokra épiilt.
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II. tablazat
elemmolekula
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2. abra. A kémia 7. osztaly egy tematikus egységének szerkezeti diagramja
(forrds: Kunsagi és Vida, 1973)

Egy tematikus egység altalaban tobb feladatot tartalmazott, mint amennyit a didkok egy
tanora alatt meg tudnak oldani, ezért a feladatokat parhuzamos tesztvaltozatokba, ekvi-
valens tesztekbe soroltak. Igy lehetévé valt az is, hogy a gyakorlati alkalmazis soran az
egymads mellett iil6 didkok kiilonboz6 teszteket oldjanak meg, illetve az dsszes tesztval-
tozat felhasznalasaval a tanarok a teljes tananyag tudasarol képet kapjanak.

A teljes tesztrendszer kidolgozasa a magyar kozoktatas egyik legjelentdsebb értéke-
1ési programja volt. Ennek keretében elkésziiltek a magyar nyelvtan (5., 6., 7., 8. évf.),
a kémia (7., 8. évf.), a biologia (akkori nevén ¢lévilag, 5., 6., 7., 8. évf.), a matematika
(akkori nevén szamtan-mértan, 5., 6., 7., 8. évf.) és a fizika (6., 7., 8. évf.) témazaro
tudasszintmérd tesztjei. A tobb évig tartdé munka eredménye igy Osszesen 17 kdtetben
jelent meg. A 18. kotet pedig Nagy Jozsef sszefoglaloja volt, a klasszikus tesztelmélet
szemléletmodjat, elemzési modszereit mutatta be. A témazaré tesztekre alkalmazva peda-
gbgiai kontextusban eldszor hivta fel a figyelmet a validitas és a reliabilitas jelentdségére
(Nagy, 1975).

Az iskolakésziiltség méréeszkozei

Ha megvizsgaljuk az iskolai teljesitményeket megalapoz6 eldfeltételeket barmely élet-
korban, azokat mindig a korabbi években talaljuk meg. A gondolatmeneten végighaladva
eljutunk az iskolakezdés, az dvoda-iskola atmenet, illetve az 6vodai nevelés feladataiig.
Ezt az utat kovette Nagy Jozsef kutatasainak logikdja is, és tobb évtizedet szant e kriti-
kus ¢letszakasz tanulmanyozasara, illetve a gyakorlati munkat tdmogatd eszkozrendszer
kidolgozasara.

Az életkor szerinti beiskolazas soran a legnagyobb nehézséget az okozza, hogy az
azonos ¢letkoru (illetve egy éves idétartamon belill sziiletett) gyerekek kozott igen
nagyok a fejlettségbeli kiilonbségek. Ezt a mindenkit egyforman tanité iskola nem tudja
kezelni, a kezdeti kiilonbségek tovabb nének. Az empirikus vizsgalatokat, illetve az
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eszkozfejlesztést két elméleti konyv alapozta meg. Ezek attekintették a kiilonbségek
mérséklésének lehetdségeit, koztiik a lassan fejlodok késleltetett beiskolazasat és a lema-
radok korai fejlesztését (Nagy, 1974a, 1974b).

Barmi is okozza a kiilonbségeket, ¢s barmilyen modon szeretnénk a korai iskolai
kudarcokat kikiisz6bo616 beiskolazasi modellt miikodtetni, sziikség van a gyerekek fejlett-
ségi szintjének megallapitasara. A részletes, tobbdimenzids fejlettségvizsgaltra alkalmas
mérdeszkozok kidolgozasat Nagy Jozsef a korszak legatfogobb empirikus kutatomunka-
javal alapozta meg. Az 1970-es évtized kdzepén mintegy tizezer 6t-hatéves kisgyermek
felmérésére keriilt sor. Az adatok elemzésében megjelentek az akkori legkorszertibb
statisztikai modszerek, teljes mértékben kihaszndlva a kutatok szamara épp elérhetd
szamitogépes kapacitast. Az elemzésekb6l megjelent konyv hosszu ideig az empirikus
kutatas etalonjanak szamitott (Nagy, 1980).

E munkanak az oktatas gyakorlata szamara hasznosithato terméke a PREFER (PRE-
ventiv FEjlettségvizsgalé Rendszer) nevii tesztcsomag lett, ami a négy-hétéves korosz-
taly fejlettségének felmérésére volt alkalmas (Nagy, 1987). A tesztrendszer ebben a for-
majaban (az 1990-ben megjelent méasodik kiadassal egyiitt) tobb mint masfél évtizeden
keresztiil a beiskolazas hatékony eszkoze volt.

Id6kdzben sor keriilt a PREFER jelent6s tovabbfejlesztésére, és megjelent a megujitott
tesztcsomag DIFER (Dlagnosztikus FEjlodésvizsgalé Rendszer) néven (Nagy és mtsai,
2002a, 2002b). Ez a rendszer kibdvitett funkcidival, ujraszerkesztett feladataival ossze-
sen hét teriiletet vizsgal. A szocialis készségek, irdsmozgas-koordinacio, beszédhang-
hallas, relacioszokincs, elemi szamlalas, tapasztalati Osszefliggés-megértés, tapasztalati
kovetkeztetés tesztjei lefedik az iskolakésziiltség, a sikeres iskolakezdés sszes fontos
elofeltételét. Sor keriilt a DIFER tesztcsomag standardizalasara, majd szamitogépes opti-
malizalassal egy roviditett, de a teljes rendszer eredményeit jol becsld roviditett valtozat
elkészitésére (Nagy €és mtsai, 2004a). Hasznalata, el6djéhez hasonléan, nem igényel
specialis képzettséget, annak felvételét minden pedagogus elsajatithatja, igy alkalmas az
iskolai gyakorlatban vald széleskorti hasznalatra. A szamos nagymintas felmérés kozott
volt egy olyan is, amelyiknek a felvétele a teljes iskolaba 1ép6 népességre kiterjedt, és
igy atfogo képet adott az orszagos helyzetrél (Nagy és mtsai, 2004b).

A DIFER az iskolakésziiltség hivatalos méréeszkozévé valt. Rendelet irja eld, hogy
fel kell venni azokkal az iskolaba 1ép6é gyermekekkel, akiknél az dvodabol kapott érté-
kelések vagy a pedagdgusok tapasztalatai alapjan vélelmezhetd az eltérd fejlodési titem.
Az eredmények alapjan kiemelt timogato fejlesztést kell nyUjtani azokon a tertileteken,
amelyeken a DIFER komoly lemaradast jelez.

A tesztcsomag alkalmazasanak egyetlen nehézsége a szemtdl szembeni kozvetlen
adatfelvételbdl szarmazik. Ez azt jelenti, hogy a tesztet felvevd pedagdgusnak minden
egyes tanuldval egyenként el kell toltenie a felméréshez sziikséges idot. Természetes,
hogy amint a szamitogépes online mérési technoldgia ezt lehetdvé tette, sor keriilt annak
vizsgélatara, hogy 4t lehet-e iiltetni a DIFER-t az online technologiara, illetve az igy
kapott eredmények hogyan viszonyulnak a szemt6l szembeni felmérések eredményeihez.
Az els6 online mérések tapasztalatai azt mutattak, a technikai alapra helyezett mérések
nem csak a pedagégusok idejével valdo gazdalkodas szempontjabdl elénydsek, hanem
javul a mérések reliabilitasa is (Csapd, Molnar és R. Toth, 2009). Ez azzal is magya-
razhat6, hogy a szamitogép kikiiszoboli a pedagodgus esetleges szubjektivitasat abban a
tekintetben, hogy mikor fogadja el a tanuld vélaszat érvényesnek. Tovabba a feladatok
instrukcidit nem a pedagdgusok olvassak fel, hanem egységesen egy képzett beszéld
hangjan hallgathatjak meg felvételrél (ez példaul a beszédhanghallas esetében lehet
kritikus szempont).

A sikeres probak utan sor keriilt a DIFER 6t tesztjének (beszédhanghallas, relacioszo-
kincs, elemi szamlalas, tapasztalati dsszefliggés-megértés, tapasztalati kovetkeztetés) az
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eDia platformon (Csap6 és Molnar, 2019) val6 elkészitésére (Csapd, Molnar és Nagy,
2014, 2015). Ez mar egy a gyakorlatban barmikor hasznalhato, és az emlitett 6t tesztet
kivalto teljes értékli mérdeszkoz. A szocialis készségek és az irdsmozgas-koordinacio
mérése a jelenlegi technologiai eszkozokkel még nem megvalosithato.

Nagy Jozsefnek a beiskolazas, illetve az iskolakésziiltség mérése terén végzett tevé-
kenysége jelentds kiilfoldi figyelmet keltett. A hamburgi Unesco Institute for Education
vendégkutatojaként hazai eredményeit részletesebben megismertette a nemzetkozi tudo-
manyos kozosséggel, majd Unesco-szakértoként megismételte a PREFER-t is megala-
pozé vizsgalatokat Sri Lanka hasonlé kort gyermekeivel (Nagy, 1988a). Az Unesco
a magyar modellt bemutatd, é¢s mindkét orszadg adatait idézé konyvét angol és francia
nyelven is megjelentette (Nagy, 1989).

A tesztekre alapozott fejlesztés

Bar e tanulméanyban Nagy Jozsef pedagdgiai értékelés terén végzett munkassagat tekin-
tem at, ehhez kapcsolododan azt is szeretném megmutatni, hogy a mérési rendszerek
kidolgozasa mellett mindig ott volt azok felhasznalasanak alapvetd célja, a differencialt
fejlesztés. Ennek szellemében a mérések 1ényege a tanulok kozotti sokféle kiilonbség
megragaddsa, megmutatdsa a pedagogusok és a didkok szdmara, amit kdvethet a minden
didk esetében egyéni, személyre sz619, sajat igényeinek megfeleld fejlesztés. A kulcs-
szavak, amelyek rendszeresen visszatérnek Nagy Jozsef munkdiban: a kompenzacid,
a felzarkoztatas és a felfele nivellalas.

A tesztek iskolai alkalmazasat, az értékelés sziikségességének megmutatasat Nagy
Jozsef tobbféle elméleti keretbe is beillesztette. Ezek egyike a rendszerszemlélet, amely-
nek oktatasi alkalmazasat részletesen kidolgozta. Az errdl sz616 konyvben (Nagy, 1979)
bemutatja, hogy az olyan komplex rendszerekben, mint az oktatds, nem lehet a célokat
egységesitett, egyszeri beavatkozasokkal elérni, sziikség van a beavatkozasok hatasainak
felmérésére, majd az igy nyert informaciok alapjan sor keriilhet a kovetkezd beavatko-
zasi ciklus megtervezésére és kivitelezésére. A szabalyozas, illetve iranyitas koncep-
cidjanak részletes kidolgozasaval a tesztek alkalmazasat egy tagabb rendszerelméleti
keretbe helyezte egy olyan idészakban, amikor a visszacsatolds fogalma még éppen csak
megjelent az oktatassal kapcsolatos elemzésekben.

Egy masik elméleti keret a korabban mar emlitett fejlddési elv, aminek a figyelembe
vétele mellett elméleti tanulmanyaiban is érvelt. Ennek harom f6 mozzanata van. Egy-
részt, amint azt szamos, sz¢les életkori intervallumot atfogd reprezentativ felmérésével
megmutatta, a fejlédési folyamat hosszabb iddt igényel. Ez az idétartam a fejlodést eld-
készitd szakasztdl az optimalis szint eléréséig akar egy évtizednél hosszabb is lehet. Mas-
részt, amit ugyancsak sokszor megmutatott empirikus munkaiban, az az azonos ¢letkort
tanulok kozotti jelentds kiilonbség. Ez a kiilonbség az ugyanabban az évben sziiletett
— és igy tobbnyire egy évfolyamhoz tartozo, esetleg egy osztalyteremben {il6 — tanuldok
kozott értelmi fejlettség, vagy egy konkrét készség fejlettsége tekintetében tobb évnyi is
lehet. Harmadrészt, a fejlesztés szamara meg lehet allapitani olyan kritériumokat (cél-
ként kitlizhetd szinteket), amelyek elérése a tanuldk tilnyomo tobbsége szamara realis,
¢és amely kritériumok elérése nélkiil mas tertileteken sem lehet Gijabb tudast szerezni (az
elméleti megfontolasokat illetéen 1d. Nagy, 2000). A fejlddés és fejlesztés kritériumorien-
talt feltarasat tobb kritikus kognitiv készség és képesség tekintetében kiilon is kidolgozta,
ezek kozott volt a rendszerez6 képesség (Nagy, 2003), a szdolvaso készség (Nagy, 2004,
2000), az elemi kombinativ képesség (Nagy, 2004b) ¢s az iraskészség (Nagy, 2007a).

A kiilonbségek kezelése az osztalyteremben folyd hagyomanyos oktatds keretei
kozott természetesen nem egyszert feladat, kiillonosképpen, ha nagyon erdsek a tanari
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tevékenységet elotérbe helyezd frontalis
tanitas hagyomanyai. Nagy Jozsef tobb pro-
jektet is inditott annak kiprobalasara, miként
lehet az adott keretek kozott elérni, hogy a
lassabban haladok, lemaradok is a lehetd
legtdbbet profitaljanak az oktatasbol.

Az els6 kisérletek természetes modon
alkalmaztak a témazard teszteket arra, ami
azok legfobb funkcidja. Felhasznaltak azt
a lehetdséget, hogy a mérések elvégzésével
a pedagogusok minden tematikus egység
végén személyekre lebontott képet kapnak
didkjaik tudasarol. 4 témakompenzacios
oktatas projekt célja volt egyrészt annak
részletesebb elemzése, hogy mi is lehet a
lemaradasok oka, masrészt annak kiprobala-
sara, hogy hogyan és milyen mértékben lehet
a gyengén teljesitdket egy-egy tematikus
egység végén felzarkoztatni (Nagy, 1977).
A munka soran 1j tesztfejleszté elem volt a
témanyit6 feladatlapok elkészitése, az elmé-
leti keretek pedig kiegésziiltek az irdnyitd
értékelés fogalmaval, ami a formativ értéke-
1és (formative assessment) magyar megfele-
16jeként jelent meg.

A témakompenzacios oktatas mar alkal-
mazta a Mastery Learning koncepciojat,
amelynek elmélet modelljét Carroll dolgozta
ki, majd Bloom alkalmazta az osztalykeret-
ben torténd oktatasra. Ez a tanitasi modell
az oktatasi folyamatot kisebb tanulési egy-
ségekre bontja, amelyek mindegyikében a
tananyag magas szintli elsajatitdsa a cél.
A megtanitas stratégidja projekt keretében
mar a modell kovetkezetesebb megvaldsita-
sara keriilt sor. A tanitasi téma — amelyre a
témazaro tesztek elkésziiltek — lett a tanulasi

Az elso kisérletek természetes
modon alkalmaztdak a téma-
zdro teszteket arra, ami azok
legfobb funkcioja. Felhaszndil-
ldk azt a lehetoséget, hogy a
mérések elvégzésével a pedago-
gusok minden tematikus egy-
ség végen személyekre lebontott
képet kapnak didkjaik tuddsd-
rol. A temakompenzdcios okta-
lds projekt célja volt egyrészt
annak részletesebb elemzése,
hogy mi is lehet a lemaradcdsok
oka, mdsrészt annak kiprobd-
lasdra, hogy hogyan és milyen
mertékben lehet a gyengen tel-
Jesitoket egy-egy tematikus egy-
ség végen felzdrkoztatni (Nagy,
1977). A munka sordn 1ij tesz-
ifejleszto elem volt a temanyito
Sfeladatlapok elkészitése, az
elméleti keretek pedig kiegésztil-
tek az irdnyito értékelés fogal-
mdval, ami a_formativ értékelés
(formative assessment) magyar
megfelelGjekent jelent meg.

feladat. A témanyité feladatlapok szolgaltak eldtesztként, ezek mérték fel azt, hogy a
didkok rendelkeznek-e az adott téma eredményes elsajatitasahoz sziikséges eléfeltétel-
tudassal. Az el6teszteket, miként a témazaro teszteket is, kompenzacios foglalkozasok
kovették (Nagy, 1984).

Mindkét kisérleti program megmutatta, hogy a tesztekre alapozott differencialt fej-
lesztés miikddik, ugyanakkor felszinre hoztak azokat a problémakat is, amelyek a modell
elterjesztését gatolhattak. Ezek koziil a legfontosabb a rendkiviili koltség- és munka-
igény volt: a tesztek kinyomtatasa, a felmérések elvégzése, az eredmények értelmezése,
a kompenzacio személyre sz6l6 megtervezése €s kivitelezése sok pénzt és tanari munkat
igényelt. Egy tovabbi gond volt, hogy abban az ¢letkorban (altalanos, illetve kozépisko-
lasokkal folytak a kisérletek) mar tl késo a fejlesztést elkezdeni, mert a lemaradasok
kezdete a korabbi évekre nyulik vissza.

A kompenzacids kisérleteknek is szerepe volt abban, hogy a mérési eredményekre ala-
pozott fejlesztésekkel kapcsolatos munka stlypontjat Nagy Jozsef athelyezte az 6vodara,
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ovoda-iskola atmenetre, illetve az elso iskolai évekre. A DIFER tesztcsomaghoz kapcso-
l6ddan az iskolai gyakorlatban hasznalhat6, sok kotetbdl allo fejlesztd eszkozrendszer
késziilt el. A tapasztalati 0sszefiiggés-megértés ¢s kovetkeztetés fejlesztését maga Nagy
Jozsef dolgozta ki (Nagy, 2007b). Az irdsmozgéas-koordinacié (Miskolcziné Radics és
Nagy, 2007) és az anyanyelvi gondolkodas (Nagy, Nyitrai és Vidakovich, 2017) fej-
lesztérendszerét bemutatd konyveket munkatarsak bevonasaval készitette el. Szamos
tovabbi kotet jott 1étre a kozvetlen kdzremiikddése nélkiil, példaul a szamolas (Jozsa,
2014), a gondolkodas (Zentai, Hajduné Holl6 és Jozsa, 2017; Jozsa, Zentai és Hajduné
Hollo, 2017), a beszédhanghallds (Fazekasné Fenyvesi, 2021) és a szocialis képességek
(Zsolnai, 2006) fejlesztését segitd anyagok. Igy, amellett, hogy a DIFER egy altalano-
san elterjedt diagnosztikai eszk6zz¢é valt, sorra elkésziiltek az arra alapozott eszk6zok
is, amelyekkel eredményesen fejleszteni lehet azokat a tanuldkat, akiknél a mérések
valamilyen lemaradast diagnosztizaltak. Mindez jelentds 1épés, a mérésekre alapozott
fejlesztés megvalositasa iranyaba. Azonban ahhoz, hogy mindez a magyar kdzoktatasban
is kifejthesse az optimalis hatdsat, arra is sziikség lenne, hogy a pedagégusok szabadab-
ban gazdalkodhassanak a tanitdsi idével, és tobb lehetdségiik legyen a tanuldkkal valo
differencialt foglalkozasra.

Nagy Jozsef pedagégiai értékelés terén végzett
munkassaganak hosszitava hatasai

Nagy Jozsef pedagdgiai értékelés terén végzett tevékenységének hatasa tartalmat tekintve
messze talmutat a sziikebb kutatasi teriileten, nagyot lenditett az empirikus neveléstudo-
many fejlédésén altalaban is. A nagy orszagos reprezentativ mintadkon végzett felméré-
sek, a statisztikai adatelemzés ¢és az eredmények publikalasanak 0j normait honositotta
meg. A csaladi-kulturalis hattérvaltozok gazdag rendszerének alkalmazéaséaval olyan kifi-
nomult elemzéseket végzett, amelyek a szocioldgia szdmara is iranymutatok lehettek. Az
értelmi képességek fejlodésének vizsgalataval pedig a fejlodéslélektan, majd a kognitiv
pszicholdgia eredményeit is gazdagitotta.

Legnagyobb hatast munkaja kétségteleniil az 6voda-iskola atmenet mérési problémai-
nak a megoldasa, ami nemcsak a mindkét intézménytipusban hasznalhaté méréeszkozok
elkészitése révén jelentds, hanem a hozzajuk kapcsolodo fejlesztd eszkozok kidolgozasa
miatt is. Az iskolakésziiltség vizsgalata a nemzetk6zi mezényben is az egyik legjelentd-
sebb kutatasi teriilet, és a DIFER programnak itthon is mind kiterjedtebb utohatasa van.
A tesztcsomag Ot tesztje teljes értékii méréeszkozként mitkodik az eDia online platfor-
mon is. Az 6vodasok altalaban érint6képernyds tableten, mig az iskolai tanulok billen-
tylizetet hasznald szamitogépen oldjak meg a feladatokat. Id6kdzben elindult egy online
platformra optimalizalt j generacids iskolakésziiltség tesztcsomag kidolgozasa, tovabba
elkezdddott a korai kompenzacidt szolgald online fejlesztdeszkozok kidolgozasa is.

A tesztek alkalmazasanak a legnagyobb jelentOsége a visszacsatolds megvalositasa,
ami oktatasi kontextusban akkor a leghasznosabb, ha gyakori, és az eredményeket az
érintettek azonnal latjak. E két feltételnek a papiralapu tesztek csak korlatozottan tudtak
eleget tenni. A sokszorositasi koltségek miatt nem lehetett azokat rendszeresen hasznalni,
a javitasi és kiértékelés id6 (és munkaigénye) miatt pedig az eredményekrdl vald tajé-
koztatés elhtizodhatott.

Az emlitett két problémat megoldja a technologiaalapt értékelés, amelynek az elényeit
kovetkezetesen az eDia rendszer hasznositja. Az eDia — a mar emlitett iskolakésziilt-
ségi felméréseken til — hasznalhat6 az als6 hat évfolyam rendszeres diagnosztikus
felmérésére az olvasas, a matematika és a természettudomany teriiletén, mindegyik
esetben harom f6 dimenzidban (gondolkodasi, alkalmazasi, diszciplinaris). Tetszdleges
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gyakorisaggal, koltséghatékonyan lehet alkalmazni, hasznalata az automatikus kiértéke-
1ésnek kdszonhetden nem igényel tanari munkat, és az eredmények a tesztelés befejezése
utan azonnal lathatéak. Kidolgozasa soran tobbek kozott felhasznaltuk a teljes lefedés
elvét, a feladatbank felépitésének tapasztalatait, a gondolkodas kiilonbozé teriileteinek
felmérésével kapcsolatos munkakat, az eredmények megjelenitésében pedig a vizualiza-
ci6 gazdag eszkoztarat.

Az online technologia alkalmazasa oriasi 1épést jelentett a tesztek pedagogiai alkal-
mazasa terén, és megnyitotta az utat a tanulast hatékonyan segitd eszkozok kidolgozasa
felé. Ez egyben lehet6séget teremt arra, hogy kovetkezetesen megvaldsuljanak azok a
célok is, amelyek érdekében Nagy Jozsef tobb mint fél évszazadon keresztiil dolgozott:
a tanulok mérési eredményekre alapozott, differencialt, személyre szo6l6 fejlesztése.
Munkassaga e feladatok megoldasaban kutatok generacioi szamara még évtizedekig fog
inspiraciot jelenteni.
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Absztrakt

Az 1970-es évek elején Nagy Jozsef elinditotta Magyarorszagon a tesztek pedagogiai alkalmazasaval kapcso-
latos kutatomunkat, majd az ezt kovet6 fél évszazadban a pedagogiai értékelés minden teriiletén meghatarozo
projekteket iranyitott. Az elsé munkai az altalanos iskola alsé tagozatahoz kapcsolodtak a szamolasi készsége-
ket mérd tesztek, illetve a szovegesfeladat-bank kidolgozasaval. Mar e munkaival az empirikus kutatas szamos
uj elemét honositotta meg, tobbek kozott az orszagos reprezentativ mintavételt, a tarsadalmi hattarvaltozok
széles korének bevonasat az adatfelvételbe, az eredmények kozlése terén pedig a vizualizaciot. Tovabba
alkalmazta a tesztelemzés statisztikai modszereit. Ezt kovette a felsé tagozat fontosabb tantargyainak tudasat
teljes egészében lefedd standardizalt témazard tudasszintmérd tesztrendszer kidolgozasa, amelynek eredmé-
nyei 17 kotetben jelentek meg. A legnagyobb hatast kivalto, az ovoda-iskola atmenet értékelési problémainak
megoldasara iranyuld tesztrendszer kidolgozasat egy kiterjedt felméréssel alapozta meg. Ennek nyoman
elkésziilt a PREFER, majd a ma is hasznalatos DIFER tesztcsomag. A mérdeszkozok alapvetd feladatanak
a visszacsatolast tekintette, ami megalapozza a feltart hianyossagok kompenzalasat. Kidolgozta a mérésekre
alapozott fejlesztés alapelveit is, és munkatarsak bevonasaval a DIFER-hez kapcsolddo fejlesztd rendszerek
széles korét készitette el.

Kulcsszavak: pedagogiai értékelés, teszt, feladatbank, iskolakésziiltség, DIFER
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Csikos Csaba

Szegedi Tudomanyegyetem, Pedagogiai Ertékelés és Tervezés Tanszék

A metakognicioelmelet 21. szazadi
szerepvallalasarol — a szamolasi
készség metakognitiv és nem
metakognitiv komponenseinek
példajan

A metakognicio jelenséguildgdnak tanulmdnyozdsa lendiiletes és
pedagogiai szempontbol is igéretes vdllalkozdsként indult a muilt
szdzad utolso évtizedeiben. Az alapkészségek, igy a szdmolds és az
olvasds tertiletén végzett fejleszt6 munka szdmdra 1ij megldtdsokat
eredményezhet a metakognicio 21. szdzadi elméleteinek és a
gyarapodo empirikus eredmeényeknek a szintézise.

nézeteimet a metakognicié gondolkodasfejlddésben és -fejlesztésben betdltott sze-

repérél. Ez a bizonyos sziik és tantargyspecifikusnak hato teriilet a magyar szakiro-
dalomban legtobbszor szamolasi készség megnevezéssel fordul eld, de ide tartoznak az
aritmetikai gondolkodas és a szamfogalom kifejezések is. A témavalasztast az indokolja,
hogy a metakognicid-elmélet hazai befogadasat — bar hatarozottan névekvd szamu publi-
kacio kiséri — neheziti az a koriilmény, hogy néhany alapvetd kérdés a nemzetkozi szak-
irodalomban megvalaszolatlan maradt az elmult évtizedekben. Anélkiil folytak empiri-
kus és elméleti kutatasok, hogy a flavelli kiindul6é fogalmat (Flavell, 1979), a Nelson—
Narens-i kétszintii modellt (Nelson és Narens, 1990; Nelson, 1996) osszekapcsoltak
volna a metakognicié kognitiv fejlddésben jatszott szerepének vizsgalataval. Leegysze-
risitve a problémateret: kutatasok szazai, ezrei sziilettek olyan elrendezés mellett, hogy
vették a metakognicid egy vagy tobb mérdeszkozét, és azokat Osszefiiggésbe hoztak a
tanuloi teljesitmény tovabbi mérdeszkozeivel. Nem térek ki most rd, de monografiamban
(Csikos, 2007) mar megemlitettem, legutobb pedig (Csikos, 2022) kissé részletesebben
kifejtettem: alapvetd validitasi problémak vannak ,,a metakognicio” mérdeszkdzeivel,
amely validitasi problémak ugy oldhatdk fel, ha nem ,,a metakognici6”, hanem valamely
szlikebb metakognitiv teriilet mérésére hasznaljuk az eszkdzoket, €s ezaltal az eredmé-
nyek értelmezése arnyaltabb, megalapozottabb lehet.

A szamolasi készség kutatasaban vilagszerte dsszegyllt annyi empirikus eredmény,
hogy azok felhasznalasaval ennek az alapkészség-rendszernek a példdjan esély nyilik a
metakognicionak a gyermeki gondolkodas fejlddésében betoltott szerepét modellezni.
Jelentés motivumként jarult hozza a kihivas elfogadasahoz, hogy 2012-ben a vilag leg-
régibb tudomanyos folydirataban, a Transactions of the Royal Societyben 1ij, a korabbi
nelsoni modellt kiterjesztd, tobbdimenziés modell jelent meg (Fleming, Dolan és Frith,

T anulmanyomban egy latszolag sziik és tantargyspecifikus témakorben fejtem ki
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2012). Két tovabbi impulzus segitette gondolatmenetem fejlodését, kiilonds tekintettel
a pedagogiai relevanciara. Leahy és Harris (1993) felvetették, hogy a kognitiv fejlodés
egyik zaloga lehet, ha kordbban még tudatos folyamatok intuitivvé, automatikussa val-
nak. Kevéssé¢ explicit médon, de a nyelvhasznalat kapcsan hasonld értelmi kijelentést
tett korabban Sternberg (1985). Ez a felvetés jocskan kiilonbozik attol az elvtdl, amelyet
metakognicio-monografidamban — kissé gunyorosan — a fejlodés ,,szép” elméleteinek
neveztem, vagyis amikor a kognitiv teljesitménnyel egylitt egyre magasabb szintli meta-
kognicio figyelhetd meg. Afflerbach, Pearson és Paris (2008) tanulmanya az olvasasi
készségek és olvasasi stratégiak fogalmi tisztazasardl folvetette, hogy egyes olvasasi
folyamatok automatizalddasanak elmaradasa vagy akadalya esetén szerepet kapnak tuda-
tos, kompenzald olvasasi stratégiak, azaz az olvasasi stratégiak nem feltétleniil az olva-
sasi képesség érett, befejezd szakaszanak folyamatai, és nem feltétleniil jelzik a magas
szintll olvasasi teljesitményt. Mindezek egyiitt annak felismeréséhez vezetnek, hogy az
alapkészségek fejlédésében a kezdetektdl jelen vannak metakognitiv és nem metakogni-
tiv folyamatok egyarant; a fejlodés zaloga pedig az lehet, hogy a korabban metaszinten
hasznalt folyamatok beépiilnek a készségfejlédés automatizmusaiba, teret engedve igy
ujabb metaszintii folyamatoknak.

Tanulmanyomban a szamolasi készség ¢s a szamfogalom fejlédése példajan igyek-
szem megmutatni, az évtizedek 6ta rendelkezésre allo, megbizhatd ¢és reprodukalhatod
méroeszkozokkel sziiletett kutatasi eredmények hogyan egyeztethetok 6ssze a metakog-
nicid-elmélet 21. szézadi fejleményeivel.

Mi is az a metakognicié?

Alan Schoenfeld (1993) tanulmanyat (What's all the fuss about metacognition?) ezzel a
cimmel forditotta le Dobi Janos. A forditas akar merészebb is lehetett volna, figyelembe
véve, hogy a laza szemantikai koriilirdsokat — példaul kogniciéra vonatkozé kognicio,
tudasra vonatkozoé tudas — alig meghaladd definicidk uraljak jelenleg is a szakirodalmat.

Nagy Jozsef munkaiban viszonylag kevésszer szerepel utalas a metakognicio-el-
méletre. Személyes beszélgetéseink soran egyszer-kétszer adodott alkalom arra, hogy
kifejtse, miért alakult ez igy. Nemrég elkésziilt elméleti tanulmanyom (Csikos, 2022)
— mint félrecsuszott nyakkendd évekkel késobb — reflektal arra a kérdésre, amelynek
megvalaszolatlansaga taldn leginkabb akadalya volt annak, hogy a metakognici6 fogalma
meggydkeresedjen a Nagy Jozsef-i terminologiakban. Ugy vélem, elsdsorban azért ber-
zenkedett a metakognici6 fogalom kiterjedt hasznalata ellen, mert a nagy altalanossagban
még logikusnak latszo elmélet rogton megbicsaklott, amikor konkrét, iskolai relevanci-
4ju kérdés kertilt eld. Talan sikeriil pontosan idézném kérdését, amelynek megvalaszola-
séval a metakognicié-elmélet adds maradt: ,,Ha beszéliink metakognitiv folyamatokrol,
akkor mi mar meta-metaszinten tarsalgunk?”

Nagy Jozsef (2001) XXI. szdzad és nevelés cimi konyvében — ritka kivételként —
explicit modon megjelenik a metakognitiv jelz6, mégpedig a kognitiv motivumok rend-
szerének taglalasa soran. A 132. oldalon a kognitiv attitiidok és meggyozddések mellett
a metakognitiv attitiidok és meggyozodések kifejezésekkel talalkozunk. Vessiink egy
pillantast az attitiid és meggyozédes fogalmakra, amelyek ugyan ebben a konyvében a
kognitiv kompetencia témakorében keriilnek eld, de altaldnossagban a kognitiv és affek-
tiv szféra metszetébe sorolja ket a szakirodalom. Pehkonen és Pietild (2003) a mate-
matikai nevelés teriiletére kidolgozott fogalomrendszer tagjaként helyezi el egy skalan
a tudas, a meggyozodés (belief), az attitiid és az érzelem fogalmakat. Nagy Jozsef tehat
az attitidok és a meggy6zddések esetében egyéni, és — ezt én teszem hozza — tudatos
viszonyként foglalkozik a metakognitiv attitidokkel és metakognitiv meggy6zddésekkel,
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melyek ,,magara a kogniciora vonatkozé ismeretekhez, elméletekhez, paradigmakhoz
vald viszony” (Nagy, 2001. 132.) jelz6i. Ebben a rendszerben a metakognitiv attitidok
¢s meggy6zddések lényegében a metakognicionak azokat a kérdéivekkel vizsgalhato,
statikus, gyakran potencialis elérhetd, am ténylegesen talan nem is hasznalt dsszetevoit
jelzik, amelyek mérésére kérdbivek sokasaga sziiletett az elmalt 20-30 évben.

Ha a metakognicio fogalmanak vizualizalasara toreksziink, a Nelson—Narens-modell
a mai napig miikodoképes, és annak lényege, hogy két, hierarchikusan egymas folé ren-
dezhetd szintet definialhatunk az emberi gondolkodéasban: a targyszintet, amely a nyo-
mon kovetést lehetdveé tevd informaciot nyujt a metaszintnek, mig a metaszint vezérli,
kontrollalja a targyszintet. A modell logikus, atfogdban miikdddképes, azonban a konkrét
helyzetekben az alkalmazhatosaga kérdések 6zonét zuditja elénk. Egy adott személy
adott pillanatban megfigyelhetd, mérhetd teljesitményében mi szamit vagy mik szamita-
nak targyszintli avagy metaszintli 6sszetevonek? Lehetséges-e, hogy ami egy adott ember
szamara metaszint{i folyamat, az egy masik szamara targyszinti? Lehetséges-e, hogy egy
adott személy szamadra egy folyamat egyszer targyszintii, egyszer pedig metaszintii? Ha
pedig egy metaszintli folyamat targyszintre keril, akkor annak metaszintjét korabban
meta-metaszintlinek neveztiik? Bar ezek a kérdések viszonylag konnyen feltehetdk,
a mai napig nem sziiletett rajuk atfogd, az emberi megismerés valamennyi teriiletére
érvényes valasz. A matematikai gondolkodas egy részteriiletén, az aritmetikaban gyilt
Ossze annyi empirikus adat és annyiféle elméleti modell, hogy ezen a részteriileten mar
kisérletet tettem a valaszadasra.

Mielé6tt elragadtatnank magunkat a lehetéségtdl, hogy az emberi gondolkodas fejlo-
désében végtelen tavlatokat nyithat, ha a korabban metaszintii jelenségek targyszintre
keriilnek, majd erre egy 0j metaszint épiil, és igy tovabb, fontoljuk meg, hogy valdjaban
az agyi kapacitas és a gyakorlatban felmertiild iskolai és iskolan kiviili kihivasok a gon-
dolkodas hany szintjének mikodését feltételezik! Nevezetes idézet Joyce (1986. 809.)
Ulyssesébdl, melynek filozofikus, logikai taglaldsat Tibor Schatteles (2014) vallalta f6l:

Mik voltak, hogy a dolgot a legegyszeriibb viszonossagig szallitsuk le, Bloom gon-
dolatai Stephennek Bloomrol valé gondolatai fel6l, és Bloom gondolatai Stephen
gondolatai feldl, amelyeket tudniillik Bloom gondolt Stephen gondolatair6l?

Ehhez hasonl6, feladvanyszert kérdés, hogy vajon hany Iépést tudunk egyszerre, valddi
mentalis reprezentaciokkal birtokolni a ,,tévémaci nézi a tévében, ahogyan abban a tévé-
maci a tévében nézi a tévémacit, amint...” A *80-as évek egyik népszerii mozifilmjének
cime is az emberi (meta)kognicio hatdrait feszegeti: Tudom, hogy tudod, hogy tudom.
Kimondani viszonylag egyszerti, hiszen nyelvtanilag rendben 1év6 a cim, am mentalisan
reprezentalni a benne szerepld fogalmakat a legtobbiink szamara olyan megerdlteto,
hogy az mar humorosnak hangzik. Még egyszeriibb példaval szemléltetve a lehetsé-
ges metaszintek szdmanak korlatait: a kettds vagy harmas tagadassal operal6 retorika
nagyjabol kihasznalja az emberi (meta)kognitiv kapacitast, amikor példaul €élészoban
elhangzik: Nem igaz, hogy nem mondtam igazat, amikor cafoltam X allitasat. (Most
akkor mit allitok?)

Ha Schatteles levezetésének mintdjara leegyszerisitjiik az iménti dsszetett mondato-
kat, és marad kapacitasunk kozben megfigyelni sajat gondolkodasi folyamatainkat, akkor
feltehetéleg egymaséhoz hasonld tapasztalatink lesznek: értelmiink aprobb 1épésekben
halad. Aki tapasztaltabb az ilyen allitasok kezelésében, mint példaul a matematikusok
az Osszetett allitasok atfogalmazasaban, nekik gyorsabban, kevesebb 1épésben sikeriilhet
az alapos, valodi megértés. Kozos lehet azonban mindannyiunkban, hogy megtapasztal-
juk azt az élményt, amikor gondolkodasunk a sajat gondolkodasunkat menedzseli: nyo-
mon kdvet és iranyit, sot, esetenként tudatosan tervez, pl. elévehettiink egy papirlapot,
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amelyen az Osszetett mondatok lépésekre bontasat vizualizaljuk. Nyilvanvalo ugyanak-
kor, hogy nem mondatelemzési feladvanyokroél van sz6, hanem a sajat belsé, mentalis
reprezentacidinkkal végzett miiveletekr6l. Mondatelemzési szempontbdl nem lenne sok-
kal nagyobb kihivas a ,,tudom, hogy tudod, hogy nem tudom, hogy tudod-e” kijelentés,
azonban ennek mentalis reprezentacidja mar emberfeletti kihivas. Hacsak valaki nem
gyakorolja be az ilyen tipusu allitasok értelmezését egyre nehezedd példakon keresztiil,
a tesztekkel ellendrizhetd hibatlansagot €s a tempdt egyre inkabb javitva...

fgy érkeztiink el a készség- és képességmérd pedagdgiai tesztek nagy dilemmajéhoz:
mi legyen a teljesitmény 6 kritériuma, a tempo vagy a hibatlansag? Ugy tiinik, az elmilt
fél évszdzadban a tempo kérdése és a tempd mérésének problémai egyfajta hullimvasutat
jarnak be. Az annak idején tobb szempontbol uttord vallalkozasnak szamitdo Agoston—
Nagy—Orosz-monografia (1974) a pedagdgia méréses modszereirdl szélva mintha tronra
iiltette volna az idémérést a készségek fejlettségének meghatarozasaban. A mérési skalak
bemutatdsa soran ugyanis a statisztikai szempontbol leginkabb informaciégazdagnak
szamitd intervallumskalat az idé mérésénél lattak biztositva. A hibatlansag, avagy a tesz-
ten elért nyerspontszam esetén Ovatosabbak, talan annak koszonhetden, hogy az intelli-
genciamérés elsd tesztjét 1étrehozo Binet is rangskalarol beszélt az intelligenciateszten
elért pontszam kapcsan. Azota a pedagdgiai mérés és értékelés gyakorlata szamara
természetessé valt, hogy a tesztpontszamok (megfeleld josagmutatokkal rendelkezd6
teszt esetén) intervallum-skalan helyezhetdk el. A pedagdgia gyakorlatdban hasznalhato
teszteknél ugyanakkor az iddmérésen alapulo készségfejlettség-mérést felvaltotta a kelld
1d6t biztositod tesztelési helyzetben elért tesztpontszamok elemzése. Csak az utobbi két
évtizedben, elsésorban a szemmozgas-vizsgalatok (Csikos és Steklacs, 2015), a szemé-
lyes, idéméréssel egybekotott adatfelvétel (Csikos, 2016) és a szamitogépes feladatmeg-
oldasi folyamatok logfajljainak elemzése (Molnar és Csapd, 2018) kapcsan keriilt ujra az
érdeklodés homlokterébe az id6adatok vizsgalata.

Mi a kapcsolat a készségmérés dilemmai és a metakognicio kozott? A kapcsolat
kétrétli. Egyrészt a készségfejlodés folyamataban iddérdl idére megjelennek fejlédési
1épcsdk, amelyek meglépése a gondolkodasi folyamatok mindségi fejlédését jelezheti.
Masrészt ha a fejlodés vizsgalatatol eltekintve a készség fejlettségének pillanatfelvételét
vizsgaljuk, a metakognitiv €s nem metakognitiv komponensek jelenlétére, szerepére és
aranyara tehetiink izgalmas megallapitasokat.

A metakognicié szerepe a gondolkodas fejlédésében
a szamolasi készség példajan

Nagy Jozsef tobb kutatdsa vizsgalta a szamolasi készség fejlddését. Emblematikus
ezek koziil a kés6bbi akadémiai doktori cime alapjaul szolgald 5-6 éves gyermekeink
iskolakésziiltsége kotet (Nagy, 1980), melyben tobb ezer f6s mintan, finom életkori
felbontasban mutatta be a szamolasi készség kiilonboz6é komponenseinek fejlodését.
A szamolasi készségben és annak fejlédésében meghatarozo elem, hogy a gyermek
képes legyen a szamneveket egymas utan mondva ,,elszamolni”. Kis szamkorben 1-r6l
indulva, nagyobb szamkorokben pedig a pedagodgiai tapasztalat szerint nehéznek latszo
atlépéseket vizsgalva. Részletesen leirt, a vilag barmely pontjan, barmilyen nyelven
megismételhetd adatfelvételi protokoll alapjan sziilettek azok a keresztmetszeti fejlo-
désvizsgalati eredmények, amelyek a szamfogalom fejlodésében szemmel lathatd ugra-
sokat, hézagokat mutatnak. Ezeknek a fejlddési ugrasoknak a tanulmanyozasa azért is
jelentés, mert megmutatja a keresztmetszeti fejlodésvizsgalatok erejét, hiszen sok-sok
tanulo atlagos teljesitménye alapjan kovetkeztethetiink az egyébként talan nem is 1étez6
»atlaggyermekre” jellemzo fejlodésmenetre. Ez a fejlodésvizsgalat emellett még akkor
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sem volna helyettesithetd longitudinalis vizsgalattal, ha rendelkezésre allna az éveken
at torténd azonos adatfelvételi kontextus, ugyanis egy adott, tetszéleges személynél a
feladat sikeres teljesitését jelentd 0 vagy 1 pontokbdl nem kdvetkeztethetnénk arra, hogy
az egyes fejlddési 1épcsdk kozott mekkora hézag, mekkora fejlédési ugras van. Longitu-
dinalis vizsgalat esetén az idomérés faktoranak bevonasa tenné lehetové ezeknek a relativ
fejlodési nehézségeknek a megallapitasat.

A keresztmetszeti fejlodés abrajan tobb fejlodési ugras azonosithatd, amelyek hat-
terében valamilyen mentalis reprezentacios fejlodés feltételezhetd. Az értelmezéshez
sziikséges felidézniink a Dehaene nevével fémjelzett harmaskod-elmélet alapvonasait
(Piazza és Dehaene, 2004). Ez az elmélet, amely tobb nyelven is bdséges empirikus bizo-
nyitékokkal rendelkezik, és az egész szamokrol mar kiterjesztették a tortszam-fogalomra
is, azt allitja, hogy a szamfogalom megfelelé mitkodése harom, egymastol jol megkiilon-
boztethetd agyi teriilethez kothetd. Pszichologiai és pedagogiai szempontbol a mentalis
¢és agyi folyamatok korrelatumait feltételezve ez azt jelenti, hogy haromféle pszichikus
rendszer megfeleld egytittmiikodése sziikséges a jol miikdodé szdmfogalomhoz. A hdrom
pszichikus komponensrendszer kozil kett6t elég jol ismernek a laikusok is, és ennek
a kettének a tudatos fejlesztése az dvodaskorban (s6t, elobb) megkezdddik. Az elsé
rendszer, amelyhez 6vodas kortol jelentds és tudatos pedagogiai fejlesztd munka tarsul,
a szamneveket tarold és el6hivo rendszer. (Azt nem allitjuk, hogy idérendben is ennek a
fejlédése indul meg elsdként, de errdl a harmadik komponensrendszernél szolunk majd.)
Mar az 6vodat megeldzden a gyermek aktiv szokincséhez tartozhat néhany szamnév,
kiiléndsen az els6 harom, akar versszertien egybemondva: egy-két-ha. Az 6vodai fejlesz-
tés nem lép ki a huszas szamkorbdl — ugyanakkor nyilvan nem tiltjuk és nem igazitjuk
helyre a gyermeket, ha azt talalja mondani, hogy szdz vagy millio, hiszen a szamneveket,
ha nem is tudja azokat leirni vagy plane elképzelni, sokszor hallja a kdrnyezetében, és
gyakran harsany elismerésre talal, ha megismétli azokat.

A masodik komponensrendszer a szdmnevek képének a felismerése €s a szamnevek
leirasa. Elsdsorban az arabnak nevezett szamokrél van szo, amelyek hozzékapcsolasa
a kimondott és hallott szamnevekhez iskolaskori fejlesztési feladat. Ne feledkezziink
meg ugyanakkor a rémai szamnevekrél, melyekrdl szintén mar 6évodas kortol lehetnek
tapasztalataik: elég, ha a nagysziilok kakukkos orajanak szamlapjara gondolunk. Késobb,
iskolaskorban tovabbi szamirasi és szamrendszerek keriilnek képbe, de ezek szerepe a
biztosan miikodd szamfogalomban mar kevéssé jelentés. Amennyiben a szdmfogalom
elsé két komponensrendszerének dsszekapcsolddasdban zavarok tdmadnak, az mar a
szamolasgyengeség (diszkalkulia) tiinete lehet, noha 3. osztalyos kor el6tt nem varhatod
err6l szakértdi bizottsagi diagnozis.

A szamfogalom harmadik, a laikusok szamara kevéssé ismert, és a pedagogiai fejlesztd
munkaban részt vevok szamara is kevéssé tudatositott dsszetevdje a szamok mentalis
reprezentacidja, elsésorban valamilyen mentalis vizualis reprezentacidja. Nyilvanvalo,
hogy a latassériiltek szamara kiilonosen fontos, de az ép érzékszervekkel rendelkezdk
szamara is jelent0s az auditiv reprezentaciok hozzakapcsolasa a szamnevekhez és a
szamok leirt alakjahoz: gondoljunk a zenei kottak iitemjelzésére. Ahogyan korabban
utaltam ra, idérendben talan a szamok belsd, mentalis, ezen beliil elsésorban auditiv
reprezentacioi indulnak fejlédésnek. Ujsziilottekkel végzett kutatasok igazoltak, hogy
képesek kiilonbséget tenni kiilonbozé szdmossagok kozott: nyilvan még joval azelott,
hogy a szdmok neveit vagy a szdmjegyek leirt képeit megismernék. Ezek a belsd, menta-
lis reprezentaciok, amelyek révén a szamfogalom stabilla valik, mindenkiben egyedileg
alakulnak ki. Talan mi, feln6ttek nem is tudunk mar beszamolni arrol, hogy amikor
kimondjuk a ketté szamnevet vagy leirva latjuk a 2 szamjegyet, akkor ahhoz milyen
mentalis reprezentaciot tarsitunk. Ezek a mentalis reprezentaciok raadasul alakulnak,
Ujrairodnak életiink soran, ¢és az iskolaztatas sordn elterjedten hasznalt szamegyenesnek
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kdszonhetden mar 2. osztalyos korban meg-
hatarozo6 belsd reprezentacios forrassa valik
a mentalis szamegyenes.

A szdmfogalom fejléddésében mutatkozo
1épcsok, fejlodési ugrasok a harmaskod-el-
mélet szellemében a mentalis reprezenta-
ciok valtozasaval és a mentalis reprezenta-
cidkra vonatkoz6 metakognicié fejlédésével
magyarazhatok. Az egyjegyti szdmok koré-
ben a legkézenfekvobb (a sz6 szoros értelmé-
ben: kézen fekvd) mentalis modell az ujjak
segitségével szamolgatas, az ujjak nyitoga-
tasa, a kinyitott ujjak képének és a kimondott
szamneveknek az dsszekapcsolasaval.

Ahogyan a magyar sz6las mondja: ,,0trdl
hatra jutni” bizony nehéz dolog. Ez a fejld-
dési 1épcsd konnyen magyarazhatd az ujja-
kon szamolas révén sziiletd mentalis repre-
zentaciokkal, a masodik kéz bevonasaval
egylitt jar6 tudatos odafigyelés sziikségessé-
gével. A hat és a hét kozotti fejlodési ugras
alighanem a szdmnevek hasonlésdgan is
mulik, melyet a gyermeknek beliil, a menta-
lis reprezentaciok terén valahogyan kezelnie
kell. Erdekesség, hogy tobb mas nyelvben is
alakilag hasonl6 szamnevek léteznek a hat
¢és a hét jelolésére, igy akar egy kisebb, cél-
zott nemzetkozi Osszehasonlitd elemzést is
megérne a kérdés. A tiz és a tizenegy kdzotti
fejlédési 1épcsot aligha kell magyarazni.
Amikor elfogynak az ujjak, a felndttek tréfa-
san azt szoktdk mondani, a labujjakon foly-
tassuk a szamolast, de ez valahogyan még-
sem valt kulturdlis hagyomannya. Ugyanak-
kor a ,kézen fekvé” tiz ujjas testszamolasi
sémaban is jelentds kulturalis kiilonbségek
vannak. Példaul nem ugyanazok az ujjak
jelolik az egyes mennyiségeket: gondol-
junk az angolszasz filmekbdl jol ismert
kettesre, amikor a mutato- és k6zépsé ujj
(kézfejjel kifelé) jelzi a mennyiséget. De a
japan testszamolasban az ujjak kinyitogata-
saval szemben éppen a becsukasuk jelzi az
adott mennyiséget. Nevezetessé valt a papua
Uj-guineai okszapmin torzs testszamolasi

A hat és a hét kézitti fejlodési
ugrds alighanem a szamnevek
hasonlosdgdn is miilik, melyet
a gyermeknek beliil, a mentdlis
reprezentdciok terén valaho-
gyan kezelnie kell. Erdekesség,
hogy t6bb mds nyelvben is ala-
kilag hasonlo szdammnevek létez-
nek a hat és a hét jelolésere, igy
akdr egy kisebb, célzolt nem-
zetkozi 6sszehasonlito elemzést
is megérne a kérdés. A tiz és a
tizenegy kozotti fejlodesi lepcsot
aligha kell magyardzni. Amikor
elfogynak az ujjak, a felnot-
tek tréfdasan azt szoktdk mon-
dani, a ldabujjakon folytassuk
a szdamoldst, de ez valahogyan
mégsem vdlt kulturdlis hagyo-
mdnnyd. Ugyanakkor a ,kézen
Jfekvo” tiz ujjas testszdamoldsi
sémdban is jelentos kulturdlis
krilonbségek vannak. Példcdul
nem ugyanazok az ujjak jelélik
az egyes mennyiségeket.: gon-
doljunk az angolszdsz filmek-
bol jol ismert kettesre, amikor
a mutato- és kozépso ujj (kéz-
fejjel kifelé) jelzi a mennyiséget.
De a japdn testszdmoldsban az
ujjak kinyitogatdsdval szemben
éppen a becsukdsuk jelzi az
adott mennyiséget.

sémaja, amelyet Saxe népszerlisitett (YouTube-videon is megtekintheté a mozdulatsor),!
¢és amely az adott kultarkorben elegendden tagas szamkorben, 27-ig mikodik, a kdzépen,
13-nal a bal szemre, 14-nél az orrhegyre, 15-nél a jobb szemre mutatva.

A Nagy Jozsef altal publikalt fejlédési gorbéken még egy markans és meglepd fejlodési
1épcsé azonosithatd az iskolaskor elején, ez pedig a tizenhat és a tizenhét kozotti ugras.
Utalhatunk itt is a szdmok neveinek hasonlésagara, &m mivel a tizenhat és a tizenhét
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kozotti fejlodési 1épesd azoknal bukkan eld, akik a hat és hét kozotti 1épesét mar lekiiz-
dotték, itt valami mas, talan mélyebb ok lehet a hattérben. A nemzetk6zi 6sszehasonlitas
relevancidja itt is adodik: az olasz nyelvben a szamnévképzésben példaul éppen a tizen-
hat és a tizenhét kozott torténik egy valtas: sedici, azaz ,.hat-tiz” utan diciassette, azaz
,»tizen hét” kovetkezik, de mar a portugal nyelvben a hasonld nyelvalak-valtas a 15 és a
16 kozott torténik: quinze utdn dezasseis jon. A nemzetkdzi Osszehasonlitod vizsgalatok
gyakran emlitik még az angol és tobb mas europai nyelv egyedi szamneveit a tizenegyre
¢és a tizenkettdre, amely minden bizonnyal egy 6si tizenkettes szaimrendszer maradva-
nya. (Az angolban kiilon kifejezés 1étezik a 12-szer 12-re, a 144-re is: gross.). Emellett
a francia nyelvet hozzak példaként egy 6si 20-as szamrendszer emlékének 6rzdjeként,
ahol a 88 példaul szo szerint ,,négyhusz-nyolc”. Ellenben a kinai és tobb mas keleti nyelv
szabalyosnak titulalhato, legalabbis a tizes szamrendszer szabalyszertien kifejezddik
a szamnevek képzésében. Tanulsagos Zaslavsky (1984) konyve Afrika szamneveirdl,
amelybdl megtudjuk, hogy tobbféle szamrendszer térténelmi maradvanyai jelennek meg
a szamnevekben, példaul a szuahéliben a nyolc a ,,négy-négy” szavakbol sziiletik kis
egyszertsitéssel.

A szamok irasaban a tizes szamrendszert nagyon pontosan tiikroz6 arab szamok 1énye-
gében egyeduralkodova valtak a matematikaban, noha a keleti nyelvek képirasaban és
a romai szamok alakjaban mas szamirasi rendszerek is veliink ¢élnek. A romai szamok
irasaban feltiing, am a magyar gondolkoddsmoéddal egyaltalan nem ellentétes, amikor
egy nagyobb szam jele elé tett, kisebb szamot jeldl6 jel mintegy kivonasként modositja
a szam jelentését. IX azt jelenti, egyet vegyél el tizbol, tehat kilenc lesz. XC azt jelenti,
tizet vegyél el szazbol, tehat kilencven lesz. A IX akar ugy is olvashatd, mint az a szam,
amelyen kiviil a tiz van, és igy a kiil-inc kifejezés teljesen érthetvé valik.? Az inc jelen-
tése konnyen adodik a harom incbdl, azaz a harmincbol. Bajos szamnévképzési jelenség,
¢s metakognitiv gondolkodasi folyamatok egyértelmii indikatora az iskolaskor elején,
amikor tizesével szamolva a hetven, nyolcvan, kilencven utan a ,,szdzvan” jon, hiszen
olyan szépnek, rendezettnek tiintek mar korabban a tiz tobbszorosei.

Mindezeket a nyelvészeti és kulturtorténeti kitéroket azért tettiik, mert bar a szamok
nevei ¢s leirt alakjai viszonylag kdnnyen 6sszekapcsolodnak az ép fejlodésti gyermek
fejében, még ennek a két komponensrendszernek a fejlesztésében is lehetnek olyan
ismereteink, amelyeket pedagdgusként érdemes tudatositanunk és esetleg tudatosan fel-
hasznalnunk a szamfogalom kialakitasaban. Ne feled;jiik, egyre tobb gyermek ismerkedik
meg idegen nyelvekkel mar a csalddjaban ¢s az iskoldskort megelézden! A harmas-
kod-elméletben az idegen nyelven torténé szamhasznalatnak €s szamolasnak a helye ott
van, hogy szinte minden emberben van egy Kkitiintetett nyelv, amelyen a szamfogalom
mikodoképes. Ez altalaban az a nyelv, amelyet a formalis iskolaztatast megeldzden,
a csaladi kornyezetben hasznal. Ehhez a bazisnyelvhez képest a szamoknak idegen
nyelven torténé kimondésa és az idegen nyelven hallott szamoknak a megértése gyakran
tudatossagot, de ha a tudatossadg helyett mar lényegileg automatizalodas van, akkor is
tobb 1d6t igényel, igénybe véve az agy belsd forditdszolgaltatasat.

Elérkeztiink a szamfogalom harmadik pilléréhez, a mentalis reprezentaciok kérdé-
s¢hez. Megfelelden tarolt és el6hivhatdo mentalis reprezentacio nélkiil a szamfogalom
torz ¢s fejletlen marad. Megtanulhatjuk egytdl tizig (vagy még tovabb, akar visszafelé
is) a szdmok neveit akarmilyen nyelven, &m ez sokkal inkabb egy megtanult vershez
vagy imahoz fog hasonlitani, ¢s még nem a miikddé szamfogalom bizonyitéka. Hogyan
vizsgalhatok az elmében meglévo és miikddo reprezentaciok? Honnan tudjuk, hogy vala-
kinek pontos elképzelése van arrol, mekkora szam a hatvan, masvalakinek pedig nincs
err6l megfeleld reprezentacioja? A Tisztelt Olvaso akar onmaganak is felteheti a kérdést,
hogy mit jelent szdmara, ha valamilyen mennyiségnél azt hallja vagy éppen leirva latja,
hogy 60. Egy eurodpai kutatas szerint (Heine és mtsai, 2010), és ennek eredményei jo
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eséllyel altalanosithatok a magyar tanulokra, az altalanos iskola 2. osztalyanak végére
eléggé pontos, linedris felépitésii mentalis szdmegyenes alakul ki a gyermekek fejében.
A mentalis szdmegyenes az iskolai fiizetben, a tablan vagy a képerny6n unos-untalan-
szor latott, kiilsé objektivacionak is nevezhetd szdmegyenesrdl a pszichikumban elrak-
tarozott, a sajat egyéni igényeknek megfeleléen zoomolhato, alakithatd belsé kép. Ezt
megeldzben is létezik egy belsd, mentalis szamegyenes a fejben, mar 6vodas kortol,
mégpedig szintiigy balrél jobbra haladva a nagyobb mennyiségeket reprezentalva, am
annak a beosztasa még nem linearis a szazas szamkorben, hanem logaritmikus. Vagyis a
kisebb szdmkorbdl a nagyobb felé haladva a mentalis szdmegyenes beosztasa elnagyoltta
valik, és ugyanakkora beosztas rajta a valésagban sokkal nagyobb mennyiségnek felel
meg. Avagy megforditva: minél nagyobb mennyiségekrél gondolkodik egy dvodas vagy
elsds, annal nagyobb, mennyiségek kozotti kiilonbségek tinnek egyforma nagynak a
fejében 1évé mentalis szamegyenesen. Kis egyszertisitéssel, a tizhez képest nagyja-
bol olyan messzire képzeli el a huszat, mint a husztdl az 6tvenet vagy akar a szazat.
A mentalis szdmegyenes vizsgalataban a szemmozgés-vizsgalatok jatszanak uttoro sze-
repet. A szemmozgas-vizsgalatok olyan jelenségek detektalasara alkalmasak elsdsorban,
amelyekrd] nincs vagy korlatozott a szavakkal elmondhaté tuddsunk. Otletes kisérleti
elrendezéssel, a képernydn felbukkand szamegyenes adott pontjaira vonatkozé fixaciok
elemzésével kovetkeztethet a kutato arra, hogy a belsé, mentalis szamegyenesen hol van
az egyes mennyiségek helye.

A mentalis szamegyenes univerzalis; tetszoleges szamkorokben, s6t az egész szamo-
kon tul a racionalis és irracionalis szamok helyének elképzelésére is alkalmas eszkoz.
Azonban egyes tortszamok, sorszamok és a kisebb egész szamok esetében joggal fel-
tételezhetd, hogy a mentalis szamegyenesnél egyszeriibb, képszeriibb és kifejezetten
egyedi mentalis reprezentaciok alakulnak ki. Egy ausztral kutatas (Hunting és Sharpley,
1988) szerint bizonyos tdrtszamokat mar az 6vodas korosztaly is ért6é modon hasznalt,
azaz kialakul a harmaskod-elméletben leirt dsszetevok koziil a szamnév és valamilyen
mennyiségi reprezentacié kapcsolata. Ez még azt megeldzden torténik, hogy a tortszam
leirt alakja vagy a szamegyenes ismert lenne el6ttiik. Ha felnéttként egy egyszert tort,
kiilonosen ha egy egységtort nevét halljuk, talan nekiink sincs sziikséglink a szam leirt
alakjanak, vagy akar a szamegyenes 0 ¢és 1 kozotti részének pontos felidézésére. Gyanit-
hatd, hogy sokaknal az egyharmad fogalmahoz egy kdordiagram harmadrésze asszocia-
lodik, csakugy, mint az egynegyedhez, bar az utobbihoz mar a fél felezésével is sokféle
bels6 kép segitségével el tudunk jutni.

Pedagdgiai szempontbol mindezekbdl két fontos tanulsagot szeretnék leszlirni. Els6-
ként azt, hogy a szamfogalom fejlédése soran a gyermek egyéni, kiizdelmes utat jar be,
melyen a szamnevek, a szamok leirt képe és valamilyen mentalis reprezentacid dssze-
kapcsoladik, és ezeknek a kapcsolatoknak a 1étrejottéhez csaknem bizonyosan sziikség
van tudatos, metakognitiv folyamatokra. Masodszor pedig a pedagdgiai fejleszté mun-
kaban rejld lehetdségek koziil a sokféle fejlddési ut ismeretét tartom fontosnak, melyet
megelézhet, de inkabb mindvégig kisérhet egyfajta kivancsisag az eltérd fejlodési utak
irant (Id. Ginsburg, 1996). Azok a fejlesztéfeladat-gytijtemények, amelyek a szamolasi
készséget célozzak (Jozsa, 2014), alkalmasak arra, hogy a készség automatizalddasanak
folyamataban a feladatmegoldasra vonatkozo6 beszélgetéssel, az eltéré gondolkodasmo-
dok tudatositasaval a metakognitiv jelenségek mintegy mankoként segitsék a fejlodést,
amely mankok azutan eldobhatok. A végeredmény, amely a tesztek pontszamaiban majd
megnyilvanul, jo esetben a Nagy Jozsef altal befejezé szintnek nevezett (korabbi mun-
kaiban gyakran antropologiai optimumként emlegetett) fejlettségi szint, ahol a szamolasi
készség automatizaltsaga, a jol mikodé szamfogalom figyelhetd meg.

A szamfogalom fejlédésének, és ezzel egyiitt a szamolasi készség automatizalodasa-
nak, készségszinti mikodésének kulcsa, hogy a jelentds egyéni kiillonbségeket mutatd

25




Iskolakultara 2022/11

mentalis reprezentaciokat megismerjiik, és segitsiik azok hozzakapcsolodasat a szamne-
vek leirt és hallott alakjaihoz. Az egész szamok kdrében a mentalis szamegyenes vezetd
¢és uralkodo szerepe aligha megkeriilhetd, am a tortfogalom alakuldsa soran a szdme-
gyenes 0 ¢és 1 kozotti, majd tovabbi szakaszai mellett egészen felndttkorig valtozatos,
egyéni képek segithetik a fogalomfejlodést. Karika és Csikos (2018) kiemelik, hogy a
tortek 5. osztalyban felgyorsulod tanitasa soran a pedagdgusnak sziiksége lehet tobbféle
képi szemléltetési formara, mely mélyiti a tortfogalmat. Egyszerti példankat legyen
szabad itt Gjra elévenni. A szavak és a leirt tortszamok szintjén talan nem okoz gondot
a legtobb felndttnek és 5. osztalyosnak azt belatni, hogy ¥4 az ugyanaz, mint haromszor
Ya. Mégis ugy véljiik, érdemes képet is tarsitanunk a fogalomhoz, példaul harom tabla
csokoladé (vagy harom pizza) segitségével lejatsszuk, mit jelent egy dolgot negyedelni,
majd a negyedekbdl harmat venni, és mit jelent ugyanabbdl a dologbol harmat venni, és
azt negyedelni. Az a tudas, amelyet az 5. osztalyos tankonyv mar feltételez, ti. hogy a
tortszamokat a tanulok képesek két egész szam hanyadosaként is kezelni, valoban fel-
tételezhetd a matematikai szimbdolumok szintjén, de egy erds, idotallod tortfogalomhoz a
mentalis reprezentaciok szintjén is fontos segiteniink a fejlédést.

Altalanositasi lehetésége az olvasas és tovabbi teriiletek iranyaba

Campione, Brown és Connell (1988) tablazatszerlien egymas mellé allitottak az olvasas,
a matematika és az irds tanitdsanak pedagdgiai problémadit. A diagnoézis kozos eleme
mindharom teriileten, hogy az also tagozatos iskolai évek soran gyorsan és pontosan
miikddé készségrendszerek fejlédését tiizziik ki célul: a nevezetes angol kifejezés,
a ,,harom R” is erre utal: Reading, wRiting, aRithmetic, mindharom fogalom esetén az
adott teriilet automatikus, készség szinten miikodo elemeire utalva. Ahogyan azonban
egyre tobben felhivtak ra a figyelmet, az iskolai feladathelyzetekben gyakran tilautoma-
tizdlodnak ezek a készségek, és emiatt rugalmatlannd, maladaptivva valnak. A szerzok
javaslata szerint a készségfejlesztést cél helyett eszkozként kellene hasznalni az értd
olvasas, a matematika megértése ¢s a kommunikativ iras fejlesztésében.

A metakognicio iskolai fejlesztésben betoltott szerepérdl szolo kutatasok leggyak-
rabban az alsé tagozatos korosztalyt célozzak, mert ebben a korosztalyban kiilondsen
szembetling, hogy egy mar tobbé-kevésbé automatizalodott készségrendszerre alapozva
miként lehet a teljesitményt ndvelni tudatos, metakognitiv stratégidk tanitasaval. Ugyan-
akkor eddig kevéssé keriilt az érdeklédés homlokterébe, hogy maguknak a tobbé-kevésbé
automatizalodott alapkészségeknek a kialakulasaban is megkeriilhetetlen szerepe van
metakognitiv folyamatoknak (Zur és Gelman, 2004). Ezeket a metakognitiv folyamatokat
altalaban nem nevezziik stratégiaknak, hanem inkabb egyéni, tanuldi vagy tanitoi Gtlet-
morzsaként gondolunk rajuk. Amikor az irott f betit tanul6 gyermek az irasfiizetében a sor
elején egy droton iil6 fecske sziluettjét 1atja, és esetleg dtmenetileg fecske betlinek nevezik
az f betlit, bizonyosan metakognitiv folyamatok segitik az iraskészség fejlodését, am a
legtobb felndtt, akiben a készség automatizalodott, mar aligha gondol f beti irasa kdzben
a droton iil6 fecskére. Ugyanigy az olvasastanulasban is a pedagogusok metakognitiv
tapasztalatait sszegzi, hogy egyes betliket milyen sorrendben tanitanak, hogyan kezelik
az egymashoz hasonld morfémak okozta nehézségeket. Maguk a tanuldk is 6sztondsen,
sajat belsé gondolataikat egyre pontosabban megismerve tudnak dnmaguk szdmara sza-
balyszeriségeket megfogalmazni, melyek atmeneti mankdoként segitik az olvasas deko-
dold készségrendszerének kialakulasat. Az alapkészségek Osszetevoi kozott Nagy Jozsef
(1996) a rutin kifejezést hasznalja azokra a nem tudatos, automatikus folyamatokra, ame-
lyek a gyors és pontos készségmiikodéshez nélkiilozhetetlenek. Bar a nemzetkozi kuta-
tasokban ezek kiilonbozd elnevezéssel szerepelnek, jol felismerhetd a k6zos szerepiik és
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hasonlo fejlédési torvényszerliségeik. A sza-
molasi készség komponensei kozott rutin-
ként gondolhatunk az aritmetikai tényekre
(number facts), vagy akar a SFON (spon-
taneuos focusing on numerosity) jelenségre.
Az olvasas teriiletén Nagy Jozsef szamos
helyen definialta a szorutinokat (Nagy, 20006,
2007), hozzatéve, hogy a képirast hasznalo
nyelvekben mennyiségileg és az olvasasfej-
16dés szempontjabol hasonld kihivast jelentd
képzddmények vannak. Az iras teriiletén
azokra a betiielemekre, betiikre gondoljunk,
amelyeket csukott szemmel is elfogadhato
olvashatosaggal le tudunk irni, mikdézben
nem kell egyaltalan arra gondolnunk, keziink
éppen milyen mozdulatokat végez.

Konkrét agyi teriiletek érése teszi lehe-
tové az €p emberekben, hogy a kezdetben
még tudatos odafigyelést, metakognitiv
tervezést, nyomon kovetést és ellendrzést
igényld folyamatok sikeresen automatiza-
lédjanak, és valjanak valoban készségszin-
tlivé. Ez egyuttal azt is jelenti, hogy akinél
elmarad a megfeleld kisgyermekkori fejlesz-
tés, és példaul felnéttkorban vagy valami-
lyen betegség utani terapia részeként (Ujra)
tanul olvasni, irni vagy szamolni, hatarozott
sebességcsokkenést okoz, hogy metakognitiv
kompenzalo stratégidk jutnak fészerephez.
A végeredmény, a tesztekkel mérhetd kész-
ségmiikddés jo esetben akar (jra) elérheti
az antropolégiai optimumot, azon az aron,
hogy az ép, tobbségi gyermektarsadalomban
tapasztalhat6 sima, automatikus készségmi-
kodés helyett erételjes, tudatos, metakognitiv
miikodés sziikséges. Lehetséges, sot valo-
szint, hogy egy rehabilitacios terapian atesett
feln6tt vagy egy sulyos pszichikus zavarral
diagnosztizalt tanul6é a céltudatos fejlesztd

Konkreét agyi tertiletek érése
teszi lehetové az ép emberek-
ben, hogy a kezdetben még
tudatos odafigyelést, meta-
kognitiv tervezeést, nyomon
kovetést és ellendrzést igenylo
Jfolyamatok sikeresen automa-
tizalodjanak, és vdljanak valo-
ban készségszintiivé. Ez egy-
uttal azt is jelenti, hogy akinél
elmarad a megfelelo kisgyer-
mekkori fejlesztés, és példdul
felnéttkorban vagy valamilyen
betegség utdni terdpia részeként
(tijra)tanul olvasni, irni vagy
szdmolni, hatdrozott sebesség-
csOkkenést okoz, hogy meta-
kognitiv kompenzidlo stratégick
Jjutnak foszerephez. A végered-
meény, a tesztekkel mérheto
készségmiikodeés jo esetben akdr
(tijra) elérheti az antropologiai
optimumot, azon az dron, hogy
az ép, tobbségi gyermektdrsa-
dalomban tapasztalhaté sima,
automatikus készségmiikodes
helyett erételjes, tudatos, meta-
kognitiv miikddes sziikséges.

munka hatdsdra a szamoldsteszten egyre jobb teljesitményeket ér el, am szellemi erd-
forrasait a kompenzaciohoz sziikséges metakognitiv folyamatok alaposan lefoglaljak.

Az alapkészségekben, kiemelten az olvasas, a matematika és az iras teriiletén a meta-
kognitiv folyamatok, a szokasosan stratégianak nevezett tudaselemek nem a fejlodés
valamely késoi, érett szakaszaban felbukkand és onnantol fejleszthetd és fejlesztendo
termékek, hanem a készségfejlesztés kezdeti szakaszatol jelen vannak. Eppen az jelzi a
fejlédést, a mérhetd teljesitmény ndvekedését, hogy a metakognitiv és a nem metakogni-
tiv elemek hogyan mitkodnek egyiitt.

Zarogondolatként azt a reményt fogalmazom meg, hogy tanulmanyomban sikeriilt
megvalodsitani két olyan célkitiizést, amely Nagy Jozsef munkaiban mindig meghatarozo
volt: batran kérdezni és a kérdésre elfogulatlan valaszt talalni, ek6zben pedig folyamato-
san az altalanos pedagdgiai tanulsagokat keresni.
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Absztrakt

A tanulmany azt vizsgalja, milyen lehetdségei vannak a metakognicio-elméletnek a 21. szazadi pedagdgiai
gyakorlat egyik fontos teriiletén, a szamolasi készség fejlesztésében. A metakognicié elméleti modelljei rovid
fejlodéstorténetének attekintését és a metakognicio-kutatds megoldatlan kérdéseinek emlitését kovetden
azt vizsgaljuk, a Nagy Jozsef kutatasaiban is kitlintetett helyen szereplé szamolasi készség értelmezésében,
értékelésében és fejlesztésében milyen szerep juthat a metakognicid-elmélet segitségével megfogalmazhato
elméleti ¢s gyakorlati megallapitasoknak. A szamfogalom harmaskod-elmélete és a szamolasi készség fejlo-
désének vizsgalata egyarant jol illeszthet ahhoz az elképzeléshez, hogy a szamolas metakognitiv jelenségei
nem a készség fejlodésének késoi, érett szakaszaban jutnak foszerephez, hanem a készség fejlodésének kezdeti
iddszakatol a metakognitiv és nem metakognitiv komponensek 0sszjatéka adja a megfeleld aritmetikai teljesit-
ményt. Bar a szamolasi készség vizsgalata nyujtott el6szor elegendé empirikus bizonyitékot arra vonatkozoan,
hogy a kiterjesztett Nelson—Narens-modell segitségével leirhatova valjék a metakognitiv komponensek sze-
repe, mas készségteriiletek, elsdsorban az olvasas teriiletén is a szamolasi készséggel analog modon értelmez-
heté a metakognitiv és nem metakognitiv elemek egyensilya és fejlddésben betoltétt szerepe.

Kulesszavak: szamfogalom, szamolasi készség, olvasas, metakognicio, koragyermekkori nevelés
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Onszabalyozas a tanulasban

A 2000-es évek kezdetén a nemzetkdzi szakirodalomban
robbandsszertien kezdett elterjedni egy 1ij kutatdsi tertilet,
amit énszabdlyozott tanuldsnak neveztek el. Ugy tint, az
onszabdlyozott tanulds elmélete megolddst tud kindlni az
évszdazadudillds globadlis vdltozdsai kapcsan felerosodott igényre,
ami a tanulds megreformdldsdt szorgalmazta. Nagy Jozsef
munkdssdga jol illeszkedik ebbe a tendencidba, hiszen irdsaiban
elorevetitette a vilagban zajlo vdltozdsok okozta problemakért
és az ahhoz kapcsolodo szemeélyiség- és tanulofelfogds
ujraértelmezését, az oktatds és a pedagogia megreformdldsdrt.

Az Onszabalyozott tanulas

kezdve napjainkig, aktualis és intenziven kutatott témakdr. Minden kor és minden

pedagdgiai modell szamara fontos kérdés, hogyan lehet az aktudlis kihivasokhoz
alkalmazkodva még hatékonyabba tenni a tanuldst (D. Molnar, 2010; Hattie, 2009). Az
onszabalyozott tanulds elmélete egyrészt dtvozte a kognitiv és motivacids szakiroda-
lom kiilon-kiilon feltart eredményeit, masrészt nagyban tamaszkodott a ’70-es évektdl
népszeriivé valt szabalyozas- €s rendszerszemléletre. A tanulas ezen j megkdozelitése
a tanulas hatékonysagat a kognitiv, metakognitiv (gondolatok, stratégiak), affektiv
(érzelmek, motivumok) és viselkedéses (tanulas kivitelezése, technikai elemek) kom-
ponensek komplex és egyiittesen érvényesiild rendszerében értelmezi, ami a tanulo altal
kezdeményezett és sajat céljai érdekében fenntartott dinamikus folyamat (Zimmerman
¢és Schunk, 2011). Definicidja szerint ,,az 6nszabalyozott tanulas aktiv, konstruktiv,
céliranyos folyamat, amelyben a tanulok monitorozzak, szabalyozzak és kontrollaljak
sajat kogniciojukat, motivacidjukat, emocioikat és viselkedésiiket személyes céljaiktol
vezérelve, a kdrnyezeti sajatossagokhoz igazodva” (Pintrich, 2000. 454.).

Ez a komplexitds szdmos modell 1étrejottét inspiralta (a legismertebbek pl. Boekaerts,
1999; Hadwin, Jarveld és Miller, 2011; Pintrich, 2000; Zimmerman, 1986, 2013; Winne
¢és Hadwin, 1998), amelyek mindegyike atfogdan, az egyes komponensek feltarasa
mellett, a tanulas folyamatjellegét is megjelenitette. Az alapveté komponensek megha-
tarozasaban mindegyik modell f6- és alkomponenseket kiilonbdztet meg, de jellemzden
négy 6 — kognitiv, metakognitiv, motivacios és emocios — Osszetevo koré csoportosul-
nak a meghatarozasok (Panadero, 2017). A kognitiv, metakognitiv komponensek kozé
leginkébb a tanulasi, gondolkodasi, ellenérzé és szabalyozasi stratégidkat és a képes-
ség-, illetve tudaselemeket (proceduralis, deklarativ) soroltak (Malanchini, Engelhardt,
Grotzinger, Harden és Tucker-Drob, 2018), a motivacios és affektiv komponensek kozott
a kiilonbozo tipust célok, a céliranyultsag, az onhatékonysag, énkép, a hitek és meg-
gy6z0dések, valamint a negativ és pozitiv érzelmek kezelése, a megkiizdési stratégiak
kapnak helyet (Pintrich, 2000; Zimmerman, 2013).
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A legtobb modell alapvetéen harom fazisat kiilonboztette meg a tanulasi folyamat-
nak: az el6készitd (preparatory) tazist, a teljesités (performance), illetve az értéke-
1és (appraisal) fazisat (Panadero, 2017). Az el6készitd fazisban a feladat attekintése,
a célok, stratégidk kivalasztasa, a teljesités fazisdban a tanulds véghezvitele, a tevékeny-
ség (viselkedés, fellépd érzelmek) monitorozasa, kontrollalasa, majd az értékelés fazisa-
ban a tanulasi folyamatra valé reflektalas valosul meg (részletesen 1d. D. Molnar, 2013).

A korabbi megkdzelitések az dnszabalyozott tanulast a tanuld belsé folyamatai feldl
kozelitették meg, a késobbi kutatasok a személykozi és csoportok kozotti interakciok
jelentdségére is fokuszaltak a co-regulation (pl. Hadwin és Oshige, 2011) és a socially
shared regulation (pl. Panadero és Jarveld, 2015) teriiletek megjelenitésével.

Nagy Jozsef munkassagaban az 6nszabalyozott tanulas modellje nem, de alkotdelemei
(pl. tudas, gondolkodasi, tanulasi képesség, motivumok) kiilon-kiilon alapos kidolgo-
zasra keriiltek (Nagy, 2000, 2010).

A kiilonb6z6 modellek megjelenése magéaval hozta az dnszabalyozott tanulds méré-
sének igényét is, aminek eredményeként tobb, jol ismert mérdeszkdzt dolgoztak ki
(1d. Kovacs, 2013). Az elsdk egyike a Weinstein €¢s munkatarsai (1988) altal kidolgozott
Learning and Study Strategies Inventory (LASSI) kérd6iv. A Self-Regulated Learning
Interview Schedule (SRLIS) méréeszkozt Zimmerman és Martinez-Pons (1988) dol-
gozta ki, és az egyik legtdbbet hasznalt kérdéiv — a Motivated Strategies for Learning
Questionnaire (MSLQ) — Pintrich és munkatarsai (1991) nevéhez fiizédik. Masok nem
egy, hanem tobb mérdeszkoz egyiittes hasznalataval vizsgaltdk az onszabalyozott tanu-
last. Boekaerts (1999, 2002) az On-line Motivation Questionnaire (OMQ) mellett a
Confidence and Doubt Scale méréeszkozt hasznalta a konkrét szituaciokhoz kapcsolddd
tanulas mérésére. Winne és Hadwin (2013) egy nStudy and gStudy elnevezésti online
feliiletet dolgozott ki, aminek hasznalatahoz az Onszabalyozott tanulds stratégiainak
miikddtetésére van sziikség, mikdzben a program logfajlokban rogziti a tanuldk adatait.
Osszességében, az dnszabalyozott tanulas mérésére kidolgozott mérdeszkdzokkel szem-
ben megfogalmazott legnagyobb kritika az, hogy nem tudjak kelldképpen megragadni
a tanulasi folyamat dinamikus jellegét (Panadero, 2017), annak ellenére sem, hogy az
onjellemzésen alapuld modszerek alkalmazasa mellett a megfigyelés, napldzas, hangos
gondolkodtatas, logfajl-elemzések és az utdbbi idékben a szemmozgas-vizsgalatok is
elterjedtek (Saint, Fan, Gasevi¢ és Pardo, 2022).

Az onszabalyozott tanuldas komponensei és osszefiiggései
a tanulmanyi eredményességgel

Az elmult évtizedek alatt a kiilonbdz6 modellek és elméleti megkozelitések hatasara
szamos empirikus kutatds latott napvilagot, amelyek egyrészt az elméleti modellek
bizonyitasat vallaltak, masrészt az dnszabalyozott tanulds mas teriiletekkel valo Ossze-
fuggéseit tartak fel. A vizsgalatok széles életkori skalan valdsultak meg, az altalanos
iskola kezdetétdl a fiatal felnéttekig, az egyetemistak koréig terjedtek. Mig az iskola
kezdetén leginkabb az iskolaérettséggel, az alapkészségek fejlettségével osszefiiggésben
vizsgaltak az dnszabalyozott tanulast (pl. Blair és Razza, 2007), a felsébb évfolyamokon
a kiillonbozd tantargyakkal valo Osszefiiggés mellett (pl. Peters és Kitsantas, 2010) az
érzelmi kontroll (Strain és D’Mello, 2015), a sajat tanulasi id6 és tananyag-tervezés is
a kutatasok fokuszaba keriilt (Broadbent és Poon, 2015; Peters-Burton és Botov, 2017).

A kutatasok rendre pozitiv sszefliggésekrdl szamoltak be az 6nszabalyozott tanulas
¢és tanulmanyi eredményesség kozott (Theobald, 2021). Mar a korai években azok, akik
jobb eredményeket mutattak a figyelem, tiirelem, munkamemoria teriileteken, pozitiv
elénnyel kezdték az iskolai éveket (Anderson, 2002; Blair és Razza, 2007). Az altalanos
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iskolai és kozépiskolai években az alkalma-
zott tanulasi stratégidk szerepe meghatarozo
az iskolai eredményességben. Azok a tanu-
1ok, akik véaltozatos és hatékony tanulési
stratégiakat alkalmaznak tanulasuk soran,
jobb tanulmanyi eredménnyel rendelkeznek,
mint azok, akik nem ismernek és nem hasz-
nalnak megfeleld stratégidkat (D. Molnar és
Gal, 2019; Zimmerman, 2013). Tovabb4, ha
képesek reflektalni sajat tanulasi folyamata-
ikra, és rugalmasan alkalmazzak a kontex-
tusnak megfeleld tanulasi stratégiakat, az a
tananyag jobb megértésével, illetve a mate-
matika és human tantargyak terén jobb ered-
ményekkel jar egyiitt (Loong, 2012).

A tanulasi motivumok koziil elsésorban a
pozitiv motivacios beallitddas mutatott szo-
rosabb Gsszefliggést a jo tanulmanyi eredmé-
nyekkel (Id. Jozsa és D. Molnar, 2013). Igy
a magas Onhatékonysag (sajat képességbe
vetett hit, meggy6zodés, hogy sikeresen
teljesiti a tanuldst) pozitiv Osszefiiggésben
all az irassal, a természettudomanyokkal
¢és a tanulmanyi atlaggal (Usher és Pajares,
2008), ugyanakkor jobb elkotelezddés-
sel, tobb szabalyozostratégia-hasznalattal,
kitartassal (Wolters, 2003), valamint jobb
monitorozassal és onreflexioval jar egyiitt a
sajat teljesitményt illetéen (Bandura, 1995;
D. Molnar, 2014). A tanulas értékként valo
felfogasa, a személyes tanulasi célok, az
alacsony szorongasi szint 0sszefliggnek a
tudatosabb ¢és kitartobb feladatvégzéssel és
a hatékony iskolai teljesitménnyel (Tanaka
€s Murayama, 2014). Ugyanakkor az iskola

A kutatdsok rendre pozitiv
osszefiiggésekrol szamoltak
be az 6nszabdlyozott tanulds
és tanulmdnyi eredmeényes-
ség kozott (Theobald, 2021 ).
Mdr a korai években azok,
akik jobb eredményeket mutat-
tak a figyelem, tiirelem, mun-
kamemoria tertileteken, pozi-
tiv elonnyel kezdtek az iskolai
eveket (Anderson, 2002; Blair
és Razza, 2007 ). Az dltaldnos
iskolai és kozépiskolai években
az alkalmazott tanuldsi strate-
gidk szerepe meghatdrozo az
iskolai eredmeényességben. Azok
a tanulok, akik vdltozatos és
hatekony tanuldsi stratégicdkat
alkalmaznak tanuldsuk sordn,
Jjobb tanulmdnyi eredmény-
nyel rendelkeznek, mint azok,
akik nem ismernek és nem
haszndlnak megfelelo stratégi-
akat (D. Molndr és Gdl, 2019;
Zimmerman, 2013).

iranti pozitiv attitiid és a tanulas iranti elkotelez6dés fontos védelmezd faktor a kiégés,
az alacsony teljesitmény és a lemorzsolodas elkeriilésében (Wang és Eccles, 2012),
valamint egylitt jar a sikeres tarsas problémamegoldassal, iskolai jol-léttel (Gal, Kasik,
Jambori, Fejes és Nagy, 2022).

Az onszabalyozas Nagy Jozsef-i értelmezése

Az Onszabalyozas kutatasa, értelmezése és a fejlodésben betoltdtt szerepe intenziven
vizsgalt teriiletté¢ valt az utobbi évtizedekben (1d. Molnar, 2009; D. Molnar, 2017).
Meghatéarozasa szerint olyan képesség, ami az egyén gondolatainak, emdcidinak és
viselkedésének kontrollalasat jelenti egy kitizott cél elérése érdekében (Zimmerman,
2013). Helye a képességek rendszerében szamos tudomanyagat foglalkoztat, éppen ezért
tobb kutatasi paradigmaba is beleilleszkedik (1d. D. Molnar, 2017; Jézsa, D. Molnar és
Zsolnai, 2020). A temperamentum- és viselkedésalapti megkdozelitések a személyiség-
pszicholdgia keretein beliil valdsultak meg, és az erdfeszités-alapu kontrollt (Rothbart és
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Bates, 2006), mig a kognitiv, neuropszicho-
logiai megkozelitések a végrehajtod funkciok
vizsgalatat helyezték eldtérbe az dnszaba-
lyozés értelmezése kapcsan (Patrick, Blair
és Maggs, 2008). Napjainkban azonban a
két teriilet integralasara tett torekvés figyel-
hetdé meg az Onszabalyozas értelmezése és
empirikus feltarasa soran (D. Molnar, 2017),
ami alapjadn az Onszabalyozast erny6foga-
lomnak tekintik, és a temperamentum, ero-
feszités-alapu kontroll, végrehajto funkciok,
érzelemszabalyozas, impulzivitaskontroll
¢és akaraterd komponenseket is ide soroljak
(Blair és mtsai, 2015).

Nagy Jozsef mar 1996-ban a Nevelési
kézikonyv személyiségfejleszto pedagogiai
programok készitéséhez cimii konyvében
felvazolta a személyiségmodelljét, majd
2000-ben a XXI. szdzad és nevelés, valamint
2010-ben az Uj pedagégiai kultira cimi

Nagy (2000, 2010) az énszabd-
lyozdst a személyes kompeten-
cia részeként értelmezi, amely a
személyes érdekek érvényestile-
séert felel az 6nvédelemmel, az
onelldtdssal, az individualitds-
sal és az onfejlesztéssel egyiitt.
Az dnszabdlyozds a személyes
érdekek képuiseletét egyrészt
az onszabdlyozdsi motivumok
(onbizalom, énbecstilées, amb-
icio, életcélok stb.) és az azok-
hoz tartozo szokdsok, mintdk
révén valositia meg, amelyek
érdekértekel6 mechanizmusok-

miiveiben mutatta be alaposabban, az aktu-
alis kutatasi tendencidk figyelembevételével.
Az 1996-0s konyvében még nem szerepelt
az Onszabalyozas fogalma, de 2000-ben és
2010-ben mar a személyiség teljes érték,
alapveté komponenseként jelenik meg.

Nagy Jozsef bioszocidlis komponensrend-
szer modelljében a személyiség Oroklott
(bioldgiai, viszonylag stabil) és tanult (szoci-
alis, valtozo) komponensekbdl szervezddik.
Ertelmezésében négy alapvetd kompetencia (kognitiv, személyes, szocialis €s specialis)
alkotja a személyiséget, amely stabil és dinamikusan valtozé komponensekbdl all (Nagy,
1996, 2000, 2010). Nagy Jozsethez hasonléan Morf és Horvath (2010) is komponensek
rendszereként irtdk le a személyiséget. Modelljiikben az 6nszabalyozas egy fontos kom-
ponense ennek a rendszernek, amelynek tovabbi alkomponensei vannak, és mikodése
soran mas komponensekkel ¢és alkomponensekkel kapcsolodik dssze.

Nagy (2000, 2010) az dnszabalyozast a személyes kompetencia részeként értelmezi,
amely a személyes érdekek érvényesiiléséért felel az dnvédelemmel, az dnellatassal, az
individualitassal és az Onfejlesztéssel egyiitt. Az dnszabalyozas a személyes érdekek
képviseletét egyrészt az dnszabalyozédsi motivumok (6nbizalom, dnbecsiilés, ambicid,
életcélok stb.) és az azokhoz tartozo szokasok, mintak révén valositja meg, amelyek
érdekértékelé mechanizmusokként miikddnek, masrészt az dnszabalyozo képesség altal,
amely kognitiv miveletek, fogalmi struktirak (ismeretek) révén jarul hozza az aktivitas
kivitelezés¢hez. Az érdekértékelés ebben az esetben azt jelenti, hogy az dnszabalyozasi
motivumok jelzik, hogy mennyiben eldnyods, k6zombds vagy hatranyos az adott szituacio
az egyén szamara, ¢s ennek fliggvényében mozgositja a megfeleld kognitiv struktirakat
(folytat vagy épp abbahagy egy adott tevékenységet, annak fiiggvényében, hogy az
mennyire szolgalja személyes elképzeléseit, torekvéseit) (Id. Molnar, 2009).

Nagy Jozsef érdekértékelési mechanizmusahoz hasonlé modellt dolgoztak ki
Kruglanski és munkatarsai (Kruglanski, Orehek, Higgins, Pierro és Shalev, 2010), akik
két Iényeges funkcidjat emelik ki az onszabalyozasnak. Az egyik annak felmérése,
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hogy az adott cél milyen lehetséges értékkel bir az egyén szamara, és milyen eszkdzok
kellenek ahhoz, hogy ezt a célt elérje. Ez az dnszabalyozas Osszehasonlité aspektusa,
amely soran a személyek arra torekednek, hogy lehetdség szerint értékeljék vagy meg-
becsiiljék az elérendd céllal kapcsolatos Osszes lehetséges valtozatot. A masik funkcié a
helyzet-megvaltoztatas (locomotes), vagyis az aktualis allapot megvaltoztatasa a vagyott
célallapot elérése érdekében. Ezaltal arra torekednek az egyének, hogy tetteik, aktivi-
tasuk folyamatos legyen egészen addig, amig a kitiizott célt el nem érik. A két funkcio
egymast kiegészitve, egyiittesen mikddik.

Az Onszabalyozas fejlédésében kiemelkedd szerepe van a kdrnyezeti visszajelzések-
nek. Onmagunk megismerése a masokkal valé interakci6 altal gyarapszik, ami soran
visszajelzéseket kapunk magunkra nézve, ezeket el6szor integraljuk, majd masok sza-
balyozasan keresztiil mi is dnszabalyozokka valunk (Demetriou, 2000). Ezzel kapcsola-
tosan a sziilok viselkedésének, nevelési modszereinek hatasat vizsgaltak a kisgyerekek
szabalyoz6 viselkedésére nézve. Tobben is kimutattak az erételjes sziildi kontroll negativ
hatdsat az Onszabalyozassal Osszefiiggésben. Blair, Calkins ¢s Kopp (2010) kutatasi
eredményei alapjan a negativ kontrollalo sziildi viselkedés agressziv, tilmozgékony, nem
adaptiv gyermeki viselkedést vont maga utan. Masok alacsony 6nszabalyozast mutattak
ki kisgyerekeknél a magas sziil6i vagy tanari kontroll kovetkeztében (Eisenberg, Eggum,
Sallquist és Edwards, 2010). Ugyanakkor az is kideriilt, hogy a sziil6i beavatkozas
csokkenése egyiitt jar a kisgyerekek onszabalyozd kapacitasanak ndvekedésével. Ez
azt jelenti, hogy a sziil6k sugallhatjak, illetve sajat példan keresztiil megmutathatjak a
gyereknek, hogy mit tehetnek, ha valami banat vagy kudarc éri 6ket, és ez altal megta-
nithatjak érzelmeik és viselkedésiik szabalyozasara (Blair és mtsai, 2010).

Nagy (2000) is kitér a sziilok, a szocialis mikrokozeg fontos szerepére a gyerekek
onallosaganak segitésében. Ha a sziilok infantilizaljak a gyermeket és a megfeleld
fejlodési fazisban nem engedik 6nalldsulasi vagyanak kibontakozasat, a kés6bbiekben
sulyos levalasi problémak, konfliktusok adodhatnak, amelyek antiszocialis viselkedést
idézhetnek eld. Sem a gyerekek tilzott magara hagyasa, sem pedig a talzott féltés, kiszol-
galas a sziilok részérdl nem segiti a gyerekek onallosagat, egyéniségiik kibontakozasat.
A nevelés részérdl az optimalis dnallosagi személyiség kialakulasanak elésegitése az
lizacion (az egyén tulélését, életmindségét, onallosagat segitd hatasrendszeren) keresztiil
valdésulhat meg. Az optimalis 6nallosag azt jelenti, hogy az egyén megfeleld képesség- és
motivumrendszerrel rendelkezik az Onellatast és az onvédelmet illetden, tovabba szemé-
lyiségfejlodése soran képes eljutni a legmagasabb szintre, az 6nértelmezd szintre.

Az Onszabalyozas fejlodési szintjeinek vizsgalata soran érdemes Osszevetni Zimmer-
man (2000) és Nagy Jozsef (2000) modelljét. Zimmerman négy szinten mutatja be az
Onszabalyozas kialakulasat és fejlodését, amely szintek tartalma tulajdonképpen meg-
egyezik a Nagy Jozsef-féle személyiségfejlodési szintek tartalmaval, azzal a kiilonbség-
gel, hogy mig az elébbi modell csupdn az 6nszabalyozasra vonatkozik, az utobbi a szemé-
lyiség 0sszes kompetencidinak (igy az 6nszabalyozasnak is) fejlodését magaban foglalja.

Zimmerman modellje az (1) észlelés szintjével kezdddik, amely a szocialis kornye-
zet altal mutatott kiillonbozo viselkedések észlelését jelenti. Nagy Jozsef az elsd szintet
genetikus szintnek nevezi, amely az érési folyamatok fiiggvényében alakul és az 6roklott
komponensek miikddése altal valosul meg. Az 6nszabalyozassal kapcsolatban megfogal-
mazasa szerint az észleleti szintli onreflexiéo miikodik, ami sajat magunk és a kornyezeti
reakciok észlelését foglalja magéaban.

(2) A kovetkezd az utanzas szintje Zimmerman modelljében, amelyben az észlelt
viselkedés utanzasa valosul meg szocialis feliigyelet mellett. Nagy Jozsef ezt a szin-
tet tapasztalati szintnek nevezi, amely soran az utanzas €s probalkozas révén tanuljuk
meg a kornyezetiinkhoz valé adaptalodast. Ezen a szinten mitkddik az Un. tapasztalati
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szintli onreflektiv tudat, amely soran meg-

tanulunk sajat viselkedésiinkre reflektalni a Az & bel is (6 p
kornyezeti visszajelzések alapjan (’jo’, amit 2 0nszavalyozas (&S a szeme-

tesziink vagy ’rossz’, szabad’ valamit meg- /)iség) fejlodeését mindket szerzo
tenni, vagy nem stb.). _ a fejlodesi szintek hierarchi-
(3) A harmadik szintet Zimmerman az 5, ... egymdsra épiilé formd-

onkontroll szintjének nevezi, amelyben b ke li el Zi
sor keriill a viselkedés strukturalt kdrnye- Jaban kepzeli el. Zimmerman

zetben vald 6nallé véghezvitelére. Nagy (2000, 2013) a hierarchikus
Jozsef modelljében ez a szint az értelmezd Jejlodésben tovdbbd hdarom-

személyiség szintje, amikor mar nem csak PP p P 0
a tapasztalt vagy implicit szabalyok betar- Jele onszabdlyozdst is megkii

tasara vagyunk képesek, hanem felismert, lonboztet. A (a) viselkedeses
explicit szabalyok értelmezésére is képessé  Onszabdlyozds a sajdt viselke-
valhatunk. Az értelmez6 Onreflektiv szaba- dés, magatartds észlelését és

lyozas szintje ez, amikor belsoé szabalysze- . e , ..
r?iségeink fe:Jlismerése a tudatosult szaba}lllyok modositdsdt jelentt, (b) kornye-
hasznalataval kiegésziilve hatarozza meg  zeli onszabdlyozds a Rornye-

viselkedéstinket. Ezen a szinten tetteinket  zeti kériilmenyek és lehetdsegek
sajat valasztasunk és tudatos dontésiink hata- megfigyelésére és modositdsdra

rozza meg, a nekiink leginkdbb megfeleld _ iy
értékrend alapjén. irdnyul, és (c) a ,rejtett” énsza-

(4) Az utolsé szint Zimmerman esetében bdlyozds (covert self-regulation)
az Onszabalyozds szintje, amely értelme-  ynggodban foglalja a kognitiv és

zésében a képességek alkalmazasat jelenti S p PR
a kiilonbozd kornyezeti és személyes val- affekiiv dllapotok észlelését és

tozasokhoz igazitva. Nagy Jozsef fejlodési Modositdsdt (pl. emlekek felide-
modelljében az utolsé hierarchikus szint az  zése, relaxdcio). A legalsé (vagy

onértelmez6 szint, amely a korabbi szin- legegyszerﬁbb) szinten a visel-

tek kialakulasa eredményeképpen lehetdvé kedé bl _ sdositd
teszi, hogy az egyén 6nmaga mikddése- REAES Szabalyozasd, modosiasa

nek, viselkedésének értelmezését elsajatitsa, valosul meg.
a megtapasztalt és sajat maga altal valasztott
szabalyokat dnmagara vonatkoztassa. Ezt a
folyamatot Nagy Jozsef onértelmez6 szabalyozasnak nevezi, amely tulajdonképpen meg-
felel az 6nszabalyozas nemzetkdzi értelmezésének.

Az onszabalyozas (és a személyiség) fejlodését mindkét szerzd a fejlodési szintek
hierarchikusan egymasra €piilé formajaban képzeli el. Zimmerman (2000, 2013) a hie-
rarchikus fejlddésben tovabba haromféle dnszabalyozast is megkiilonbdztet. A (a) visel-
kedéses Onszabdlyozas a sajat viselkedés, magatartas észlelését és modositasat jelenti,
(b) kornyezeti 6nszabalyozas a kornyezeti koriilmények és lehetdségek megfigyelésére
¢és modositasara iranyul, és (c) a ,,rejtett” dnszabalyozas (covert self-regulation) magaban
foglalja a kognitiv és affektiv allapotok észlelését és modositasat (pl. emlékek felidézése,
relaxacid). A legalso (vagy a legegyszerlibb) szinten a viselkedés szabalyozasa, modosi-
tasa valosul meg. Ez a legaprobb mozdulatoktol kezdédden a bonyolultabb magatartasi
formdkat is magéaban rejti. Az ezutdn kdvetkezd szintet a kornyezet megvaltoztatasa kép-
viseli. Ha a kornyezeti tényez6k nem felelnek meg a kritériumoknak, akkor médositunk
ezeken a tényezdkon. A legfelsé (vagy legbonyolultabb) szinten a személyiség kompo-
nenseinek modosuldsa valosul meg. Ezen a szinten az 6nszabalyozo rendszerek (mint
példéaul az ember) képesek dnmaguk modositasara is (ez lehet egyszeriien a megfogalma-
zott cél vagy a kritérium, de magaban rejti a komplexebb képességek dnmodosuldsat is).
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Onszabalyozas a tanulas folyamatiban, az 6nszabalyozé tanulé

A legujabb kutatési torekvések az dnszabalyozott tanuldst az 6nszabalyozo képesség fel-
tarasa feldl kozelitik meg, és az onszabalyozott tanulast nem kiilonallé konstruktumként,
hanem sokkal inkabb az Onszabalyozas specialis kontextusban valdo megjelenéseként
értelmezik (1d. Malanchini és mtsai, 2018). Ez alapjan a hangstly az dnszabalyozas
fejlesztésére iranyul, és nem csupan a készségek, képességek meglétét, a megfeleld
stratégiai, technikai tudast és motivacids struktirat jelentik, hanem ezek magasabb
szintli, tudatos, egylittes alkalmazasat, ami egyénenként mas-mas mintazatban jelenik
meg (Jansen, van Leeuwen, Janssen, Jak és Kester, 2019). Ezt leginkabb Isaiah Berlin
(1959) pozitiv szabadsag fogalmaval lehetne megragadni, ami a belsé kényszertdl vald
teljes szabadsagot jelenti, vagyis a sajat akaratunk szerint valo cselekvést, ami tulmutat
a veliink sziiletett és tanult akadalyok gatlo hatasan is. Nagy Jozsef (2010) megfogal-
mazasaban erre az onértelmezd személyiség képes, aki onmaga modositasat az 6roklott
szabalyozok felismerésén, a tdrsadalmi és természeti szabalyok altal meghatarozott
egyéni tapasztalatok tudatos szabalyozasan keresztiil valdsitja meg. Az allandd kornye-
zeti ¢és belsd valtozasok hatasara sziikség van az 6nértelmezd szabalyozasra, ami minden
helyzetben arra késztet, hogy a meglévo kognitiv és személyes struktirakat az addiginal
magasabb szintre emelje. Igy lesz az 6nszabéalyozas a személyiségfejlodés kulcsa, és igy
lesznek a megélt események az egyén egyedi, megismételhetetlen, integralt aspektusai.
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Absztrakt
A tanulmany célja az 6nszabalyozott tanulds meghatarozasaval, modellalasaval és empirikus vizsgalataval
kapcsolatos kutatasok elméleti 6sszegzése és a fontosabb tendenciak bemutatasa. Felvazolja az dnszabalyozott
tanulas kutatasaban tortént valtozasok iranyat, valamint az 6nszabalyozott tanulas iskolai eredményességben
betoltott szerepét. A tanulmany kiilon kitér Nagy Jozsef 6nszabalyozas-értelmezésére és személyiségfejlodési
modelljének nemzetkozi Gsszehasonlitasara, végiil bemutatja az 6nszabalyozas tanulasban és az egész szemé-

lyiség fejlédésében betoltott kulcsszerepét.
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A versengés mint szocialis
érdekérvényesito képesség

Nagy Jozsef elméleti megfontolasai
az empirikus kutatasok tiikrében

A tanulmdny a Nagy Jozsef dltal leirt szocidlis érdekérvényesito
képességek koziil elsésorban a versengést targyalja, illetve
annak kapcsoloddsdt az egytittmiikddeéshez. Elsoként
osszefoglalja Nagy Jozsef elméleti megfontoldsait, mayjd
ramutat arra, hogy a pszichologiai kutatdasok milyen
modon egészitették ki azokat, és milyen empirikus
bizonyitékokat szolgdltattak rdjuk.

A versengés mint érdekérvényesito szocialis készség

a politikai életben nagy jelentdségiinek tartd posztszocialista Magyarorszagon

Nagy Jozsef a neveléstudosok koziil Magyarorszagon els6ként jelentette ki, hogy
a versengésre mint az érdekérvényesités egy eszkodzére sziikség van, €s az iskolai nevelés
feladata nemcsak az, hogy az egyiittmiikodésre, hanem az is, hogy a versengésre szo-
cializaljon. A versengésrél mint iskolaban fejlesztendd szocidlis készségrol pedagdgiai
szakemberként nemzetkozi szinten is eldszor Nagy Jozsef (1998, 2000) irt.

Nagy Jozsef uttor6 volt a pedagdgiai szakemberek kozott a tekintetben is, hogy mind
az egyiittmiikodést, mind a versengést semlegesen, azok (biologiai és) tarsas funkcidi
alapjan az elérendd célok (érdekérvényesités) szempontjabol értelmezte, szemben az
1990-es években még uralkodo ,,szépség és szornyeteg” (Filop, 2008) paradigmaval,
amely az egylittmiikodést és a versengést egymassal szembeallitotta, és a versengést
egyértelmiien negativnak, mig az egylittmikodést egyértelmiien pozitivnak irta le.

A versengést egyrészt evolicios biologiai eredetlinek, ugyanakkor tarsadalmilag
alakithatonak tekintette, ebben az értelemben egy bioszocialis elméletet épitett fel. Az
evolucios alapok hangsulyozasaval ugyancsak szinte egyediilallo a magyar pedagogia-
ban. Ennek egyik oka az lehet, hogy a pedagdgia 1ényege éppen a tarsas, szocializacios
hatasok és a nevelés szerepének a hangstlyozasa, ¢és ezért a pedagdgiai szakemberek
tipikusan nem mutatnak ra egy-egy magatartasforma filogenetikus ¢s bioldgiai meghata-
rozottsagara. A mai kutatas egyértelmiien bizonyitja, hogy a versengés evolucids biolo-
giai alapokon nyugvé emberi magatartas, amely az egyiittmiikddéssel egyiitt szolgalja a
tulélést (pl. Charlesworth, 1996; Hawley, 1999). Az eréforrasokért vald versengés képes-
sége minden tarsas fajnak az egyik legfébb adaptacioja, és ezért univerzalis jellemzdje
minden egyénnek, minden kultiraban (Lalumiere és mtsai, 1995).
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Nagy Jozsef (1998) abban az értelemben is eltért mas pedagogiai szakemberektol,
hogy kilépett a versengés hagyomanyos pedagogiai targyalasi keretei koziil. Nem vizs-
galta, hogy miként hat a versengés az iskolai teljesitményre, milyen feladatokat célsze-
ribb adni, versengdket vagy egylittmikdddket, hogyan célszerti értékelni a teljesitményt,
hogy minél inkabb elkeriiljiik a versengés karos hatasait stb., hanem a pedagodgia teriile-
tén szinte paratlan modon a versengést egy olyan emberi készségnek tekintette, amelyre
sziikség van, és éppen ezért az iskolanak feladata lehet, hogy ezt a képességet meghata-
rozott szempontok alapjan fejlessze.

A versengést mint érdekérvényesitd képességet nem 6nmagaban értelmezte, hanem
a szocialis kompetencidk rendszerében, amelybe beletartozik az egyiittmiikddés és a
vezetés képessége is. Az evoltcids alapok esetében Csanyi Vilmos (1994) etologiai
értelmezésére épitett, és az allatok versengésében megnyilvanuld harom alapelv, a szabd-
lyozottsag, esélyesség és aranyos kockdzat fontossagat hangsulyozta. A tarsas magatartas
értelmezésében ¢€s kategorizaciojaban Susan Fiske (1991) elméletét hasznalta fel, és
haromféle tarsas folyamatot irt le: az oszfozkodast, az elosztast és a megvédés/megszer-
zést. Az egylittmiikodést az osztozkodas, a vezetést az elosztas, a versengést pedig a meg-
védés/megszerzés egy formajanak tekintette. Igaz, a két szerzén kiviil nem hivatkozott
a meglehetésen gazdag evolucids biologiai, illetve szocialpszicholdgiai szakirodalomra,
a sajat elmélete felallitasahoz elegenddnek talalta a biologiai €s a tarsadalmi szempontok
egy-egy képviseldjére valo hivatkozast.

A versengést Csanyi Vilmos (1994) alapjan hdromdimenzios jelenségnek tartotta, és
a versengési folyamatokat ezen bensé dimenzidk mentén csoportositotta és tipizalta,
vagyis nem ,,egy” versengésrél gondolkodott, és a harom dimenzid egyes jellemzéi alap-
jan kiilonbozo versengési folyamatok lehetdségére hivta fel a figyelmet. Ezzel ugyancsak
nagyon progressziv szemléletet képviselt, hiszen a versengést és az egyiittmiikddést hosz-
szu évtizedeken keresztiil dichotom jelenségként kezeld nemzetk6zi szocialpszichologiai
szakirodalom nem tett kiilonbséget versengés és versengés kozott, azt egyneminek,
egydimenzidsnak és az egyiittmiikodéssel 6sszehasonlitva negativnak tekintette, amelyet
lehetdség szerint ki kell iktatni a tarsas életbdl (Fiilop, 2008). Szamomra — aki Magyar-
orszagon, de nemzetkozileg is el6szor irtam le az 1990-es években azokat a dimenzidkat,
amelyek mentén a versengési folyamatokat rendszerezni lehet (Fiilop, 1992, 1995), és
amelyek alapjan a versengés konstruktiv és destruktiv valtozatait el lehet kiiloniteni —
kiilondsen fontos volt, hogy Nagy Jozsef egy teljesen uj szemlélettel tekintett erre a
jelenségre, és azt nemhogy kiiktatandonak, hanem egyenesen szocializalanddnak tartotta.

A harom dimenzi6, amelyet Nagy Jozsef (1998, 2000, 2020) azonositott, a szabdlyo-
zottsag, esélyesség €s ardanyos kockazat, és ezek mentén négyféle versengést kiillonboz-
tetett meg: antiszocialis, aszocialis, lojalis és proszocialis versengést. Antiszocialis ver-
sengésnek nevezte azt, amikor a fenti harom alapelv egyike sem érvényesiil. A versengd
fél egy nala sokkal esélytelenebb személlyel mint ellenféllel verseng, a versengés soran
alkalmazott eszkdzeit nem valogatja meg, akar stilyosan agressziv eszkozoket is alkal-
maz versengési partnereivel szemben, valamint nem tartja be a versengésre vonatkozo
implicit szabalyokat, vagyis ebben a folyamatban ,,mindent lehet” és a ,,cél szentesiti
az eszkozt”. Ha a szabadlyozottsag elve érvényesiil, vagyis a versengd felek tudataban
vannak, hogy megfeleld szabaly szerint kell eljarniuk, és a szocialis kozeg kontrollja
miatt kovetik is a szabdlyt, akkor — kissé szokatlan mdédon — Nagy Jozsef aszocialis
versengésrol irt mar elsé 1998-as irdsdban. Sajnos ezt a nem tul szerencsés elnevezést
még 2020-ban kiadott konyvében is (Nagy, 2020) valtoztatas nélkiil hagyta. Az aszo-
cialis jelentése masoknak artd, masoktol visszahizodo, tarsasagba beilleszkedni nem
tudo,! tarsasagkeriild, betegesen magéaba zark6z0,% vagyis majdhogynem ellentétes azzal
a tartalommal, amelyre Nagy Jozsef az elnevezést alkalmazta. A szabalytartd versengés
éppenséggel azért nagyon fontos, mert ez veszi legkonstruktivabban tekintetbe a tarsas
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kozeget, vagyis természeténél fogva ,,szocialis”. Elképzelhetd, hogy Nagy Jozsef a sza-
balyokat felrigd versengést tartotta aszocidlisnak, és inkabb ezt akarta kiemelni.

Ha az esélyesség és az aranyos kockdzat elve érvényesiil, vagyis a versengés csak
esélyesek kozott jon 1étre, és az esélytelen nem bocsatkozik vakmerd, értelmetlen akci-
okba, akkor ,.tisztességes” vagy lojalis versengésrol van szo6. Sajnos az elnevezés itt sem
egyértelmii, mert két szempont keveredik benne. Az esélyesség és az aranyos kockazat
evolucios megfontolasokon alapul, mert nem érdemes lefolytatni versengést olyan
személlyel, aki sokkal jobb vagy sokkal gyengébb, mert a gyézelem és a vesztés eleve
kiszamithatd, ezért ez nem moralis megfontoldsokat jelent evolucios értelemben, hanem
egy jol felmért eréforras-allokaciot. A tisztességes, illetve lojdlis kifejezés viszont mora-
lis tartalmt, ebben az értelemben az emberekre utal, akik ugyancsak fel kellene, hogy
ismerjék azt, hogy az egyenld esélyeket biztositani kell, és nem helyes egy potencialisan
sokkal gyengébbel versengésbe kezdeni. Ha a felek megvalositjak a szabalyossag kove-
telményét, és a szabalyokat kiilsé kontroll nélkiil is betartjak, az esélytelen ellenfelet
pedig hozzasegitik az esélyessé valashoz, akkor proszocidlis versengésrél vagy fair play-
6l besz¢l. Mig az els6 versengésfajtat nem kivanatosnak, addig a masik harom versengés
fajtat kivanatosnak €s szocializalandonak tartotta.

Nagy Jozsef elméleti megfontolasainak empirikus igazolasai

A Nagy Jozsef (1998, 2000) altal elméletben felallitott dimenzidkat sok tekintetben
igazoltak a szocialpszicholdgiai kutatasok. A szabalytartas az tigynevezett konstruktiv
versengés (Filop, 1993, 1995; Tjosvold és mtsai, 2003, 2006) és az egyiittmiikodo
versengés egyik legfontosabb feltételének bizonyult (Fiilop és Takacs, 2013). Hason-
l6képpen igazoltak a kutatasok az esélyesség dimenzidjanak a fontossagat a versengés
konstruktivitasaban (Tjosvold és mtsai, 2003, 2006; Orosz és mtsai 2013).

A pszichologiai empirikus kutatdsok ugyanakkor a Nagy Jozsef altal leirt dimenziok
mellett még szamos fontos strukturalis feltételt és viselkedéses jellemzot azonositottak,
amelyeknek jelentdsége van a versengési folyamatok alakulasaban. E vizsgalatok alapjan
a versengésrdl leginkabb mint sok dimenzio mentén jellemezhetd komplex jelenségrol
beszélhetiink, amely e dimenziok mentén €s azok sajatos kombinacidja szerint valik
konstruktivva (Nagy Jozsefnél proszocialis) vagy destruktivva (Nagy Jozsefnél antiszo-
cialis) (Filop, 1995, 2001a, 2001b, 2001c¢, Fiilop, 2003; Schneider é¢s mtsai, 2006)

A konstruktiv és destruktiv versengés strukturalis meghatarozoi

Fiilop (1993, 1995) kozépiskolai tanarokkal készitett félig strukturalt interjuk alapjan
allitotta fel azokat a kategoridkat és dimenzidkat, amelyek mentén a versengési folyama-
tokat jellemezni lehet, és ezeknek a dimenzidknak a mentén csoportositotta a konstruktiv
¢és destruktiv versengési folyamatokat. A dimenzidok egy része a versengés strukturalis
jellemzdire, masik része a versengd személyek viselkedésére vonatkozott.

Strukturalis feltételek

A strukturalis feltételek egyike az er6forrasok sziikds vagy tdgas volta. Az igynevezett
0 dsszegii jatszma, amely sziikos erdforrasokat jelent, inkabb hajlamosit destruktiv ver-
sengésre, mert megtorténhet, hogy a kivant eréforras csak a gydztesnek jut. Ha az er6-
forrasok nem sziikdsek, hanem bdségesen rendelkezésre allnak, és mindenki szabadon
novelheti a nyereségét (az iskoldban példaul ilyen egy adott teriileten megszerezhetd
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szakértelem vagy tudas), akkor sokkal inkabb hajlamosit arra, hogy a versengé felek
konstruktivan viselkedjenek egymassal (Fiilop, 2001a, 2001b, 2001c, 2003).

Egy masik szituativ/strukturalis jellemzéje a versengésnek annak iddoperspektivdja
vagyis az, hogy rovid tdva vagy hosszu tavu folyamatrél van-e sz6. Rovid tava az a ver-
sengés, amely egyszeri nyer6-veszto helyzet, j0l azonosithato nyertesekkel és vesztesek-
kel. Ha a versengés hosszu tavu perspektivaba illeszkedik, amely sok-sok kimenetelbdl
¢és sok-sok egyszeri eldontendé folyamat dinamikajabol tevodik dssze, akkor egy-egy
nyerésnek és vesztésnek kisebb a jelentdsége, és annak felfogasa abszolutbol relativva
¢s statikusbol dinamikussa valik. A hossztava versengés kevésbé hajlamosit destruktiv
versengésre, mert egyrészt az eredmény valtoztathat6 az idok folyaman, masrészt a ver-
sengd feleknek szamos lehet6ségiik van a destruktiv magatartasra hasonlo destrukcioval
valaszolni, ezért a feleknek erésebb érdeke lehet, hogy ez ne kdvetkezzen be

Fiilop és Takacs (2013) azt talalta, hogy a konstruktiv és az egylittmikodést lehetove
tevé versengéshez egy olyan masik strukturalis jellemzore van sziikség, mint a versen-
gési szabalyok vilagos, transzparens volta. Minél egyértelmiibbek ezek a szabalyok, és
minél inkdbb monitorozni tudja azok betartasat a tarsas kozeg, amelyben a versengés zaj-
lik (Nagy Jozsef ezt tarsas kontrollnak nevezte), annal nagyobb az esélye annak, hogy a
felek ténylegesen be is tartjak ezeket a szabalyokat (Fiilop, 2001a, 2001b, 2001¢, 2003).

Egy masik fontos strukturalis jellemzdje a versengési folyamatoknak azok kime-
netelének vagy eredményének a kontrollalhatosdaga, vagyis az, hogy a nyerés vagy
vesztés mennyiben mulik a versengd egyén teljesitményén, és mennyiben rajta kiviili
kiilsé tényezdk fliiggvénye. Konstruktivnak mindsithetd, ha a versengés kimenetele a
versengé feleken mulik, és az 6 erbfeszitésiikkel és képességeikkel van sszefiiggésben
a versengés kimenetele. Ha azonban a versengés kimenetele nem azon mulik, hogy a
versengésben részt vevok miként teljesitenek, hanem mas egyéb tényezékon (példaul
a versengés eredményét eldontd csoport elfogultsagan), akkor a versengé felek hajla-
mosabbak kilépni a szabalyokbol, és ily médon a versengés destruktivba fordul (Fiilop,
2001b, 2001c, 2003).

A versengés konstruktiv vagy destruktiv természetét befolyasolhatja az is, hogy a ver-
sengés kimenetelének (gy6zelem ¢és vesztés) a megitélése mennyire kdzosen felallitott,
konszenzuson alapul6é és mindenki altal ismert, vilagos kritériumok alapjan torténik. Ha
az értékelési kritériumok nem vildgosak és ismertek egyik vagy mindkét fél szamara,
akkor a versengési folyamat konnyebben valik destruktivva (Fiilop, 2001a, 2001b,
2001c, 2003).

Fontos jellemzdje és dimenzidja a versengési folyamatnak az intenzitdsa. A versengési
folyamatok intenzitasat részben azok érzelmi-indulati héfoka, részben a cél fontossaga,
a jutalom mértéke hatdrozza meg. A nagy intenzitasu versengés konnyebben vezet valo-
gatatlan, szabdlytalan vagy agressziv eszk6zok hasznalatdhoz (Fiilop, 2001a, 2001b,
2001c, 2003).

A konstruktiv és destruktiv versengés viselkedéses megnyilvanuldsai

Nagy Jozsef (1998, 2000, 2020) a proszocialis versengés egyik legfobb ismérvének
a versengd felek szabdlytarto magatartasat tekintette. A versengés konstruktiv vagy
destruktiv mindségét ezen kiviil még szdmos viselkedéses tényezo is alakitja.

A versengés sordn a cél elérésére hasznalt eszkozok természete és azok iranyultsaga
szerint ugyancsak elkiilonithetk a konstruktiv és destruktiv folyamatok. Az egymasnak
valo karokozas, agresszio €és manipulativ magatartas destruktivnak mindsiil, mig minden
olyan eszkdz, amely a sajat és a rivalis én-épiilését, vagy a rivalisok kolcsonds egymast
épitését szolgalja, konstruktivnak mindsiil (Fiilop, 2001a, 2001b, 2001c). Amennyiben
a felek onmagukra fokuszalnak, 6nmagukat kivanjak megemelni, és ezzel szeretnének
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rivalisukkal szemben elényre szert tenni, akkor az ilyen versengés mindkét fél fejlo-
dését és énépitését szolgalja. Ugyancsak konstruktivnak tekinthetdk azok az eszkozok,
amelyek a rivalisra pozitiv értelemben irdnyulnak, a rivalis megemelését, a versengés
folyamataban vald benntartdsat célozzak (Fiilop, 2004), mert ez mindkét fél fejlodését
¢és kompetencianovekedését szolgalja. Amennyiben azonban a versengési folyamat
kozéppontjaban a masik személy szerepel, a versengés eszkozei ra iranyulnak, €s azt
kivanjak elérni, hogy a masikat hatranyos helyzetbe hozzak, ¢és igy képezzenek dnmaguk
¢és a masik kozott kiilonbséget, akkor destruktiv folyamatrol beszélhetiink. Ha a rivalis
lebecsiilése és megszégyenitése aran létrejott énkiemelés motivalja a versengést, akkor
az rombol6 hatasu (Fiilop, 1995, 2001a, 2001b, 2001c, 2004).

A konstruktiv és destruktiv versengés egyéni meghatarozoi

A versengésben részt vevo személyek kiilonbozd versengési attitliddel rendelkezhetnek,
¢és ennek megfeleléen mas funkcioét tulajdonitanak a versengésnek, mas szerepet tulaj-
donitanak a rivalisuknak, és ez alakitja a versengési folyamatot és annak mindségét. Az
ugynevezett onfejlesztd versengd személyeket (Ryckman és mtsai, 1996; Orosz és mtsai,
2018) a versengésben az Onfelfedezés, az dnfejloédés és a tag értelemben vett tanulds
érdekli, mig az ugynevezett hiperversengé személyek (Ryckman ¢és mtsai, 1990; Orosz
¢és mtsai, 2018) elsésorban a gydzelemre koncentralnak, és nem riadnak vissza az olyan
eszkozoktdl, mint az agresszid, a manipuldcio és a csalds, annak érdekében, hogy gydz-
zenek. Mig az onfejlesztd versengdk a rivalist a fejlddésiik eszkozének és eldsegitdjének
tekintik, és igy barati vagy semleges kapcsolatban vannak veliik, a hiperversengdk a
rivalist elsésorban legyézendd ellenségnek tekintik. Maruyama (1995) haromféle kap-
csolatot kiilonitett el a rivalisok kozott. Az egyik a feladat- vagy célorientalt kapcsolat,
amelyben a rivalis instrumentalis funkciot tolt be, vagyis a 1éte segiti azt, hogy az adott
személy ne lankadjon, hanem erdfeszitést tegyen, és a maximumot hozza ki magabol.
A masik kapcsolat a barati, tarsi viszony. A harmadik kapcsolat az ellenséges kapcsolat.
Ennek soran a versengé partnerek egymast sokkal inkabb akadalynak tekintik, akiket
el kell haritani az utbol annak érdekében, hogy a sajat céljaik megvaldsuljanak. Ennek
megfeleloen mig az els6é kapcsolatban elsésorban a cél vezérli a versengést, addig az
ellenséges kapcsolatban a 6 figyelem az ,,ellenségre” iranyul, és a legtobb energia a vele
kapcsolatos ellenlépésekre, az 6 kiiktatasara hasznalodik fel (1d. Fiilop, 2001a, 2001b,
2001c).

Orosz Gabor és munkatarsai (2013) valds életszituacioban, autopiaci szervezetekben
dolgozok esetében vizsgaltak a konstruktiv versengés egyéni feltételeit is. Eredményeik
szerint a konstruktiv versengés létrejottében leginkabb meghatarozé tényezé az alkal-
mazott hatékony munkavégzésre és az onfejlesztésre vonatkozo motivacioja. A versengés
onfejlédési motivacioja esetén még akkor sem fordul a versengés destruktivba, ha a
versengés kiilsé kényszer hatasara jon 1étre.

A konstruktiv és destruktiv versengés tovabbi jellemzoi

Tjosvold és munkatarsai (2006) kinai kozépvezetdket kértek arra, hogy irjanak le olyan
versengési folyamatokat (un. kritikus incidenseket), amelyeket konstruktivnak tekintet-
tek. A torténetek elemzése alapjan a szabalytartas mellett a kovetkez0 jellemzoket irtdk
le: a kompetenciaérzés, az, hogy a versengé felek gy érzik, hogy képesek teljesiteni
a megkivant feladatokat, vagyis van esélyiik a gyézelemre. A vetélytarssal a versengés
soran kialakitott pozitiv kapcsolat, annak megtapasztalasa, hogy egymas kompetenciajat
nem csokkentik, hanem erdsitik, noveli a versengési folyamatban a részvétel szandékat,
¢és élvezetesebbé is teszi a versengést.

43




Iskolakultara 2022/11

Nagy Jozsef (2020) a proszocialis ver-
sengés egyik ismérveként irta le, hogy a
verseng0 felek a veszélybe keriilt vagy pil-
lanatnyilag esélytelenné valt ellenfelet hoz-
zasegitik az esélyessé valashoz. Orosz és
munkatarsai (2013) és Tjosvold és munka-
tarsai (2006) is a konstruktiv versengés egy
bejoslo tényezdjének talaltak a versengési
partnerek kozotti eldzetes pozitiv kapcsola-
Minél inkabb segiti is valaki az ellenfelét,
annal inkabb varhato a konstruktiv versen-
gés kialakulasa.

Tjosvold és munkatarsai (2006) a versen-
gés konstruktivitasat annak kovetkezményei
¢és utdélete alapjan is értelmezték. A konst-
ruktiv versengésre az a jellemz0, hogy a
befejezése utan nd a felek motivacioja, hogy
a kihivasoknak megfeleljenck, jobban képe-
sek a vetélytarsakkal a jovében egyiittmii-
kédni, és no az elkotelezettségiik a csoport
irant.

Az egyiittmiikodés és a versengés
mint partnerek

Nagy Jozsef (1998, 2000, 2010, 2020) mind
az egylttmikodést, mind a versengést az
érdekérvényesité képességek kozé sorolta.
Els6 errdl szolo irasaban (Nagy, 1998) 6 is,
mint sokan masok (pl. Deutsch, 1949 stb.),
a dichotomia allaspontjara helyezkedett, és
azt irta, hogy a ,,versengésnek ¢és az egyiitt-
miukodésnek nincsen kdzos metszete, mivel
ez a két képesség kizarja egymast” (Nagy,
1998. 37.). Ugyanakkor nem zarta ki, hogy
az egyiittmiik6do kapcsolat versengd kap-
csolattd, a verseng6 kapcsolat pedig egytitt-

Nagy Jozsef 1998-ban publikdlta
eloszor a tdrsas érdekérvenye-
sitésrol és ezen beliil a versen-
gésrol alkotott elméleti megfon-

toldsait. Ez pontosan egybeesett
azzal az idoszakkal, amikor
nemzetkozileg is elkezdtek a ver-
sengéskutatdasban paradigmdit
vdltani (Fiillop, 2008). A ver-
senges és az egytittmiikodes
dichotomidja helyett a két inter-
perszondlis viszonyulds egymds-
sal valo szoros kapcsolatdt az
1990-es években az evoliicios
biologusok (Chapais, 1996), evo-
lticios fejlodeslélektan kutatoi
(Charlesworth (1996), szocicdil-
pszichologusok (Van de Vliert,
1999), szervezetpszichologu-

sok (Carnevale és Probst, 1997)

kezdlték el hangsiilyozni. Van de
Vliert (1999) szerint az egylitt-

miuikodes és a versengés egy szét-
valaszthatatlan tdarsas motivum
osszetevoi, mert az egyrittmii-
kodes és a versengés egytittesen
maximalizdljdk a viselkedés
lehetséges nyereségeit.

miikédd kapcesolattd valjon. A két képesség egylittes 1étezését csak egymassal versengd
csoportok esetén tételezte fel, amikor a csoportok kozott versengés, a csoporton beliil
azonban egylittm{ikddés valosul meg (Nagy, 1998).

Nagy Jozsef a késoébbi irasaiban, igy a 2020-ban kiadott, Megujulo Pedagdgia cimi
utolsd nagy Osszefoglald miivében is ezt a viszonyt Gjraértelmezte, és mar sokkal inkabb
e két magatartds egymasba fonodasardl irt. Azt irta, hogy a szocialis érdekérvényesités
képességei ,,egymasba hatolva, egymast atfedve is mikodhetnek™, és a ,,szocidlis képes-
ségek atfedik egymast”, és bar ,,0nalloan is megnyilvanulnak, de altalaban valamely
kombinaciojuk érvényesiil” (Nagy, 2020. 223.).

Nagy Jozsef 1998-ban publikalta eldszor a tarsas érdekérvényesitésrdl és ezen beliil
a versengésrol alkotott elméleti megfontolasait. Ez pontosan egybeesett azzal az id6-
szakkal, amikor nemzetkdzileg is elkezdtek a versengéskutatasban paradigmat valtani
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(Filop, 2008). A versengés ¢és az egyiittmiikodés dichotomidja helyett a két interper-
szondlis viszonyulds egymassal valé szoros kapcsolatat az 1990-es években az evolucios
bioldgusok (Chapais, 1996), evolucids fejlodéslélektan kutatoi (Charlesworth (1996),
szocialpszicholdgusok (Van de Vliert, 1999), szervezetpszichologusok (Carnevale és
Probst, 1997) kezdték el hangstlyozni. Van de Vliert (1999) szerint az egylittm{ikddés és
a versengés egy szétvalaszthatatlan tarsas motivum Osszetevdi, mert az egyiittmiikodés
¢és a versengés egylittesen maximalizaljak a viselkedés lehetséges nyereségeit. Késébb
evolucids pszichologusok egyenesen altruista versengésrodl is beszéltek (Van Vugt és
mtsai, 2007). Ma madr 6ridsi szakirodalma van az eredetileg Branderburger és Nalebuff
(1996) harvardi kézgazdaszok altal leirt co-opetition fogalomnak. A cim 6sszeolvasztja
az angol cooperation (egyittmikodés) és competition (versengés) szét, jelezve a két
jelenség 6sszefonddo és szimultan természetét. A co-opetition fogalom és ennek a jelen-
ségnek a gazdasagi €s iizleti életben torténd kutatdsa ma mar lassan hisz éves tradiciora
tekint vissza (Jambor, 2018). Fiilop és Szarvas (2012) magyar iizletemberek nézeteit
vizsgélta az lizleti életben megnyilvanuld versengésben létrejovo egyiittmiikddésrol. Az
tehat sokszorosan bizonyitddott, hogy ezek a magatartasformak nem zarjak ki egymast,
hanem egymassal kiilonb6z6 mintazatokat alkotnak.

Kasik Laszld, a Szegedi Tudomanyegyetem — e kutatasa idején — junior kutatdja,
kozvetleniil a Nagy Jozsef altal, az érdekérvényesitd képességekrol felallitott elméletet
forditotta le gyakorlati, empirikus kutatasba (Kasik, 2010, 2011). A versengés esetében
négy f6 dimenzidt valasztott, az Idot (meddig tekintik egymast a felek versengésben
allonak, és mikor deril ki a versengés eredménye), a Gydztesek szamat, az Erdek és
iranyultsagot (hogyan definialjak magukat a versengésben részt vevok, mennyire foku-
szalnak az énfejlodésre, és akarjak a masik felet benne tartani a versengésben), valamint
az Eselyegyenloseg és szabalyozottsagot. Nagy (2000) elmélete alapjan az egylittmii-
kodés esetében is harom fédimenzidt hatarozott meg: a Hozzdjarulas és részesedest, az
egyiittmiikodésbol vald Kizdrdst és az egyiittmiikodéshez flizdd6é Erdeker. Kasik kuta-
tasanak a f6 célja a dimenzidk kapcsolatrendszerének és a kapcsolatrendszer életkori
(4-t61 18 éves korig) valtozasanak feltarasa volt. A faktorelemzés eredményeképpen a
két viselkedésforman beliil eredetileg elkiilonitett dimenziok nem két, hanem harom
faktorba kiiloniiltek el: (1) mindkét viselkedésforma egy-egy dimenzidjat tartalmazo
faktor (sajat és masok érdekének figyelembe vétele versengés és egylittmiikodés soran);
(2) kizardlag a versengés dimenzioit (esélyegyenldség; az eredményhirdetés ideje; a
szabalykovetés forrasa) ¢és (3) kizarolag az egytittmiikddés dimenzioit (hozzajarulés és
részesedés viszonya a csoportmunka soran; masok kizarasa a csoportbol nem megfeleld
teljesitmény miatt; masok kizarasa a csoportbdl nagyobb részesedés kovetelése miatt)
tartalmazo faktor. Kasik (2010) azt talalta, hogy példaul az életkor elérehaladtaval az
egyenld esély szerepe megnd, viszont a versengésbeli szabalyok betartasara vonatkozd
sziil6i, pedagdgusi és kortarsi elvarasokat egyre ritkabban veszik figyelembe a didkok
egy-egy versenyhelyzetben.

Amellett, hogy a versengés és egylittm{ikodés bizonyos dimenzidi egy faktorba estek,
a versengés ¢és egylittmikodés dimenzidi kozott kizardlag pozitiv iranyu kapcsolatok
voltak azonosithatoak, és ezek az életkor elérehaladtaval egyre szorosabba valtak. Kasik
(2010) azt a kovetkeztetést vonta le, hogy eredményei egyértelmiien aldtdmasztjak a
versengés ¢és egyiittmiikodés viszonyardl alkotott elméleti megkozelitéseket, vagyis azt,
hogy e viselkedésformdk leginkabb egymassal dsszefonddva hatarozzak meg a kiilon-
boz6 tarsas interakciokat.
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Az egyiittmiikodo versengés

Mikozben a versengés és az egylittmiikodés lehetséges kombinacidirdl egyre tobb kuta-
tas szamolt be, ugyanakkor nem volt kutatds arra vonatkozéan, hogy kifejezetten mi
segiti el6 vagy gatolja a versengé felek kozotti egyiittmiikodést. Fiilop és Takacs (2013)
ezért célzottan azt kivanta megvizsgalni, hogy milyen feltételei vannak a versengd felek
kozotti egyiittmiikodés és versengés dsszeegyeztethetéségének, az igynevezett ,egyiitt-
miikddd versengésnek™.

Fiilop és Takacs (2013) a kutatds sordan a Kritikus Incidens Technikat (Flanagan,
1954) alkalmaztak. A konstruktiv versengés feltételeinek a kutatasa soran ezt a technikat
alkalmaztak Tjosvold és munkatarsai (2006) és Orosz és munkatarsai (2013). Ez a mdd-
szer azt célozza, hogy egy-egy jelenségrél a valo élet kozvetlen megfigyelései alapjan
szerezzlink tudomast. A modszert komplex interperszonalis jelenségek tanulmanyozasara
dolgoztak ki. A, kritikus” azt jelenti, hogy az incidens (torténés) vilagos és egyértelmi
példaja a meghatarozott jelenségnek. A modszert akkor alkalmazzak, amikor in vivo
nehezen lehetne informdaciot szerezni egy magatartasrdl, a valaszadok megfigyelései
alapjan viszont fel lehet épiteni egy jelenség ,természetrajzat”.

Ez az eljaras az emberi viselkedés kdzvetlen megfigyelésén alapul, és dsszetett inter-
perszonalis jelenségek vizsgalatara és az 6koldgiai validitas biztositasara dolgoztak ki.
A vizsgalatban tanarok €s egyetemi hallgatok csaknem 6tszaz kritikus eseményt irtak
le. A feladatuk az volt, hogy elére meghatarozott szempontoknak megfeleld versengé-
seket idézzenek fel, pl. magas szintli egyiittmiikodés a verseng6 felek kozott, illetve a
versengd felek kozotti egyiittmiikodés hianya; nagyfoku bizalom a felek kozott, illetve
nagyfoku bizalmatlansag a felek kozott stb. A szabad leiras utan a résztvevoknek
Likert-skalan kellett kiilonb6z6 dimenzidok mentén jellemezniiik az ismertetett versen-
gési torténetet. Ezeket a dimenzidkat Fiilop korabbi a konstruktiv/destruktiv versengés
jellemzdi szerint allitottak dssze (példaul intenziv/nem intenziv volt a verseny; betar-
tottak vagy megszegték a szabalyokat). Fokomponens-elemzéssel négy kiillonb6z6 ska-
lat allitottak Ossze: az Egyiittm{ikodési Skala (azaz a versenytarsak kozotti kapesolat,
egylittmtikodés, bizalom és kommunikacid), a Motivacios Skala (azaz a motivacio,
a c¢l fontossaga, fejlodés és tanulas), a Fairness — Méltanyossag Skala (azaz a szabaly
betartasa, nincs agresszié és nincs manipulacio) és az Elvezet Skala (vagyis élvezet és
pozitiv stressz).

A kritikus incidenseket 31 pedagdgia szakos MA hallgatd és 34 also tagozatos peda-
gbgus irta le. A legfiatalabb valaszadd 21 éves, a legidésebb 57 éves volt. A vizsgalat
alapfeltevése az volt, hogy a mindennapi iskolai oktatasi helyzetekben nagyon sok olyan
van, amelyben a versengésnek ¢és az egyiittmiikodésnek is szerepe van, ezért a jovendd
pedagdgiai szakemberek és gyakorld pedagogusok szamos megfigyelt kritikus esemény-
6l fognak tudni beszamolni. A 65 valaszado 6sszesen 484 kritikus incidenst idézett fel,
amelyeket szabadon és a lehetd legnagyobb részletességgel irtak le. Az instrukcid az volt,
hogy a valaszad6 idézzen fel és irjon le a lehetd legnagyobb részletességgel egy olyan
versengési torténetet, amelyben példaul a versengd felek erdsen egyiitt is mitkodtek
egymassal, vagy olyat, amelyben a versengési felek ellenségek voltak, és egyaltalan nem
miikddtek egytitt, vagy olyat, amelyben a versengé felek betartottak vagy megtorték a
szabalyokat.

Minden egyes szabadon leirt torténet utan a valaszadoknak a szituaciot és a versengd
felek kapcsolatat egy zart kérdéses kérdoiv keretében kellett 5-fokt Likert-skalan jel-
lemezniiik. A kérddéiv azokra a dimenziokra kérdezett ra, amelyek mentén a korabbi
kutatasok soran a versengési folyamatokat csoportositani lehetett: a versengési szaba-
lyok vilagossaga ¢és a verseng6 felek szabalytartasa, a versengd felek altal alkalmazott
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eszkdzok, agresszio és manipulacio mértéke,
a versengés kiértékelésének vilagos krité-
riumrendszere, a verseng6 felek versengési
folyamat feletti kontrollja, a versengd felek
kozotti viszony, bizalom, egylittm{ikodés és
nyilt kommunikacié mértéke, a versengés
¢lvezetessége, a versengd felek motivalt-
saga, a versengés céljanak vagy tétjének a
fontossaga, a jutalom mértéke, a versengés
eredményeként 1étrejott fejlddés és tanulds
mértéke, és a versengés altal okozott dist-
ressz €s eustressz.

Az eredmények alapjan kirajzolodott,
hogy melyek az egyiittmiikodé versengést
(egytittmiikodés, bizalom, nyilt kommunika-
cio, baratsagos viszony) eldsegitd és veszé-
lyeztetd tényezok, illetve ezek egymassal
milyen kolcsonds kapcsolatban vannak.
Egyértelmiien bebizonyosodott, hogy a sza-
balytartas nagyon szoros kapcsolatban all a
versengd felek kozotti kooperativ viszony-
nyal, ugyanakkor minél vildgosabban van-
nak kijeldlve a versengés szabalyai, annal
nagyobb a valdszinlisége annak, hogy azo-
kat be is tartjak a verseng0 felek. A szabaly-
tartd versengés €s a versengd felek kozotti
egylittmiikodés élvezetesebbé is teszi a ver-
sengést. Az egytittmiikddést jellemzd egyik
legfontosabb Osszetevot, a bizalmat Nagy
Jozsef (2020) is a pozitiv szocialis kapcsola-
tok fennmaradasa egyik fontos feltételének
tekintette.

Az egylittmikodd versengés veszélyez-
tetd tényezOi a szabalyok athagasa/a versen-
gésbeli csalas és a versengés novekvo inten-
zitasa. A versengé€s intenzitasa fiigg attol,
hogy mennyire motivaltak a felek a gyo6ze-
lemre/mennyire fontos a tét, ezt pedig befo-
lyasolja a jutalom mértéke. Ha nagy jutalom
van kilatasban, akkor a felek motivaltabbak,
és ez megndveli a versengés intenzitasat,
aminek kovetkeztében csokken a versengd

P

Az egyiittmiikodo versengeés
veszélyezteto tényezoi a szabd-
lyok dthdgdsa/a versengésbeli
csalds és a versengés névekvo
intenzitdsa. A versenges inten-

zitdsa [fiigg attol, hogy meny-
nyire motivdltak a felek a gyo-
zelemre/mennyire fontos a tet,

ezt pedig befolydsolja a jutalom
mertéke. Ha nagy jutalom van
kildatdsban, akkor a felek moti-

vdltabbak, és ez megndveli a
versenges intenzitdsdt, aminek

kdvetkezteben csokken a ver-
sengo felek kozotti egytittmiiko-
des. A versengés intenzitdsdt a

felek dltal alkalmazott eszkdzok
is befolydsoljdk, igy az alkalma-
zott agresszio (amelyet Nagy
Jozsef a versengé érdekérvénye-
sités eszkozenek tekintett, Id.
Nagy, 1998, 2020) és manipuld-
cio, amely egylitt a rivdlis ellen-
ségnek tekintésével megnoveli a
versenges fenyegeto voltdt, azt
biztonsdagosbol veszélyessé teszi,
és intenzivebb ellenlépésekre
késztet, amely a vdrtnak meg-
Seleloen lecsékkenti az egyiitt-
miikodest.

felek kozotti egyiittmiikodés. A versengés intenzitasat a felek altal alkalmazott eszk6zok
is befolyasoljak, igy az alkalmazott agresszi6 (amelyet Nagy Jozsef a versengd érdekér-
vényesités eszkdzének tekintett, 1d. Nagy, 1998, 2020) és manipulacid, amely egyiitt a
rivalis ellenségnek tekintésével megndveli a versengés fenyegetd voltat, azt biztonsagos-
bdl veszélyessé teszi, €s intenzivebb ellenlépésekre késztet, amely a vartnak megfeleléen
lecsokkenti az egylittmikddést.

A kutatas egyértelmiien azt talalta, hogy az intenziv egyiittmiikddéssel jellemezhetd
versengési kapcsolatok sokkal élvezetesebbek, a felek ebben a viszonyrendszerben moti-
valtabbak, és jobban betartjak a szabalyokat.
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A kutatas azt is feltarta, hogy a versengd felek kozotti kezdeti viszony a versengés
soran jobba valik, ha a felek egyiittmiikodnek versengés kdzben, betartjak a szabalyo-
kat, és a versengést mindketten élvezetesnek talaljak. Ugyanakkor a kapcsolat romlik,
amennyiben egyik vagy mindkét fél agressziot alkalmaz. A kezdeti viszonyhoz képest
a versengés utan kifejezetten erésodik a kapcsolat, amennyiben a felek azt érzik, hogy
a masikkal valo versengés hatasara tanultak és fejlddtek, viszont romlik, ha az agresszid
mellé manipulacid is tarsul, amely distresszel jar egyiitt.

A skalak ¢és az egyes valtozok kozotti 0sszefiiggések korrelacios elemzése azt mutatta,
hogy a versengd felek kozotti egylittmikddés magas foka, vagyis az egyiittmikodo
versengés pozitivan fiiggott 6ssze a versengés szabdlyainak a betartasaval, a versengés
szabalyainak az egyértelmiiségével, a versengés élvezetével €s a motivacioval.

Ezek az eredmények vilagosan mutatjak, hogy a versengés kiilonb6z6 jellemzdi komp-
lex médon és ,,korkordsen” hatarozzak meg egymast: valamelyik jellemzd megvaltozasa
olyan dinamikai folyamatokat indithat el, amelyek a versengési kapcsolatot és a versen-
gés folyamatat modositjak, és akar az ellenkez6 eléjeliivé fordithatjak.

A konstruktiv versengés kutatdsa pedagogiai kornyezetben

Ahogy korabban irtuk, Sonja Sheridan és Pia Williams (2006) svéd pedagogiai kutatok
ovodas gyerekek korében azonositottak a versengés konstruktiv formait. Videomegfi-
gyelésekre, fokuszcsoport-interjukra és gyerekrajzokra timaszkodo vizsgalatukban bebi-
zonyitottak, hogy a konstruktiv versengés a gyerekek egylittmikodo tevékenységének
fontos részét alkotja, de jelen van az individualis tevékenységiikben is, a tevékenység
gyerekek altal megfogalmazott motivacios hattereként.

Egy késobbi vizsgalatukban (Sheridan és Williams, 2011) a konstruktiv versengést
kiilonboz6 tanuldsi kdrnyezetekben azonositottak. Ebben a vizsgalatban 5 és 18 év
kozotti gyerekek és serdiildk, valamint tanarok vettek részt. A vizsgalat a gyerekek
esetében egyéni interjukbol és bizonyos kritikus versengési helyzeteket abrazolo fotok
alkalmazasabdl allt. Az Gsszes korosztalyban azonositani tudtak a konstruktiv versengés
jelenlétét a tanulasi helyzetben, tobbek kozott az egyéni és a masokkal kdzos tanulasi
célok megfogalmazasa soran. A konstruktiv versengést példaul a folyamat és nem a
cél-orientacio (fejlédésszemlélet), a sajat képességek hatarainak a kiterjesztése a versen-
gés altal, a verseng0 felek kozotti reciprok iranyitas, kozos fokusz és a rivalisok kozotti
kolesonodsségen alapuld viszony jellemezte.

Hutter és munkatarsai (2011) nem iskolai kérnyezetben, hanem innovacios ver-
senyek soran vizsgaltak, hogy az egylittmiikodés és a versengés megfeleld szocialis
képessége hogyan segiti el6 a leginnovativabb megoldasok 1étrehozasat. Az egyszerre
egyiittmiikodok és versengdk sok otletet adnak versenytarsaiknak is, szinte mindig
épitd jellegli, segitd, tovabbfejlesztd hozzaszolasaik vannak. Nyerni is akarnak (sok
otletet dobnak fel), de épitik is a kozosséget a kooperativ hozzdszolasokkal és a
tudasaramlas elésegitésével. Egyértelmiien sokkal sikeresebbek voltak, mint a csak a
versengésre, vagy csak az egylittmiikddésre koncentralok. Az egyiittmiikodd versen-
gokkel ellentétben allnak azok, akik sem az egylittmiikddés, sem a versengés szocialis
készségével nem rendelkeznek, és ezért érdemben nem jarulnak hozza, nem tudnak
hozzéjéarulni a k6zos fejlddéshez.

A dijak tehat az egyszerre kooperativ és egyszerre versengd személyekhez kertilnek,
és nem azokhoz, akik csak a sajat otleteikkel vannak elfoglalva. Az egyiittmi{ikodd ver-
sengdk rengeteget irtak masok otleteihez, nagyon sokat segitettek masoknak, de nyerni
is akartak, és sok sajat otletiik volt, amihez szintén sok hozzaszolas tartozott, ez szintén
elésegiti a tudas és informacio felgyiilemlését és aramlasat. Magas volt az aktivitasuk, és
a koz0sség szamara is igen hasznosak voltak (és persze nyertek).
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Pedagogusok nézetei a versengés iskolai neveléséenek
sziikségességerol és lehetoségeirol

Nagy Jozsef (1998) uttoré volt abban, hogy az iskola feladatanak tekintette egyrészt a
versengés képességének a fejlesztését, €s ezen beliil vilagossa tette, hogy a hangsuly
a proszocialis, vagyis szabalytarto, esélyegyenldséget biztosito €s ,,fair play” versengé-
sen kell, hogy legyen. Teljesen egyediilallo volt az is, hogy kifejezetten javasolta, hogy a
versengésrol, annak kiilonbdzé megjelenési formairol az iskolaban tanuljanak a diakok,
kapjanak etologiai és szocidlpszichologiai ismereteket rola, és tudjanak kiilonbséget
tenni a versengés proszocialis és veszélyeket magaban rejté valtozatai kozott. A 2020-
ban kiadott kdtetben ezek a gondolatok az 1998-as cikkben szereplékkel azonosak,
vagyis ezeket a gondolatokat nem fejlesztette tovabb.

Fiilop és Pressing (2012) altalanos és kozépiskolai pedagdgusokat kérdeztek arrdl,
hogy mit gondolnak, az iskolanak feladata-e a diakoknak az életbeli versengésre valo fel-
készitése. A résztvevok elsoprd tobbsége ugy vélte, hogy igen, ez egy fontos feladat, de
csak kicsit tobb mint fele a tanaroknak gondolta azt, hogy az iskola el is latja ezt a fela-
datot. A pedagogusok a tisztességes, fair, szabalytarto, igynevezett egészséges versengés
szocializacidjanak sziikségességét hangsulyoztak, vagyis teljes mértékben megegyeztek
a nézeteik Nagy Jozsef (1998) és Fiilop (1992, 2001a) proszocialis/konstruktiv versengés
koncepcidjaval. Véleményiik szerint az iskolai versengés mas szocidlis készségeket is
fejleszt, mert megtanitja, hogy miként tudja egy ember a helyét kivivni a csoportban,
hogyan tudna a k6zsségbdl kiemelkedni és vezetd szerepet vallalni, egytittmikodésre és
toleranciara, konfliktuskezelésre nevel. Nagy Jozsethez (Nagy, 1998) hasonldan a részt
vevo tanarok a versengés, az egylittmtikddés ¢és a vezetés készségét szorosan dsszeflig-
gonek lattak. Ugyanakkor azt is elmondtak, hogy nem érzik magukat felkésziiltnek, nem
rendelkeznek megfeleld pedagogiai ismeretekkel és modszertannal arr6l, hogy miként
lehet erre a legjobban nevelni. Ez azt mutatta, hogy Nagy Jozsef 1998-as javaslata utan
15 évvel a versengés mint szocialis készség fejlesztésére a pedagdégusok semmilyen
felkészitést nem kaptak. Sajnos ez ma sincsen masképp. A 2020-as Nemzeti Alaptanterv
(2020) egyediil a Testnevelés és Egészségfejlesztés tantargy keretében emliti a versen-
géseket és versenyeket. A NAT2020 ennek keretében az ,,egészséges” versenyszellem
fejlesztését célozza, de hogy ezen pontosan mit is értenek, az nem deriil ki, és az sem,
hogy hogyan kell specifikusan az ,,egészséges” versenyszellemet fejleszteni, azon kiviil,
hogy a testnevelésorakon versenyek is vannak.

Ezt a hianyt célozta potolni Fiilop (2019a, 2019b) a Kasik és Gal (2019) altal szerkesz-
tett Osztalyfonoki ora: masképp cimii kotetben, amely modszartani segédanyagokat nyt;jt
gyakorlé pedagodgusoknak gyakorlatokkal és tématervekkel. Ebben mind a versengés,
mind az egylittmiikodés célzott fejlesztését segitd eszkdzok szerepelnek, és ezzel meg-
nyitotta az utat a tényleges iskolai készségfejlesztés gyakorlata el6tt.

Az egyiittmiikodo versengd dallampolgar nevelése

Nagy Jozsef (1998, 2000, 2020) az érdekérvényesitd képességek oktatasa kapcsan emliti,
hogy példaul a vezetési képességeket az allampolgari ismeretek keretében lehetne fej-
leszteni. Nyilvanvaloan abbdl indult ki, hogy minden allamnak olyan allampolgarokat
kellene nevelnie, akik megfeleld érdekérvényesito tarsas készségekkel rendelkeznek.
Versengés tekintetében egy demokratikus €és piacgazdasagon alapuld tarsadalomban
olyan allampolgarokra van sziikség, akik nem egymast megsemmisiteni akar6 ellenségek,
hanem olyan szembenall6 felek, akik tiszteletteljes és korrekt kapcsolatot alakitanak ki
rivalisukkal, a legjobbat hozzak ki magukbdl és a masikbdl, nem csak sajat fejlodésiiket,

49




Iskolakultara 2022/11

hanem a csoport ¢és a tarsadalom fejlodését
is hozzaadva a kapcsolathoz (Fiilop, 2009).
Az allampolgari nevelés az iskoldban
nemcsak azon a néhany tandran zajlik, ame-
lyeket kifejezetten ennek szentelnek (Fiilop
és Dancs, 2020), hanem folyamatosan zaj-
lik a ,,rejtett tananyagban”, a mindennapos,
szinte tudattalan iizeneteken at, melyeket
a tanulok magukba szivnak a tanaraikkal
val6 kapcsolataikon, az osztalytermi okta-
tas szervezésén, stb. keresztiil. Fiilop (2009)
kutatasaban arra volt kivancsi, hogy erre
vonatkozo célzott iskolai fejlesztés hijan az
iskolai tanarok miként tdmogatjak az egyiitt-
miikddo és a versengd viselkedést a gyakor-
latban, torténjen ez a tdmogatads tudatosan
¢és szandékosan, vagy mas modon. A kuta-
tas egy angol-szlovén—magyar nemzetkozi
Osszehasonlito vizsgalat részeként sziiletett
(Fulop és mtsai, 2007). Harom részbdl allt.
A tanérak megfigyelését a tanarral készitett
interju és a megfigyelt osztalybdl harom fiu-
val, majd harom lannyal készitett fokuszcso-
portos interju kovette. Az egyiittmiikdodésre
¢és versengésre torténd nevelés mindennapi
gyakorlatanak a megismerését a valos iskolai
gyakorlat, az 6rak megfigyelése tette lehe-
tévé. A tanari eljarasokat az oktatasi rendszer
két szintjén tanulmanyoztuk: altalanos iskola
masodik osztalyban tanit6 tanarok (8-9 éve-
sekkel foglalkozok) és 10. évfolyamon tanitd
kozépiskolai tanarok (16—17 évesekkel fog-
lalkozdk) munkdjat figyeltiik meg. Az alta-
lanos iskoldban majdnem minden tantargyat
ugyanaz a tanité tanitott. A kozépiskolai szin-
ten, az dsszehasonlitd vizsgalatban, kizarolag
a matematika- és az irodalomtanarokra kon-
centraltunk. Két kiilonboz6 altaldnos iskola

Megfigyeltiik, hogy a tandrok
milyen modon hoznak létre
korrekt versengési folyamatot,
és hogyan ellenorzik, hogy a
didkok betartjck-e a versengés
szabdlyait. Ha nem fegyelme-
zik meg a szabadlytoroket, akkor
indirekt modon dszténozhetik
a tisztességtelen versengést a
tanulok kozott. A megfigyelések
azt mutattdak, hogy a tanitok
és tandrok nem kovetkezetesek
ebben. Neha egydltaldan nem
reagdltak (hagyldk, hogy a sza-
balysérto megtissza), néha pedig
kijelentettek, hogy ez nincs rend-
jén, és hangstilyozidk a szabdilyt.
A vildgos szabdily és a szabdly
betartdsa monitorozdsdanak a
hidnyossdgai alapuvetden stabi-
lan tartottdk a ,szabdlysérto”
versengok szdmdit az oszidlyok-
ban. Strukturdlt versenyfelada-
tokban biztositani akartdk a
szabdlyok kovetéset, és ha észre-
vették a csaldst, akkor igyekeztek
megakaddlyozni.

Osszesen négy osztalydban, négy matematika- és négy olvasasoran, 6t altalanos iskolai
tanart figyeltiink meg. Két kiilonb6z6 gimnazium, négy osztalyaban, négy matematika- és
négy irodalomorat tanitd dsszesen nyolc kdzépiskolai tanart kovettiink.

Az egyik eredmény az volt, hogy a versengésre sokkal inkabb dsztondznek a tanarok,
mint az egyiittmiikddésre, bar nézeteik szerint az egyiittmiikodésre nevelést fontosabb-
nak tartjak, mint a versengésre nevelést, amely utobbival kapcsolatban nem nagyon
rendelkeztek kidolgozott koncepcioval. Itt kiemelten a tandrok altal felkeltett versengési
helyzetekben a szabalytartds monitorozasara és az esélyegyenldség biztositasara tett
torekvésekre térek csak ki, mivel ezek Nagy Jozsef (1998, 2000, 2022) elméletében is a
proszocialis versengés legfobb kritériumai.

Megfigyeltiik, hogy a tanarok milyen modon hoznak 1étre korrekt versengési folya-
matot, és hogyan ellendrzik, hogy a didkok betartjak-e a versengés szabalyait. Ha nem
fegyelmezik meg a szabalytordket, akkor indirekt moédon 6sztondzhetik a tisztességtelen
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versengést a tanulok kozott. A megfigyelések azt mutattak, hogy a tanitok és tanarok
nem kovetkezetesek ebben. Néha egyaltalan nem reagaltak (hagytak, hogy a szabalysérto
megussza), néha pedig kijelentették, hogy ez nincs rendjén, és hangsulyoztak a szabalyt.
A vilagos szabaly ¢s a szabaly betartdsa monitorozasanak a hianyossagai alapvetden sta-
bilan tartottak a ,,szabalysért6” versengdk szamat az osztalyokban. Strukturalt verseny-
feladatokban biztositani akartak a szabalyok kovetését, €s ha észrevették a csalast, akkor
igyekeztek megakadalyozni. Viszont amikor a tanulok vették észre a csalast a verseny
soran, és Ok széltak a tanarnak, minden altalanos iskolai tanar a destruktiv versengés
jeleként értelmezte ezt, mellyel szerintiik tarsas kart akartak okozni versenytarsuknak.
Nem vizsgaltak meg, hogy volt-e igazsagtartalma az allitdsoknak, viszont minden eset-
ben a csalast jelentd tanulot marasztaltak el erkdlesileg (,,Tor6dj a sajat dolgoddal!™),
nem pedig a csalast elkdvetd tanulot. Mindez annak ellenére tortént, hogy a megfigyelok
lattak, hogy a csalast jelenté didknak minden esetben igaza volt. Az altalanos iskolai
tanarok tulajdonképpen csak egyharmadat vették észre a megfigyeldk altal észlelt csa-
lasoknak, emiatt a szabalytalan versengés az esetek dontd tobbségében észrevétleniil
maradt, s6t, a tanuld, aki megszegte a szabalyokat, megtapasztalhatta, hogy lehetséges
elébbre jutni csaldssal, és ezt csak a tekintélyszemélynek (a tanarnak) all jogaban sza-
balyozni, a kdzosség €és az egyenrangl felek nem kontrollalhatjak. A kdzépiskolakban
tobbszor is megfigyelhettiik, hogy a didkok egymas munkajat masoltak egy egyéni/
versengési feladat sordn, de egyszer sem tortént meg az, hogy egy didk, aki észrevette a
csalast, jelentse azt a tanarnak. Epp ellenkezdleg, egyfajta szolidaritds Gvezte a csalast,
és még jegyre mend verseny esetén is engedték a didkok, hogy tarsaik lemasoljak meg-
oldasaikat. A tanarok ezt nem vették észre, igy nem is tudtak szabalyozni. A két életkori
csoport megfigyelése soran egyértelmiivé valt, hogy az idésebb didkok mar megtanultak,
hogy a szabalytart6 versengés nem kozos feleldssége a csoportnak, annak a betartatasaért
csak az autoritas felelds, amelynek a lehetdségei pedig erdsen korlatozottak.

A versengés agressziv €és a rivalis ellen irdnyuldé megnyilvanulasait (masik eredmé-
nyének a leértékelése, gyengébben teljesitd tanuld lebecsiilése, a jobban teljesitonek
rosszabb jegy kérése a tanartol stb.) az altalanos iskolai tanarok csak kevéssé kezelték,
leginkabb figyelmen kiviil hagytak, a kdzépiskolai tanarok viszont megfeleléen visszaje-
lezték az ilyen tipusu tarsas magatartas elfogadhatatlansagat.

A tanaroknak torekvése volt az is, hogy szabalyozzak azt, hogy mekkora teret/lehetd-
séget kapnak az egyes didkok a tanordn, igyekeztek visszafogni a tulsdgosan versengd
diakokat, és megprobaltak biztatni a kevésbé aktiv didkokat, ezzel probalva azonos
lehetdségeket biztositani mindenki szamara. Néha expliciten is hangsulyoztak, hogy nem
,»fair”, ha nem mindenki kap egyforman lehetdséget.

A mindennapi iskolai gyakorlatban valojaban zajlik egyfajta nem tudatos és nem pro-
fesszionalis, hanem inkdbb az adott tanar sajat attitiidje és pedagogiai tapasztalatai alap-
jan kialakitott spontéan és ,,laikus” nevelése az érdekérvényesitd szocialis képességeknek,
ezen belill a versengésnek és az egyiittmiikodésnek, amely azonban a ,,proszocidlis vagy
konstruktiv verseng6” vagy az ,,egyiittmiikddo verseng6” allampolgarok nevelése szem-
pontjabol se nem fokuszalt, se nem hatékony.

Talan a korabban emlitett kézikonyv segiteni fog ebben az allampolgari nevelési cél-
ban is (Fiilop, 2019b; Kasik és Gal, 2019).

Nagy Jozsef jelentésége a versengés és egyiittmiikodeés értelmezésében
Nagy Jozsef feltétleniil uttoré volt mind a pedagdgiaban, mind a pszicholdgiaban abban,
hogy nemcsak az egyiittmiikodést értelmezte szocialis készségként, hanem a versengést

is szocializalhato és nevelhetd szocidlis készségnek tekintette. Elméleti rendszerét azon-
ban nem igazolta sajat empirikus kutatasokkal. Ugyanakkor pszichologiai és pedagogiai
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kutatok igazoltak, hogy azok a dimenziok, amelyeket fontosnak tartott és kiemelt, valo-
ban a versengési folyamatok Iényeges jellemz6i. E16szor 1998-ban mutatta be elméletét,
de a kovetkezd két évtizedben sajnos nem fejlesztette azt tovabb, nem {itkoztette az
e téren megjelend ujabb kutatasokkal, és az altala szorgalmazott iskolai szocializacio
mikéntjének és pedagdgiai gyakorlatanak iranyaba sem tett tovabbi specifikus javaslato-
kat. A 2020-ban megjelent dsszefoglalé miivében kevés valtoztatassal, de ugyanazokat
irta le. Ez kifejezett veszteség a pedagogiai és pszichologiai elmélet és gyakorlat sza-
mara, mert Nagy Jozsef monumentalis elméletalkoto volt, aki kivételesen széleskor és
elmélyiilt pedagdgiai ismeretekkel rendelkezett. Ezért, ha tovabb folytatta volna eziranyt
gondolkodasat is, egészen biztosak lehetiink abban, hogy azzal tovabbi értékes hozzaja-
rulast tett volna a versengés pszichologiai és pedagogiai jobb megértéséhez.
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Absztrakt

A tanulmany Nagy Jozsef szocialis érdekérvényesitd képességekre és azokon beliil elsdsorban a versengésre
vonatkozoé elméleti megfontolasait targyalja. Kiemeli Nagy Jozsef jelent6ségét abban, hogy a versengést
nemzetkozi szinten is els6ként értelmezte az iskolaban fejleszthetd és fejlesztendd szocialis készségként.
A tanulmany kitér a versengési mintazatok kiilonbségeire, és részletesen attekinti azokat a strukturalis, maga-
tartasbeli és személyiségbeli feltételeket, amelyek alapjan a versengés konstruktiv vagy destruktiv folyamatta
valhat. A konstruktiv versengésre vonatkozo elméleti ismeretek mellett az egyiittmiikodd versengés szituativ
jellemzdire vonatkozo empirikus vizsgalatot ismertet, majd roviden targyalja a konstruktiv versengés iskolai
helyzetekben valo eléfordulasat, illetve tanarok nézeteit arr6l, hogy mennyire kell és lehet a versengést iskolai
kornyezetben fejleszteni. Utolsoként a tanulmany kitér az egyiittmiikddve versengd allampolgar iskolai neve-
1ésének részt vevé megfigyeldként tapasztalt mindennapi gyakorlatara.

Kulesszavak: érdekérvényesitd képességek, versengés, egylittmiikodés, proszocialis/konstruktiv, destruktiv,
egylittmiikodd versengés, allampolgarisag
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Jozsa Krisztian

Szegedi Tudoményegyetem Neveléstudomanyi Intézet
Magyar Agrar- és Elettudomanyi Egyetem, Neveléstudomanyi Intézet

Oriaslépések a pedagogiaban:
az ovodas és Kisiskolas gyermekek
fejlesztése

Ezzel a tanulmdnnyal Nagy Jozsef elott tisztelgek. Szakmai
pdlydjanak azt a szeletét tekintem dt, amely a kora gyermekkori
neveléshez kapcsolodik. Az ovodcdskori fejlodeés, az iskolakezdeés
kérdeskorével a hetvenes évek elejen kezdett foglalkozni. A temdban
végzelt széleskorii munkdssdaga mind elméleti, mind gyakorlati
szempontbol megriijitotta a hazai neveléstudomdnyt, kozoktatdst.

Bevezetés

a Jozsef Attila Tudomanyegyetemen, ma Szegedi Tudomanyegyetem. Erdekes,

utkeresd iddszak volt ez a pedagogiaban, a pedagdgusképzésben. Nem sokkal
voltunk tal a rendszervaltozason, a kurzusok pedagégiai tartalma fokozatosan atalakult,
megujult. Egyre inkabb meghatarozé lett a tudomanyos alapokra allitott szemléletmod;
a szakirodalmak kore kiszélesedett, részben lecserélddott, egyre meghatarozobb lett
a nyugat-eurdpai szemléletmod. Az empirikus alapokon nyugvé kutatasi eredmények
a tanarszakos kurzusok keretében is erdteljesebben megjelentek.

Az egyetemen nem csak a tanarszakos kurzusok tartalma ujult meg, hanem maga a
képzési portfolio is valtozott. A rendszervaltozas eldtt sok évig 1étezd pedagdgia szak
megsziint. A kilencvenes évek elsé felében 0j szakként elindult a pedagogiai értéke-
lés, ami matematikai hattartudasra is erételjesen épitett. Az 1j képzésre Cs. Czachesz
Erzsébet hivta fel a figyelmiinket Oktataselmélet el6adas keretében. Matematika sza-
kosként kifejezetten érdekesnek tiint, ahogyan megcsillant a matematika alkalmazésa a
pedagdgidban. Hamar megsziiletett bennem a dontés, és elkezdtem a szakot kdvetkezd
szeptembertol.

Ezen a képzésen talalkoztam el0szér Nagy Jozseffel, kognitiv pszichologiat és kuta-
tasmodszertant tanitott. Magaval ragado egyéniség volt, karizmatikus eldado, hatalmas
tudassal. Ekkor kezdtem érteni a neveléstudomanyi kutatas fontossagat és szépségét.
A kognitiv pszicholdgia szigorlat végén megkérdezte Nagy professzor, hogy lenne-e
kedvem mellette dolgozni, a diagnosztikus teszteléssel, kritériumorientalt képesség-
fejlesztéssel kapcsolatos terveirdl beszélt. Ekkor, 1995-ben alapitotta meg az SZTE-
MTA Képességkutatdo Csoportot, mely az elsé akadémiai kutatocsoport volt a nevelés-
tudomany tertiletén.

Nagyon megtisztelve éreztem magam a kérdés kapcsan, s bevallom, egyben kicsit meg
is ijedtem a feladattol, lehet6ségtol. Emellett a jovobeli terveimet is alapvetden at kellett
gondolnom. En azzal az erés elhatarozassal jottem az egyetemre, hogy kozépiskolai
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tanar akarok lenni. Az egyetemi évek alatt tudatosan késziiltem arra, hogy a lehet6 leg-
felkésziiltebb matematika-fizika szakos tanar legyek. Ehhez képest egy kezdd kutatoi,
egyetemi palya némileg mas iranyt jelentett.

Végzds egyetemistaként demonstrator lettem Nagy professzor mellett, majd jelent-
keztem a doktori képzésbe. 1999-ben keriiltem tudomanyos segédmunkatarsként az
SZTE-MTA Képességkutatdo Csoportba, s egyuttal Nagy Jozsef szobatarsa lettem. Egy
viszonylag kicsi professzori szobaja volt. Par évvel korabban, 1993-ban, amikor a PhD
képzés elindult, nem volt a Pedagégia Tanszéken hely, ahol a doktori hallgatoknak irodat
lehetett volna kialakitani. Nagy professzor ekkor a szobdjat egy fallal kettévagatta. Az
egyik oldalon alakitottak ki a doktoranduszok szob4jat, a masik fele maradt az ¢ szobaja.
Ebbe a fél irodaba fogadott be palyakezd6ként szobatarsnak, terelgette a fejlédésemet.
Sok évig dolgoztunk igy kozosen ebben az irodaban. Szakmailag és emberileg is életre
sz6loan meghatarozoak voltak az akkori beszélgetéseink. Az ezredfordulon egyetemi
tanarként nyugdijba vonult, am tovabbra is toretlen lendiilettel dolgozott. A nyugdijba
vonuldsaval iiressé valo egyetemi statuszat a javaslatara 2001-t6l én toltottem be. Ezt
kovetden szamos kutatasi téman dolgoztunk kozdsen. 2002-ben indultak a DIFER Prog-
ramcsomaghoz kapcsolodo kutatasok, mellyel ebben az irdsomban részletesebben is fog-
lalkozom. Dolgoztunk a tantargyi tartalmakba agyazott képességfejlesztési programok
megvalositasan. Bekapcsolodhattam az olvasas- ¢s gondolkodasfejlesztéshez kapcsolodo
kutatasokba. Elinditott a motivacidkutatas teriiletén. Negyed szdzadon at dolgozhattam
Nagy professzor mellett.

A XXI. Orszagos Neveléstudomanyi Konferencian — 2021 novemberében — Szegeden
egy szimpozium keretében allitottunk emléket Nagy Jozsefnek. A konferencia, bar vélet-
leniil, de mégis jelképesen kozvetleniil a 91. sziiletésnapja elé esett. A szimpdziumon
Molnar Gyongyvér elnoklése mellett Csapd Benével, D. Molnar Evaval, Viddkovich
Tiborral és Zsolnai Anikoéval Sten tartottunk egy-egy eldéadast. Ez a tanulmany a szimp6-
zium keretében elhangzott eldaddsom irott valtozata.

A kora gyermekkor jelentéségének felismerése

Az elmult két évtizedben egyre fokoz6do figyelem iranyul a kora gyermekkori idészakra,
az iskolaskor elétti fejlédésre. Hatarozottan novekedett az ilyen iranyu kutatasok szdma.
A kora gyermekkori fejlesztés fontossaganak a felismerése az oktataspolitikaban is egyre
elfogadottabba és hangsulyosabba valik. Ez a nemzetk6zi tendencia hazankban is jol
tetten érhetd (Podraczky, 2017). Szamos kutatas igazolta, hogy a gyermekek fejlédése
szempontjabol a korai id6szaknak meghatarozoé szerepe van, ebben az ¢életkorban a legfo-
gékonyabbak a gyermekek a fejlodésre, a kiilonbozo fejleszté programok ekkor lehetnek
a leginkabb hatékonyak (Daly és mtsai, 2006; Driscoll és Nagel, 2008; Podraczky, 2015).

Az iskolaba 1épéskor mérhetd fejlettség nagyon fontos kovetkezményekkel jar a
gyermekek iskolai és felnéttkori sikerességére nézve (Fink és mtsai, 2019). Azok a gyer-
mekek, akik kevéssé fejlett készségekkel kezdik meg az iskolat, csak nehezen vagy
egyaltalan nem tudnak felzarkozni a tarsaikhoz (Burchinal és mtsai, 2015; Duncan ¢és
mtsai, 2020; Jozsa és mtsai, 2022; Ricciardi és mtsai, 2021; Russo és mtsai, 2019). Ezek
a gyermekek késébb nagyobb eséllyel lesznek munkanélkiiliek, alacsony jovedelmiiek.
Nagyobb eséllyel morzsolddnak le az iskolabol, nagyobb eséllyel jelenik meg naluk a
devians magatartas, a biin6zés (Burchinal és mtsai, 2015).

Ezek az eredmények nem voltak még ismertek a hetvenes évek elején, amikor Nagy
Jozsef rairanyitotta a figyelmet az 6vodas- ¢s kisiskolaskor fontossagara. Nagy Jozsef korat
joval megeldzve ismerte fel, hogy az 6vodaztatas sokkal tobb lehetdséget rejthet maga-
ban annal, minthogy csak ,,gyermekmegdrzoként”, ,,6v6” intézményként funkcionaljon.
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Ez a kérdés azért is valt egyre fontosabba akkor, mert folyamatosan nétt az 6vodak, ovodas
gyermekek szama. A 20. szazad masodik felétdl az ipari, tarsadalmi fejlédéssel egyre tobb
nd vallalt munkat, igy nagyobb ardnyban jartak 6vodaba a gyermekek.

Az 1910-es években a gyermekek 13—14 szazaléka jart 6vodaba, majd az 1920-40-es
években 15-20 széazalékra novekedett az 6vodasok aranya. A negyvenes évek végén az
6vodasok aranya még nagyjabol a két vilaghabort kozottivel volt azonos, a gyermekek
koriilbeliil 6tode jart ekkor 6vodaba. Ezutan azonban ugrasszer(i ndvekedés kovetkezett
be. 1975-ben mar az adott korosztaly 72 szazaléka dvodaba jart (Fehér, 2000; Nagy,
1974a).

Az adatokbol egyértelmiien kitlinik, hogy a mult szazad 6tvenes éveitél megindult
az 6vodaztatas széleskori elterjedése. A hazai intenziv ndvekedés nagyon hasonld volt
a mas eurdpai orszagokban lezajlo valtozasokhoz. Az dvodaztatas kiszélesedése az
oktatasi rendszer szintjén is 0j kihivasok elé allitotta a szakembereket. Az iskolakezdés
koriili gyermekek fejlettségi jellemzobirdl, a fejlodést befolyasold tényezdokrél azonban
alig alltak még rendelkezésre tudomanyos ismeretek ebben az idészakban (Nagy, 1980).

Nagy Jozsef hianyp6tlo kutatdémunkat kezdett a hetvenes évek elején, amikor elkezdett
foglalkozni az 6vodas- és kisiskolaskor pedagdgiai problémavilagaval. Ebben a témaban
két konyve is megjelent 1974-ben az Akadémiai Kiadonal (Nagy, 1974a, 1974b). Ezek az
elméleti munkak inditottak el és alapoztak meg azokat a kutatasokat, melyek eredményei
az elmult évtizedekben gydkeresen megujitottak a koragyermekkori fejlédésrdl alkotott
képet és a hozza kapcsoldodo gyakorlatot. Elemzésében rendszerszinten kozelitette meg
a beiskolazas, az iskolakezdés kérdéskorét. Mar ekkor — jorészt elméleti megfontolasok
alapjan — ramutatott arra, hogy az iskolaba 1ép6 gyermekeket széls6séges fejlodésbeli
heterogenitas jellemzi, és ezekkel a nagymértéki kiilonbségekkel az iskolarendszer nem
tud megbirkozni. Felhivta a figyelmet arra, milyen komoly problémakat rejthet magaban,
hogy a beiskolazas kizardlag a gyermek életkorat veszi figyelembe. Véleménye szerint
az iskolai évek alatt megmutatkozd nehézségek (pl. tanulasi kudarcok, lemorzsolddas,
évismétlés) jelentds része a gyermekek kozotti sz€lséségesen nagy egyéni kiillonbségekre
vezethetd vissza. Ezek a nagymértéki egyéni kiilonbségek mar az iskolaba Iépéskor jelen
vannak. Ezt tovabbgondolva azt vazolta fel, hogy megoldast jelenthet egy olyan fejlo-
désvizsgalo rendszer kidolgozasa és alkalmazasa, amely lehetdvé teszi, hogy az életkori
alapelvek mellett a gyermek fejlettségi szintjét is figyelembe vegyék a beiskolazas soran.
Amellett érvelt, hogy a hatranyos helyzetbdl szarmazo fejlodésbeli megkésettség kom-
penzalasat mar az iskola el6tt meg kellene kezdeni. Allaspontja szerint ,,0lyan beiskola-
zasi modellt kell kidolgozni, amely a preventiv kompenzalast, az iskolaeldkészitést és a
beiskolazast egységes rendszerré szervezi” (Nagy, 1974a. 75.). Ezt az elméleti modellt
részletesen kidolgozta, a kiilonboz6 variansait is atgondolta a gyakorlati bevezetés, meg-
valdsithatdsag szempontjabdl. Az elméletet kompenzalo beiskoldazasi modell néven tette
kozz¢é (Nagy, 1974b).

A PREFER

Nagy Jozsef és munkatarsai 1972-ben egy olyan tesztrendszer kidolgozasat kezdték meg,
amelynek célja az iskolakésziiltség értékelése, a 4-8 éves gyermekek értelmi, szocialis és
testi fejlettségének a vizsgélata volt. A kismintas laboratoriumi elévizsgalatokat kovetden
1973 méajusaban Mohacson keriilt sor az els6 nagyobb adatfelvételre, amiben 6tszaz 5-6
éves gyermek vett részt. Egy évvel késébb egy ijabb ellenérz6 adatfelvétel valdsult meg
Mohacson és Makon ezer 5—6 éves bevonasaval. A fejlédésvizsgald rendszer orszagos
reprezentativ mintan torténd bemérése tjabb évvel késobb, 1975 majusaban tortént meg
10 000 gyermek részvételével. Ebben a mintdban mar 3—4, valamint 7-8 évesek is voltak.
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E kutatasokbol sziiletett meg a PREFER,
Preventiv fejlettségvizsgalo rendszer 4—7
éves gyermekek szamara (Nagy, 1976). Az
eredményeket bemutatd konyv pedig par
évvel késébb jelent meg 5—6 éves gyermeke-
ink iskolakésziiltsege (Nagy, 1980) cimmel,
ennek a konyvnek az alapjat Nagy Jozsef
MTA doktori értekezése képezte. Néhany év
mulva, 1985-ben, egy ujabb adatfelvételre
kertilt sor 600 f6s mintan, ami alapjan mini-
malizaltak a teszteket, igy azok gyakorlati
célokra is kdnnyebben hasznalhatdva valtak
(Nagy, 1986).

A PREFER tesztekbdl két {6 fejlettségi
mutatét képeztek: az ugynevezett tudasinde-
xet és a magatartasindexet. A tudashoz tar-
tozo teriiletek a kovetkezdk voltak: (1) anya-
nyelv (beszédtechnika, altalanos szokincs,
relacidszokines, utanmondas, kovetkeztetés,
kijelentés), (2) matematika (szamlalas, meny-
nyiség), (3) manipulativ gondolkodas, (4)
irdsmozgas-koordinacié. A magatartasnak
nevezett teriilet pedig igy tevodott dssze: (1)
onkiszolgalas, (2) feladatviszony, (3) viszo-
nyulas. Ezek a tesztek a gyermek személyisé-
gének egy-egy Osszetevdjét mérik fel, tobb-
ségiiket mai szohasznalattal elemi alapkész-
ségeknek nevezziikk. A PREFER teszteket
egy részletes hattér-adatlap is kiegészitette,
mellyel a targyi kornyezetre, csaladi viszo-
nyokra, a gyermek adottsagaira vonatkozoan
gyljtottek adatokat (Nagy, 1989).

A PREFER kidolgozésa tobb szempontbdl
is uttdrd vallalkozas volt a hetvenes évek-
ben. Egyrészt nemzetkdzi szinten sem voltak
ismertek ilyen atfogo, komplex fejlédésvizs-
galati eszkozok, amelyek alkalmasak lettek
volna az iskolakésziiltség megallapitasara.
S6t, a mai napig nem ismeriink hasonld
tesztrendszert sem kiilfoldon, sem itthon.

A nagymintds kereszimet-
szeti adatfelvétel elemzésével
ismertté vdlt a PREFER-kész-
ségek fejlodesi folyamata 4 és
7 éves kor k6zott. Nyilvanva-
lova valt, hogy ebben az ido-
szakban a készségek jelentds

vdltozdson, fejlodésen mennek
keresztiil. Nagy (1980) az élet-
kori vdltozdsok leirdsa mellett
részletesen elemezte a fejlodest
befolydsolo kérnyezeti, csalddi
téenyezok szerepeét. Kimutatia,
hogy milyen nagymeértekii fej-
lettségbeli killénbségek vannak
az azonos életkor gyermekek
kozott, melyek nagysdgdt évek-
ben fejezte ki. Az elemzésnél
elhagyta a fejlodeésben leginkdbb
megkesett 5 szdzaleknyi, vala-
mint a legfejlettebb 5 szdzalek-
nyi gyermekeket, azaz csak a
kozépso 90 szdzalékot elemezte.
Ez alapjdn megdllapitotta, hogy
a 6 éves gyermekek kozotti
egyéni killénbségek nagysdga a
tuddsindexben 5 évnyi, a maga-
tartdasindexben pedig ennél is
nagyobb, 7,1 évnyi.

Masrészt a hetvenes évek technikai lehetdségeivel, infrastrukturalis fejlettségével oriasi
teljesitmény volt 10 000 f6s, orszagos reprezentativ mintan sztenderdizalni a tesztrend-
szert. Igy mar 6nmagaban az adatfelvétel, az empirikus kutatas is egyediilallé munka
volt. A PREFER felmérések voltak az els6 hazai nagymintés vizsgalatok, melyek tudo-
manyos modszerekkel tartadk fel a 4-7 éves gyermekek fejlddési jellemzdit, populacio

szintjén leirtdk az életkori valtozasokat.

A nagymintas keresztmetszeti adatfelvétel elemzésével ismertté valt a PREFER-kész-
ségek fejlédési folyamata 4 és 7 éves kor kodzott. Nyilvanvalova valt, hogy ebben az
idészakban a készségek jelentds valtozason, fejlodésen mennek keresztiil. Nagy (1980)
az ¢életkori valtozasok leirdsa mellett részletesen elemezte a fejlédést befolyasold kor-
nyezeti, csaladi tényezok szerepét. Kimutatta, hogy milyen nagymértéki fejlettségbeli
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kiilonbségek vannak az azonos életkoru
gyermekek kozott, melyek nagysagat évek-
ben fejezte ki. Az elemzésnél elhagyta a fej-
16désben leginkdbb megkésett 5 szazalék-
nyi, valamint a legfejlettebb 5 szazaléknyi
gyermekeket, azaz csak a kdzépsé 90 sza-
zalékot elemezte. Ez alapjan megallapitotta,
hogy a 6 éves gyermekek kozotti egyéni
kiilonbségek nagysaga a tudasindexben
5 évnyi, a magatartasindexben pedig ennél
is nagyobb, 7,1 évnyi. A kovetkeztetések
kozott felhivta a figyelmet az iskola eldtti
fejleszté programok fontossagara (preven-
ci6), tovabba a gyermek életkora mellett a
fejlettségét is figyelembe vevo, differencialt
beiskolazasra. Ezek egyiittes megvaldsulasa
jelenti a kompenzald beiskolazast.

A DIFER

A 2000-es évek elején tovabbfejlesztettiik a
PREFER tesztrendszert, € munkalatok ered-
ményeként jott 1étre a DIFER programcso-
mag: Diagnosztikus fejlodesvizsgalo és kri-
tériumorientalt fejleszto rendszer 4-8 évesek
szamdra (Nagy és mtsai, 2004a). A program-
csomag kidolgozasanak az volt a célja, hogy
olyan eszkozt adjunk a pedagogusok kezébe,
amely segiti az dvodai és iskolai készségfej-
leszté munkat.

2002-ben az OKEV (Orszigos Kozokta-
tasi Ertékelési és Vizsgakozpont) szervezé-
sében nagymintas orszadgos vizsgalat kereté-
ben mértiik fel a DIFER-készségek fejlodési
folyamatat. Az orszagos adatfelvétel vala-
mennyi altalanos iskola minden elsé oszta-
lyanak négy véletleniil kivalasztott tanuloja-
val valosult meg 2002 majusaban. Emellett
kiegészitd vizsgalatban kozépso és nagycso-
portos, valamint harmadik osztalyos gyer-
mekek adatfelvételét is elvégeztiik. A teljes

A DIFER hét elemi alapkészség
diagnosztikus meréseét és fejlesz-
téset segiti. Mindegyik a szemé-
lyiségfejlodes, az iskolai tanulds
szempontjabol kritikus jelento-
ségti elofeltételnek tekintheto.
Ezek a kévetkezok: az irdskész-
ség elsajdtitasdanak elofeltétele,
kritikus elemi készsége az tigy-
nevezellt irdsmozgds-koordind-
cio. Az olvasds- és irdstanulds
megkezdéséhez elengedhetetlen
a beszédhanghallds. A nyelvi-
leg kozolt informdciok vétele-
nek egyik meghatdrozo ténye-
z0je a reldcioszokincs fejlettsége,
a matematikatanuldsé az elemi
szdamoldsi készség fejlettsége,

a tuddsszerzés, a tanulds, gon-
dolkodlds kritikus feltétele pedig
t6bbek kozott a tapasztalati
kovetkeztetés és a tapasztalati
osszefliggés-megertes fejlettsége.
Az eredményes iskolai beilleszke-
des, tanulds tovdbbi doénto krite-
riuma a tdrsas kapcsolatok keze-
lesének fejlettsége (kortdrsakkal,
felndttekkel), az vin. szociali-
tds (elemi szocidlis motivumok
és készsegek).

minta mintegy 23 000 gyermekbdl allt. Ily modon a készségek elsajatitasi folyamatat a
4-8 éves kor kozott tudtuk leirni (Nagy és mtsai, 2004b).

A DIFER hét elemi alapkészség diagnosztikus mérését és fejlesztését segiti. Minde-
gyik a személyiségfejlodés, az iskolai tanulds szempontjabol kritikus jelentdségli eld-
feltételnek tekinthet6. Ezek a kovetkezOk: az iraskészség elsajatitasanak eldfeltétele,
kritikus elemi készsége az ugynevezett iraismozgas-koordinacio. Az olvasas- és irastanu-
las megkezdéséhez elengedhetetlen a beszédhanghallds. A nyelvileg kdzdlt informaciok
vételének egyik meghataroz6 tényezdje a relacidszokincs fejlettsége, a matematikata-
nuldsé az elemi szamolasi készség fejlettsége, a tudasszerzés, a tanulas, gondolkodas
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kritikus feltétele pedig tobbek kozott a tapasztalati kdvetkeztetés és a tapasztalati dssze-
figgés-megértés fejlettsége. Az eredményes iskolai beilleszkedés, tanulas tovabbi dontd
kritériuma a tarsas kapcsolatok kezelésének fejlettsége (kortarsakkal, felndttekkel), az
un. szocialitas (elemi szocialis motivumok ¢és készségek).

A DIFER hét tesztjének az dsszevont mutatojat DIFER-indexnek nevezziik. A DIFER-
index egyetlen szamba stritve fejezi ki a gyermek elemi alapkészség-rendszerének
fejlettségét, ami egyidejiileg megbizhatd iskolakésziiltségi mutatd is. A DIFER-index
kozvetlen, egyetlen mérési alkalombol szarmazé meghatarozasat teszi lehetdvé a ROVID
DIFER elnevezésii teszt.

A DIFER-ben szerepld tesztek diagnosztikus képet nyujtanak a készségek fejlett-
ségérél, lefedik annak minden Gsszetevdjét, részkészségét. Ennek kdszonhetd, hogy a
mérési eredmények egyértelmlien ki tudjak jeldlni a fejlesztési tennivalokat. A kész-
ségmérd tesztek mellé kidolgoztuk a gyermekek egyéni fejlodésének dokumentalasat
lehetéve tevo un. Fejlodési mutato fiizetet (Nagy és Jozsa, 2016). Ebben lehet rogziteni
a gyermekkel elvégzett mérések eredményeit. Ez a fiizet a gyermek készségfejlettségét
jellemzd diagnosztikus térkép. A készségek fejlettségének diagnosztikus térképe megmu-
tatja, hogy mely Osszetevoket sajatitotta mar el a gyermek, és milyen tovabbi fejlesztési
teend6k vannak még hatra nala. A méréseket évente, esetleg félévente célszerti elvégezni.
A gyermekek Fejlédési mutato fiizetében nyolc egymas utani mérés eredményének
bejegyzésére van hely. A DIFER készségek egy részének elkésziilt és kiprobalasra kertilt
a szamitogépre adaptalt valtozata (Csapd és mtsai, 2015).

A készségek elsajatitasi folyamatanak jellemzéséhez Nagy Jozsef egy Otszintl fej-
16dési modellt dolgozott ki: a készségek fejlédése az elokészitd, kezdd, haladd, majd
befejez0 szinten at ér el az optimalis szintig. A gyermek fejlodésének jellemzésekor azt
adjuk meg, hogy a készség elsajatitasanak melyik fazisaban van (Nagy és mtsai, 2004b).

A fejlesztés viszonyitasi alapjat a készség optimalis miikddési szintje jelenti. A kész-
ségfejlesztést mindaddig folytatni kell, amig a gyermek az optimalis fejlettségi szintet el
nem ¢éri. Ha a készség optimalis begyakorlodasa 6vodaskorban nem tortént meg, akkor
a fejlesztés folytatodhat iskolaskorban, akar magasabb évfolyamokon is (Nagy, 2003,
2008).

Egy-egy teszt sikeres megoldasa jelzi az adott készség optimalis begyakorlottsagat,
elsajatitasat. Ezt a teszten elért 100 szazalékponthoz kdzeli eredmény mutatja (az opti-
malis elsajatitas kiiszobértékei készségenként kiilon-kiilon definialva vannak). Ugy is
fogalmazhatunk, hogy a mérés a készség optimalis fejlettségéhez mint kritériumhoz
viszonyitva adja meg a gyermekek fejlettségét.

A DIFER programcsomag tobb szempontbol is 0j lehetdségeket hozott a korabbi
PREFER rendszerhez képest. A PREFER elsddleges célja az iskolaérettségi vizsgalat
volt, a beiskolazasi dontések segitése. Ez a funkcié a DIFER-ben is megmaradt (lasd a
DIFER-indexr6] irtakat), de szamos tovabbi elemmel egésziilt ki. A programcsomagban
szerepld tesztek tartalmilag és formailag is megujultak, a gyermekek szdmara esztéti-
kailag is vonzo tesztlapok késziiltek. Szakmai dontések alapjan néhany korabbi teszt
kimaradt (altalanos szokincs, beszédtechnika, utanmondas), és j teriiletek keriiltek be
(beszédhanghallas, dsszefliggés-megértés), a megmarado tesztek kisebb-nagyobb mér-
tékben modosultak. A DIFER-ben az elsddleges hangstly a készségfejlédés segitésére
helyezddott at. Ehhez kapcsolodoan fejlesztd eszkdzok, modszerek kidolgozasara és
kiprobalasara kertiilt sor, ezekkel a tanulméany késébbi részében foglalkozom. A kész-
ségek mérése és fejlesztése a kritériumorientalt fejlédéssegités koncepcidja mentén
valosul meg. Célként fogalmazodik meg, hogy a gyermekek érjék el a készségek opti-
malis fejlettségi szintjét. A fejlodéssegitést — a gyermek életkoratol fliggetleniil — addig
javasolt folytatni, amig a készségek optimalis elsajatitasa megtorténik. A fejlesztési
alapelvek azonos médon jelennek meg az évodaban ¢s az iskolaban. A DIFER teszt- és
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fejlesztorendszer igy hidat képez az 6voda és iskola kozott: azonos célokat tiiz ki azonos
modszertani megvaldsitassal (Jozsa, 2004).

PREFER, DIFER és az iskolakezdés

A PREFER ¢s a DIFER kutatasok jelentds hatast gyakoroltak a hazai kdzoktatasra. Az
el6zoekben roviden bemutattam, hogy Nagy Jozsef munkai a nyolcvanas évek elejére
egyértelmiivé tették, hogy iskolakezdéskor milyen nagymértékiiek a gyermekek kozotti
kiilonbségek. Fentebb idézett munkaiban javaslatokat fogalmazott meg a beiskoldzassal,
iskolakezdéssel kapcsolatban. Jorészt e munkak hatasara valtozott az iskolakezdés-
hez kapcsolodo torvényi szabalyozas 1986-ban, ekkortol a merev életkori beiskolazas
helyébe egy rugalmasabb szabalyozas 1épett (Vago, 2005). Korabban azok a gyermekek
valtak tankdtelessé, akik augusztus 31-ig betoltotték a 6. életéviiket. A rugalmas beis-
kolazas lehetdsége ezzel szemben lehetdvé tette, hogy a 6. életéviiket majus 31. utdn
betdltott gyermekek kiilon eljaras nélkiil is még egy évet az dvodaban maradhassanak,
ha a sziil6 ezt igényelte. ,,A gyermek, ha az iskolaba 1épéshez sziikséges fejlettséget eléri,
attol a naptari évtdl valik tankotelessé, amelyben a 6. ¢életévét majus 31. napjaig betolti.
A sziil6 kérelmére a gyermek tankotelessé valhat akkor is, ha hatodik életévét december
31-ig tolti be.” (6/1986. VI. 26. MM szamu rendelet a tankotelezettségrol). Az 0j térvényi
szabaly az 6vodas gyermekek fejlettségéhez jobban igazodo, rugalmasabb iskolakezdést
tett lehetdvé.

Az iskolaba Iépést 1986-ot kdvetden tobbszor szabalyoztak, a kdzoktatasrol szolo
1993. évi LXXIX. torvény, majd a nemzeti kdznevelésrol szolo, jelenleg hatalyos 2011.
évi CXC. torvény, kisebb modositast tett a 2012. évi térvényi valtozas. Ez lehet6vé tette,
hogy — indokolt esetben — a gyermek még tovabb maradhasson 6vodaban. A 6. életév
betdltése utan még egy évig 6vodaban maradhat a gyermek abban az esetben, ha a sziild
kéri, vagy a nevelési tanacsado, illetve a szakértdi bizottsag javasolja. Ezen folil még
tovabbi egy évet tolodhatott az dvodai nevelés a nevelési tanacsadod vagy a szakértdi
bizottsag javaslatara, de csak ebben az esetben. Ez a gyakorlatban azt jelentette, hogy a
tankdtelezetté valas nyolcéves korig kitolodhatott.

A torvényi szabalyozas 2020. januar 1-jével ismételten valtozott. Eszerint a nemzeti
koznevelésrol szolo 2011. évi CXC. torvény rendelkezései alapjan a tankoteles kort,
vagyis a hatodik életévét a nevelési év végéig elérd gyermek tovabbi egy nevelési évig
6vodai nevelésben maradasarol — a sziil6 kérelme alapjan — 2020. januar 1-jét6l az Okta-
tasi Hivatal dont. Ha a szakértdi bizottsag a sziiléi kérelem benyujtasa el6tt a gyermek
tovabbi egy nevelési évig 6vodai nevelésben torténd részvételét javasolja, a sziiléi kére-
lem benyujtasara nincs sziikség.

A jelenlegi torvényi szabalyozas az 6vodapedagdgusokra bizza, hogy miként kovetik
nyomon a gyermekek fejlddését. Nincs egységesen alkalmazando fejlodésvizsgalati
rendszer, az iskolaérettségi vizsgalatok elvégzése nem kotelez6. Az dvodapedagogusok
¢lhetnek a szakmai szabadsagukkal. Apro (2013) helyzetfeltaro vizsgalata szerint az 6vo-
dak 86 szazaléka végez valamilyen iskolaérettségi vizsgalatot. A felhasznalt méréeszko-
z0k meglehetdsen sokfélék, ezek kozott azonban meghatarozoé aranyt képvisel a DIFER,
illetve a néhany helyen még ma is hasznalt PREFER. Az iskolaérettségi vizsgalatot alkal-
mazo6 6vodak tobb mint fele hasznalja napjainkban a DIFER-t vagy a PREFER-t, ezek
a leggyakrabban hasznalt eljarasok (Fleisz-Gyurcsik, 2021; Gyurcsik és mtsai, 2017).

A DIFER iskolai alkalmazasat a tanév rendjérél szo6l6 rendelet irja eld, jelen tan-
évben a 22/2022. (VII. 29.) BM rendelet a 2022/2023. tanév rendjérél. Eszerint az
iskolak oktober honapig attekintik, hogy kik azok a gyermekek, akiknél az 6vodai
jelzések vagy a tanév kezdete Ota szerzett tapasztalatok alapjan az elemi alapkészségek
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fejlesztését hangsulyosabban kell segiteni, az érintett tanulok 1étszamat az Oktatasi Hiva-
tal felé jelenteni kell. Ezekkel a tanuldkkal december honapig el kell végezni a DIFER-
vizsgalatot. Az Oktatdsi Hivatal 0sszesitése alapjan az elmult években kb. az elsésok 30
szazalékanal lattak indokoltnak az iskolak a DIFER-mérést. Ennek a jelenlegi gyakor-
latnak komoly hianyossaga, hogy nincsenek egzakt kritériumok arra vonatkozéan, hogy
mely gyermekek esetében indokolt a DIFER-mérések elvégzése. Akar esetleges is lehet,
hogy kik azok a gyermekek, akiket kivalasztanak a mérésre. Rejtve maradhatnak olyan
gyermekek, akinél pedig indokolt lenne a fejlodéssegités. Tovabbi nehézséget jelenthet,
hogy a pedagdgusok sem a mérések elvégzésére, sem azok értelmezésére nincsenek kelld
mértékben felkészitve. Sok esetben elvégzik ugyan a DIFER-méréseket, de a kapcsolodo
fejlesztési modszereket nem ismerik, nem alkalmazzak. Emiatt a mérésekbe fektetett idd
¢és energia nem minden esetben hasznosul, az érintett tanulok segitése, fejlesztése nem
tud megvalosulni.

Ismert, hogy szamos szakért6i bizottsag, nevelési tanacsadd hasznalja a DIFER-t a
munkdjaban, a gyogypedagdgus- és a fejlesztopedagogus-képzésben 2003 6ta helyet kap
a DIFER. Nincsenek azonban pontos adatok arrol, hogy ezeken a teriileteken milyen az
alkalmazas aranya.

Néhany gyégypedagégiai vonatkozas

A PREFER-, majd a DIFER-tesztek tobbségi gyermekek szdmara késziiltek. Proba-
méréseink alapjan azonban bebizonyosodott, hogy a DIFER — bizonyos esetekben — a
gyogypedagdgiaban is megbizhatéan alkalmazhatd: a tobbségi és a fejlodésben eltérd
gyermekek készségfejlettségének mérése azonos modon elvégezhetd. Ezaltal a DIFER
programcsomag a gyogypedagogia, az egylittnevelés, az integracié fontos diagnosztikai
és fejlesztd eszkozéveé valhat (Jozsa, 2011; Jozsa és Fazekasné, 2006a, 2006b; Radvanyi
és mtsai, 2012).

Empirikus tapasztalataink alapjan agy latjuk, hogy a DIFER programcsomag készség-
tesztjei alkalmasak a tanulasban akadalyozott iskolaskort gyermekek fejlettségének a vizs-
galatara. A tesztek megbizhat6 diagnozist nyujtanak a tanulok készségeinek fejlettségérdl.
A mérések segitséget adnak a tanulok fejlesztésének tervezéséhez. A tesztfelvétel soran a
tanulasban akadalyozott gyermekek esetében részletesebb instrukcidt kell biztositani (akar
szavakra, kijelentésekre vonatkozoan is). Sok esetben a feladatmegoldasuk is tobb id6t
igényel, ennek kovetkeztében a vizsgalat elvégzéséhez sziikséges id6 hosszabb lehet.

A tobbségi gyermekek esetében kozépso és nagycsoportban, valamint elsé osztalyban
fejlodik intenziven a DIFER-készségrendszer. A tanulasban akadalyozott gyermekek ese-
tében 3-8. osztaly kozott mutatkozik legintenzivebbnek a fejlodés. Az elsds, masodikos
tanulasban akadalyozott gyermekek atlagosan a kozépsé csoportosok készségfejlettségi
szintjén vannak. Az 6todikesek atlagos fejlettsége kozel azonos a tobbségi gyermekek
nagycsoportban mérhetd atlagos fejlettségével. A tanulasban akadalyozott gyermekek
készségei atlagosan hetedik osztalyban vannak a tobbségi elsé osztalyos tanulok fej-
lettségi szintjén. A DIFER-index iskolaérettségi hataraként megadott 65 szazalékpontos
értékét atlagosan negyedikes korukban érik el a tanulasban akadalyozott gyermekek.
Készségeiknek fejlettsége iskoldskorban atlagosan 4—6 évnyi megkésettséget mutat a
tobbségi tarsaikhoz képest. Ha az 6sszehasonlitast az évfolyam helyett az életkor alapjan
tennénk meg, akkor a kiilonbség még ennél is 1-2 évvel nagyobb lenne. Ez a jelentds
fejlodésbeli megkésettség élesen veti fel a kérdést, hogy mikortol és meddig érdemes az
egyiittnevelést tervezni ahhoz, hogy az valoban hatékony legyen. Az elemi alapkészsé-
gek fejlettsége fontos jelzdje lehet annak, hogy a tanuldsban akadalyozott gyermekek
kozott kiket lehet integralni a tobbségi tanulok kozé (Jozsa €s Fazekasné, 2006b).
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Az értelmileg akadalyozott tanulok diagnosztikdjaban ugyancsak alkalmazhatonak
bizonyult a DIFER. A gyermekek fejlesztése szempontjabdl olyan fontos informaciokkal
szolgalnak a DIFER-tesztek, melyek a hagyomanyos mérési eljarasok esetében nem all-
tak rendelkezésre (Radvanyi és mtsai, 2012).

Szamottevd aranyt képeznek az iskolaban azok a gyermekek, akiknél valamilyen
tanulasi zavart (diszkalkulia, diszlexia, diszgrafia) diagnosztizaltak. Ezek a részképes-
ség-zavarok jelentés mértékben nehezitik a matematika, az olvasas, az iras elsajatitasat.
A DIFER-tesztekkel kapcsolatban egyeldre nincsenek mérési tapasztalataink tanulasi
zavaros gyermek esetében. Ennek részben az az oka, hogy a legtdbb esetben a tanulasi
zavart magasabb ¢életkorban, also tagozat sordn allapitjak meg, tovabba a DIFER-tesztek-
nek nem is célja a tanulasi zavar diagnosztizalasa. Azt azonban a DIFER-mérés alapjan is
meg lehet allapitani, ha vannak olyan teriiletek, ahol a gyermek fejlédése jelentds elma-
radast mutat. Ezeken a teriileteken kiemelt szerepe van a fejlesztésnek, sziikség esetén az
adott teriilet szakértdje bevondsanak.

A tanulmany soran tobbszor érintettem, hogy a DIFER-készségek fejlettsége kritikus
elofeltétele az iskolai tanuldsnak. Ha ezekben a készségekben megkésik a gyermek
fejlédése, akkor az gatjat képezheti az olvasas, irds, szamolas megtanulasanak. Ha a
gyermek szamottevo, akar 2-3 évnyi fejlodésbeli megkésettséggel kezdi meg az iskolai
tanulast, akkor szinte esélytelen szamara felvenni a tempo6t. Az eléfeltétel-készségek
jelentds faziskésése is lehet az oka annak, hogy tanuldsi zavar jellegli tiineteket mutat
a gyermek, ha tévesen tanuldsi zavart diagnosztizalnak ndla. Ezt leghatékonyabban gy
tudnank megel6zni, ha mar 6vodaskorban fejlesztd jatékokba vonjuk be dket az érintett
teriileteken. Joggal feltételezhetd, hogy az dvodai fejleszté programok alkalmazasaval
csokkenthet6 a tévesen tanulasi zavarosnak diagnosztizalt gyermekek szama.

Fejleszt6 programok és eredményességiik

Az 6vodas és kisiskolas életkor a jatékra, élményekre, megtapasztalasokra épiild tanu-
las id6szaka. Kihagyhatatlan szerepe van ebben a gyermeki aktivitasnak, mozgasnak,
tarsas tevékenységeknek. Bar pedagogiai értelemben fejlesztésrol beszéliink, a gyer-
mek szemszogébdl nézve ez jatékot jelent. Egy fejleszté program kizarolag akkor lehet
hatékony, ha élvezettel végzett jatékként ¢li meg a gyermek. A fejlédés azokon a tertile-
teken a leggyorsabb, amit 6rommel és kitartdan végez, ahol magaban a tevékenységben
bujik meg a jutalomforras. A gyermek jatszik és kozben fejlédik. Tapasztalatbol tudjuk,
hogy a megkedvelt fejleszté jatékok esetében a gyermekek maguk kérik a pedago-
gustdl, hogy Ujra és Ujra jatsszak azokat. A kedvelt jatékok megjelennek a gyermekek
spontan jatékaiban is.

A tanulmany elsé részében felvazoltam, hogy a kompenzald beiskolazasi modell egyik
pillérét a fejlesztd programok jelentik. Nagy Jozsef elméleti modellje kapcsan azonban
szamos olyan kérdés vet6dott fel, melyre nem volt tudomanyosan megalapozott valasz a
hetvenes években. Nem volt ismert, hogy milyen hatékonysaggal lehet ezeket a készsé-
geket fejleszteni, milyen mértékben lehet a fejlédésben megkésett gyermekeket segiteni.
Nem alltak rendelkezésre a fejlesztéshez sziikséges eszkdzok €s modszerek. A nyitott
kérdések fejlesztd programok kidolgozasat és kisérleti kiprobalasat tették sziikségessé.

A legelsd fejlesztd kisérletre még a hetvenes évek végén keriilt sor. Ennek az 6vodai
programnak a tanulsaga szerint a vizsgalt alapkészségek koziil az elemi szamolas bizo-
nyult a legeredményesebben fejleszthetonek (Csertd és mtsai, 1982).

A készségfejleszté programokkal kapcsolatos kutatasok kozel két évtizednyi szii-
net utan kaptak ujra lendiiletet az ezredforduldé kdrnyékén (Nagy, 2000). Ekkor Nagy
Jozsef OTKA (Orszagos Tudomanyos Kutatasi Alapprogramok) és KOMA (Ko6zoktatasi
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Modernizacios Kozalapitvany) palyazatot is
nyert a téma tdmogatasara. Az elindult vizs-
galatok arra vallalkoztak, hogy az egyes kész-
ségek esetében kidolgozzak a fejlesztés mod-
szereit, majd megvizsgaljak azok hatékonysa-
gat. 1999-ben a beszédhanghallas (Fazekasné,
2000) és a szamolasi készség (Jozsa, 2000)
fejlesztésére inditottunk kiprobald kisérle-
tet. A hat honapot kitevo fejlesztd kisérlet
latvanyos eredményeket hozott. A kisérlet
eredményeként jelentésen megnétt a beszéd-
hanghallast optimalis szinten elsajatitd gyer-
mekek aranya. A beavatkozas soran szerzett
tapasztalatok alapjan Fazekasné (2000) azt
a hipotézist fogalmazta meg, hogy két év
id6tartamt, a kdzépsd és a nagycsoportban
folytatott fejlesztés lehetdvé teheti, hogy az
iskolaba 1ép6 gyermekek 90 szazaléka opti-
malisan fejlett beszédhanghallassal kezdje
meg az olvasas, iras tanulasat. E hipotézis
szerint az iskolaskortiak korében mar csak 10
szézaléknyi tanuld beszédhanghallasat kel-
lene fejleszteni. A szamlalasi készség atlagos
fejlodési sebessége a duplajara nétt a kisérleti
idoszak alatt. A szamlalast fejleszté kisérlet
tapasztalatai megerositették Csertd és munka-
tarsai (1982) mar idézett eredményét, misze-
rint ez a teriilet hatékonyan fejleszthetd. Ez
alapjan megfogalmazodott az a feltételezés,
hogy két év (kozépsé és nagycsoport) alatt
masfélszeres, kétszeres fejlédést érhetnek el,
azaz 3—4 évnyi spontan fejlédésnek megfeleld
valtozas kovetkezhet be. Ez pedig azt jelenti,
hogy a fejlédésben kornyezeti tényezok miatt
megkésett gyermekek elmaradasa jelentGsen
csokkenthetd, iskolakezdésre az esetiikben
is elsajatithatd az elemi szamolasi készség
oly mértékben, amire épitve sikeresen tudnak
matematikat tanulni (J6zsa, 2000).

Az el6z6 bekezdésben emlitett
eredményekbdl elindulva egy
tjabb készségfejleszto kiser-
letre kertiilt sor. Ez két nevelési
év hosszusdgu volt, kozépso,
majd nagycsoportban zajlott
kozel 300 ovodds részvételével.
A gyermekek t6bb mint fele hcit-
rdanyos helyzetil volt, a sziileik
iskolai végzettsége jelentdsen
elmaradt az orszagos dtlagtol.
A kutatds célja az volt, hogy
kiserletet tegyen a DIFER prog-
ramcsomag elemi alapkészsége-
inek ovodai fejlesztésére, kipro-
bdlja e jdatekos készségfejleszto
modszer hatékonysdgdt. Célja
volt a hdtrdnyos helyzetil gyer-
mekek sikeres iskolakezdése-
nek az elosegitése. A részt vevo
ovoddsok fejlettsége k6zépso
csoport elején, a kisérlet inditd-
sakor joval az orszdgos dtlag
alatt volt. Fejlettségtik dtlago-
san fél-hdarommnegyed évnyivel
volt elmaradva az orszdagos
dtlaghoz képest.

Az el6z6 bekezdésben emlitett eredményekbdl elindulva egy tjabb készségfejlesztd
kisérletre keriilt sor. Ez két nevelési év hosszisagu volt, kozépsd, majd nagycsoportban
zajlott kozel 300 dvodas részvételével. A gyermekek tobb mint fele hatranyos helyzetii
volt, a sziileik iskolai végzettsége jelentdsen elmaradt az orszagos atlagtol. A kutatas
célja az volt, hogy kisérletet tegyen a DIFER programcsomag elemi alapkészségeinek
ovodai fejlesztésére, kiprobalja e jatékos készségfejlesztd modszer hatékonysagat. Célja
volt a hatranyos helyzetii gyermekek sikeres iskolakezdésének az eldsegitése. A részt
vevd 6vodasok fejlettsége kdzépsd csoport elején, a kisérlet inditasakor joval az orsza-
gos atlag alatt volt. Fejlettségiik atlagosan fél-haromnegyed évnyivel volt elmaradva az
orszagos atlaghoz képest. A fejleszté program végén a készségeik fejlettsége minden
esetben meghaladta az orszagos atlagot, sot, az els6 osztalyban év végére jellemzd
szintet kozelitette meg. Ez az eredmény kiilondsen jelentdsnek tekinthetd, mert a mintat
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tobbségében hatranyos helyzetli gyermekek alkottak, akiknél spontan fejlddés esetén az
orszagos atlag alatti eredményt lehetne varni (Jozsa és Zentai, 2007a, 2007b).

A beszédhanghallas hatékony fejleszthetdségét tobb kisérlet is igazolta. Emellett az
is igazolast nyert, hogy a beszédhanghallas fejlesztésének kdvetkezményeként csdkken
a beszédhiba el6fordulasa az 6vodasoknal. Egy masik program pedig azt bizonyitotta,
hogy a beszédhanghallas fejlesztése pozitivan hat a késobbi helyesirasra, a fejlesztett
gyermekek esetében a helyesirasi hibak szama iskolaskorban kevesebb volt (Fazekasné
¢és Jozsa, 2015). A beszédhanghallas tanulasban akadalyozott gyermekek esetében is
eredményesen fejleszthet6 (Fazekasné és mtsai, 2015).

Az Osszefiiggések kezelésének, a kovetkeztetések hasznalatanak és a relacidszokincs
bovitésének fejleszté mddszerei a mesélés és a mesékhez kapcsolodd beszélgetések.
A mesékhez kapcsolodo tematikus beszélgetés hatékonysaga is kisérletileg bizonyitast
nyert (Nyitrai és Zentai, 2012a, 2012b). Ugyancsak fejleszthetének bizonyult 6vodaskor-
ban a rendszerezOképesség. Ez a program kiilondsen az alacsonyabb fejlettségi szintr6l
indul6 gyermekek esetében birt erds fejlesztd hatassal, ezeknek a gyermekeknek a fejlo-
dési elmaradéasa nagymértékben csokkent (Jozsa és Zentai, 2015; Zentai és Jozsa, 2014).

Az eléz6ekben azt mutattam be, hogy az dvodai programokkal jelents eredménye-
ket tudtunk elérni. Fontos eredménynek tartjuk, hogy az elemi készségek fejlesztése —
megfeleld modszerek esetén — iskolas korban is hatékony lehet. Eredményeink szerint
a jelentds faziskésésii gyermekek elemi szamolasi készségének fejlesztése még iskolai
keretek kozott is lehet eredményes. Ehhez azonban jelentésen uj szemléletre és mod-
szertanra van sziikség (Nagy, 2020). Sokkal nagyobb szerepet kell kapni a cselekvéses
tanulasnak, a mozgasnak, a csoportjatékokra épiilé tanulasnak (Jozsa, 2014; Jozsa és
Csordasné, 2015a, 2015b).

A fejleszté programokban alkalmazott modszerek, jatékok, gyakorlati dtletek konyv-
sorozat formajaban jelentek meg. A beszédhanghallas fejlesztésének modszertanaval
Fazekasné Fenyvesi Margit (2006) konyve foglalkozik, a kiadvanyt egy hivokép- és
szokartya-gylijtemény egésziti ki. A tarsas viselkedés készségeinek fejlesztésére Zsolnai
Aniko (20006) allitott 6ssze jatékgyljteményt. Az irasmozgas-koordinacié (finommo-
torika) fejlesztéséhez Miskolcziné Radics Katalin és Nagy Jozsef (2006) jatékai ered-
ményesen hasznalhatok. Nagy Jozsef (2009) szerkesztésében jelent meg az anyanyelyv,
a gondolkodas fejlodését segitd kiadvany. Ez a konyv foglalkozik a relacidszokincs,
a tapasztalati kovetkeztetés és a tapasztalati 6sszefliggés-kezelés fejlesztésének modszer-
tanaval. A kotet része egy 50 mesét és ezekre épiil6 csoportos beszélgetéseket tartalmazo
gylijtemény. Ez a mesegyiijtemény Nyitrai Agnes munkéja (Nyitrai, 2016; Nyitrai és
Darvai, 2013). A szamolasi készség fejlesztésével foglalkozd6 modszer- és jatékgyijte-
mény az Ot elsajatitasi szintnek megfelelden adja a meg a fejlesztd jatékok bonyolultsagi
szintjét (Jozsa, 2014). Két gondolkodasi képesség, a rendszerezés és a kombinalas fej-
lesztéséhez kapcsolodo jatékok gylijteménye jelent meg utoljara (Jozsa és mtsai, 2017).

Osszegzés

A tanulmany azokat a koragyermekkori kutatasokat tekintette at, melyeket Nagy Jozsef
inditott el, és a kortilotte kialakult — mara mar Szegedi Mithely néven ismert — kutatoi
kozosség visz tovabb. A fél évszazadot ativeld elméleti és empirikus munkak nemzetko-
zileg is szamottevd eredményeket mutattak fel, tobb teriileten jelentds hatast gyakoroltak
a hazai 6vodaztatasra ¢s iskolaztatasra. Nagy Jozsef a hetvenes évek elején kezdett fog-
lalkozni az iskolaérettség, a beiskolazas kérdésével. Az akkor megfogalmazott kérdések,
megoldasra var6 gyakorlati problémak mind a mai napig aktudlisak. Még ebben az évti-
zedben elkésziilt €s orszdgos mintan standardizalasra keriilt a PREFER fejlddésvizsgalo
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rendszer, amely nemzetkozi dsszehasonlitasban is egyediilalld volt. A nyolcvanas évek-
ben a PREFER az 6vodak ismert iskolaérettségi mérdeszkozévé valt. A 2000-es évek
elején, kozel harom évtizeddel az elsé elméleti problémafelvetést kdvetden, lett kidol-
gozva a DIFER. Ebben a programcsomagban a hangsuly mar elsésorban a gyermekek
készségfejlodésének a segitésére keriilt. A DIFER-tesztek napjainkban széles korben
ismertek a gyakorldé pedagoégusok korében, ezek a leggyakrabban alkalmazott 6vodai,
kisiskolaskori mérési eljarasok. Emellett 1étrejottek és kisérletileg kiprobalasra kertiltek
a DIFER-készségeket fejlesztd eszkdzok és modszerek. Az elmult évtizedben tobb fej-
leszt6 program is igazolta, hogy ezek az elemi alapkészségek dvodas- és iskolaskorban
eredményesen fejleszthetdk. A fejlédésben megkésett gyermekek elmaradasa jelentds
mértékben csokkenthetd, ezaltal az iskolai tanuldsuk eredményessége, a tarsadalmi beil-
leszkedésiik esélyei szamottevéen javulhatnak.

Nagy Jozsef kutatasi eredményeinek kdszonhetden a nyolcvanas években valtozott az
iskolakezdés rendszere. A korabbi, a gyermek életkora szerint torténd beiskolazast fel-
valtotta egy rugalmasabb rendszer, amely az idokozben eltelt évtizedek alatt tobbszor is
modosult. Az 1986-0s valtozas jelentds eldrelépést jelentett, de oGnmagaban nem oldotta
meg azt a problémat, hogy az iskolaba 1ép6 gyermekek készségfejlettségében szElsdsége-
sen nagy kiilonbségek vannak. Napjainkban is sok gyermek kezdi meg az iskolat jelentds
fejlodésbeli megkésettséggel. A gyakorlatban nem mindig azok a gyermekek maradnak
tovabb az 6vodaban, akiknek a fejlettsége ezt indokoltta tenné. Az dvodaban toltott
tovabbi id6 pedig csak akkor tolti be a funkciodjat, ha annak soran megvalésul a gyermek
készségeinek jatékos fejlesztése. Ennek az eszkdzei és modszerei ma mar rendelkezésre
allnak. Fogalmazhatok tgy is, hogy adottak a feltételek ahhoz, hogy a Nagy Jozsef kom-
penzalo beiskolazasi modelljében kitizott célok megvaldsuljanak.

Minden gyermek a sajat iitemében fejlédik. A gyermekek egy része elérébb tart a
fejlédésben, mig masokat fejlodésbeli faziskésés jellemez. Ennek ellenére a kritikus
fontossagu elemi alapkészségekben el tudjak érni ugyanazt a fejlettségi szintet. Ehhez
azonban a pedagdgia mddszereinek kell igazodniuk a gyermek fejlettségi szintjéhez. Ezt
segitik azok a kutatasok, melyeknek az alapjait Nagy Jozsef munkai megteremtettek.

Koészonetnyilvanitas
A kutatést a Szegedi Tudomanyegyetem Interdiszciplinaris Kutatasfejlesztési és Innova-
cios Kivalosagi Kozpont (IKIKK) Human és Tarsadalomtudomanyi Klaszterének IKT és

Tarsadalmi Kihivasok Kompetenciakézpontja tdmogatta. A szerzé a Gyermeki fejlédés
nyomon kovetését segitd mérdeszkozok fejlesztése kutatdocsoport tagjai.
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Absztrakt

A tanulmany Nagy Jozsef (1930-2021) szakmai munkassaga elotti tisztelgés. Nagy Jozsef a 20. szazad maso-
dik felének és az ezredfordulo éveinek a legkiemelked6bb magyar neveléstudomanyi kutatdja. Mintegy hat
évtizednyi munkassaga alatt a magyar neveléstudomanyi kutatast és ehhez kapcsolodoan a kozoktatasi gya-
korlatot is tobb teriileten megjitotta. Ert¢kes munkassagabol kiilon kiemelkedik a kora gyermekkor teriiltén
végzett tobb évtizedes kutatasa. A 4-8 éves gyermekek készségeinek a vizsgalatara nemzetkozi szinten is
egyediilallo tesztrendszert dolgozott ki. Ennek els6 valtozat a hetvenes években jott 1étre: PREFER (Preventiv
fejlettségvizsgald rendszer), majd egy atdolgozott, tovabbfejlesztett valtozata a 2000-es évek elején: DIFER
programcsomag (Diagnosztikus fejlodésvizsgalo és kritériumorientalt fejlesztd rendszer 4-8 évesek szamara).
A DIFER teszteket a magyar 0vodak legalabb fele hasznalja sajat valasztasa alapjan. Az iskolak els6 osztalya-
iban torvényileg ajanlott mérdeszkozok. A DIFER készségekre Nagy Jozsef és munkatarsai fejleszté progra-
mokat dolgoztak ki, amelyek hatékonysagat pedagogiai kisérletekkel igazoltak. A készségfejleszté modszerek
konyvsorozat formajaban jelentek meg. E munkakban 25 éven at dolgoztam egyiitt Nagy Jozseffel. Tisztelettel
és szeretettel emlékezem egykori mentoromra.

Kulesszavak: Nagy Jozsef, kora gyermekkor, 6voda, iskolaérettség, DIFER
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Karpati Andrea

Budapesti Corvinus Egyetem, Marketing- és Kommunikaciotudomanyi Intézet

Képességfejleszto vizualis nevelés:
Nagy Jozsef muvészetpedagogiai
oroksége

Nagy Jozsef felismerte a vizudlis kultiira egyre ndvekuvd jelentdséget,
hangstiilyozta szerepét a személyes és kommunikativ kompetencia
Jfejlesztéseben és esélyteremtd erejét a szocidlis hdtrannyal
élok tanitdsdaban. Sosem haszndlta ezt a csak magyarul létezo,
értelmetlen kifejezést: készségtdrgy, viszont tamogatta a teriileten
Jolytatott keépességkutatdsokart.

Bevezetés: kognitiv fordulat a vizualis nevelésben

posztfotografikus korba. Az interaktiv, képalapu miivészeti formak az oktatas és

a médiabeszéd természetes részei, a szimulacio az 1990-es évek ota az alkotas,
kutatas és jaték fontos eszkoze. A Képi Fordulat (Pictorial Turn, Mitchell, 1994, 2007),
az irott és mondott szovegbdl a latvanyba fordulé kommunikaciosmédium-valtas alapve-
tden atalakitotta a képmas fogalmat és jelentéségét. Uj Képkorszak kezdédott (Peterndk,
1989), amelyben nem szorult hattérbe a verbalitas, viszont egyenranguva valtak a képi
kozlés egyre Osszetettebb, a digitalis és hagyomanyos miifajok hatarait atlépd formai.
A képmasok létrehozasat és hasznalatdt immar nemcsak a miivészettorténet és a miik-
ritika, hanem a szemiotika és a kommunikaciéelmélet eszkoztarat is alkalmazo, 6nalld
tudomanyagga vald vizualis tanulmanyok és vizualis kultarakutatas (Visual Studies,
Visual Culture Studies) is vizsgalja.

A nem miivészi célu, bar gyakran esztétikus mindennapi képek készitését és megér-
tését, a testfestéstol a targyakkal megjelenitett szubkulturakon at a kozdsségimédia-mii-
vekig, egyre fontosabbnak tartja a vizudlis nevelés is. Ez a kib&viilt képnyelvi repertoar
egyaltalan nem jelenti a miialkotdsok megismerésének hattérbe szorulasat, sét: a koz-
hasznalatl vizualis nyelv mint a kultura része segit megérteni a tarsadalmi érzékeny-
ségli kortars és klasszikus alkotokat. A tantargy boviilve megujuld tartalmat jol kifejezi
elnevezése: Rajz és vizualis kultara. A miivészi mellett a koznapi képi nyelv elsajatita-
sara 0sztonzd, a mlivészi alkotast a hétkdznapi képhasznalattal egyenrangtinak tekintd
pedagdgiai irdnyzat a 21. szazad els6 évtizedében a formalis és informalis oktatasban
egyarant vezetd szerepet kapott vilagszerte (Freedman és mtsai, 2013).

Nagy Jozsef hasonloan tag keretben gondolkodott, amikor kérvonalazta a vizualis
nevelés tartalmi koreit:

»A vizualis kultara rendkiviili gazdagsaga, a kiilonb6z6 tudomanyagak és a sokféle
gyakorlat eredményeinek, tapasztalatainak gyarapodasa kinalja magat a pedagdgiai
hasznositasra. A hagyomanyos pedagégia rajztanitassal, a vizualis neveléssel, a tobb
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évszazados hagyomanyokkal rendelkezd szemléltetéssel, a mult szazad utolsé harmada-
ban kibontakozo tudastechnologidval (annak vizualis témakorével) jarul hozza a vizualis
kultura alapjainak atszarmaztatasdhoz. [...] Ha azt keressiik, hogy a vizualis kultiraban
mi az a kozponti pszichikus komponens, amely minden személy operacios rendszerét
képezi, képezheti, akkor a képolvasd képességhez és e képességet aktivald, mikodteto,
a személyt élményben/ismeretben részesitd vizualis motivumrendszerhez juthatunk el.”
(Nagy, 2020. 274.)

Amit 6 vizualis motivumrendszernek nevezett, kozel all a szakteriileten hasznalt
vizualis hatasrendszer fogalméahoz, kutatdsa pedig egyszerre alkalmazza a nevelés-
¢és miivészettudomany eszkoztarat. A vizudlis nevelés kognitiv fordulata a tehetség-
gondozastol a képességfejlesztés felé tarto iranyvaltas. A tehetségek felismerése és
gondozasa valtozatlanul fontos cél, de emellett, azonos sullyal, megjelenik a vizualis
nyelvet mindennapi életében és munkajaban, nem miivészi céllal hasznalo képalkotod
¢és képolvaso fejlesztése €s képességszintjeinek megismerése is. A nemzetkdzi rajzpe-
dagogia, amely az értékelésben eldszor a miivészeti akadémidk mindsité modszereit,
majd a pszicholdgia képességvizsgald eszkoztarat alkalmazta, a 20. szdzad nyolcvanas
éveitdl kezdve sajat kutatasmodszertant fejlesztett ki a vizualis nyelv elsajatitasi szint-
jeinek megismerésére (Boughton, 2013). A képességkutatasok eredményei teszik lehe-
tdvé ezen a teriileten is a kutatasalapu oktatasfejlesztést a képessegvizsgalatokra épito
tanterv-tervezés megvalositasara. Az Europai Vizudlis Miveltség Halozat (European
Network for Visual Literacy) 2013-as megalakulédsa is ezt a folyamatot tdAmogatta.
A 11 orszag 19 felsdoktatasi és kutatointézetének egyiittmiikodésével 1étrejott kutato-
csoport munkajaban az alapitastol, 2013-t6l kezdve részt vesznek magyar kutatok is.
A Kozés Europai Vizualis Miiveltség Referenciakeret (Common European Framework
of Visual Literacy) a hasonlo irastudasi dokumentumok mintdjara, 2016-ban, 21 euro-
pai rajztanterv ¢s a képességkutatasi szakirodalom elemzése alapjan késziilt el (vo.
https://envil.eu/common-european-framework-for-visual-literacy/; Wagner és Schonau,
2016; Karpati ¢és Pataky, 2016). Bevalasvizsgalatok ¢és a referenciakeretre éptild tanter-
vek megvalositasi tapasztalatai alapjan az alkotoi és befogadoi képességcsoportbol allo
képességrendszer elemeinek vizsgalata folyamatosan zajlik (Schonau és Karpati, 2019.).

Nagy Jozsef batoritotta és az Alapmiiveltségi Vizsga programban (Nagy, 1997) irany-
mutatasaival segitette a hazai vizualis képességkutatast. Ez a vizsga tekinthetd az elsd
nagyszabasu, orszdgos empirikus vizsgalatnak, amely a rajztanitas tertiletén Magyar-
orszagon lezajlott. A feladatokat Zele Janos vezetésével kivalo rajztanarok készitették,
az eredmények megalapoztak a magyar Vizualis Képesség Keretrendszert és a hozza
kapcsolodo fejleszté vizsgalatokat (Karpati és Gaul, 2013, Karpati, 2019). A kutatasok
ma is parhuzamosan folynak a vizualis alkoto és befogado képességrendszer elemei fej-
16désének megismerésére. A képi kozlésekrdl szolva, hasonldan a hazai és nemzetkozi
vizualis nevelési kutatdsokhoz, Nagy Jozsef is két alapvetd képességcsoportra osztja a
képi nyelv haszndalataban szerephez jutod képességeket.

/0




Karpati Andrea: Képességfejleszté vizualis nevelés: Nagy Jozsef miivészetpedagogiai oroksége

té\fg‘li kompetencia

%

G

verbalis kommunikdcio

K

avizudlis nyelv hasznalata a megértéshez

Vizudlis otletek elké pzelése és

megvaldsitdsa et esztétikai tapasztalat -
G : aH elemzés
vizualis kutatds Vizualis Kiemelés
vazlatkészités nyelv bemutatas
vizualis komunikaci6 ! N . ‘}. & ertelmezes
alkotds 1EAELEL Plmerss értékitélet ’
avizudlis nyelv kreativ haszndlata Sajat kepekés értékelés ﬁ/

vizudlis képek [étrehozdsa képalkotdsi folyamatok értékelése

sajdt képek bemutatdsa

megvaldsitas

_— L

1. abra. A vizualis kompetencia befogaddas és alkotas 6sszetevii
a Kozés Eurdpai Vizualis Miiveltség Referenciakeretben
(Forras: az Eurdpai Vizualis Miiveltség Halozat [European Network of Visual Literacy]
honlapja, http://envil.eu). A magyar nyelvii abrat Biro 1ldiko készitette.

,»A képi kommunikécio két képességgel: abrazold és képolvaséd képességgel miiko-
dik, valosul meg. Az abrazol6 képesség (rajzolés, festés, szoboralkotas, targyak,
épitmények képi megjelenitése, abrak, vizualis modellek, egyszoval képek, képi
ismeretek rogzitd kozlése, képolvasasra felkinalasa, a képolvasas lehetové tétele)
Iényegét tekintve a specialis/szakmai kompetencidk képessége (sokféle valtozata
készség- és ismeretrendszerrel). Ez nem azt jelenti, hogy az 6vodakban, az altala-
nosan képzd iskoldkban mell6zhetd az abrazolas. Erre nemcsak azért van sziikség
¢és lehetdség, mert a gyerekek nagyon szeretnek rajzolni, festeni, gyurmazni, épito,
konstrualo jatékokkal képeket (targyakat, mint képeket) alkotni, hanem azért is,
mert a képolvaso képesség és motivumrendszerének fejlodését tevékeny tanulassal,
vagyis abrazolassal, képalkotassal lehet hatékonyan segiteni.” (Nagy, 2020. 274.)

A vizudlis nyelv tanulassegitd hatasanak felismerése fontos, és az oktataspolitikdban sajnos
még teret nem nyert gondolat. A vizualis miifajokban végzett elmélyiilt munka képesség-
fejlesztd hatasanak vizsgalatahoz az ELTE Vizualis Képességkutatd Csoportja 2009-2015
kozott kidolgozta és 6-12 évesek korében mérésekkel alatamasztotta a korabban mar
emlitett magyar Vizualis Képesség Keretrendszert. A képességstruktira fejlédésének vizs-
galatara 12 vezet6é magyar rajzpedagdgiai szakért 90 feladataval, a 6-14 évesek korében
végzett értékelés alapjan a vizualis képességrendszer tevékenységei négy fo klaszterben
irhatok le: (1) vizudlis megismerés (észlelés, emlékezés, értelmezés) / tanulési képességek;
(2) képi problémamegoldas; (3) vizualis (on)kifejezés, kozlés; (4) vizualis kommunikacios
képesség (Karpati és Gaul, 2013; Karpati, 2013). Ezeket a tevékenységcsoportokat jeleni-
tették meg mérdeszkozeikben a kutatocsoport tovabbi, 2016-2020 kozott megvaldsitott,
fejlesztéssel kisért képességkutatasai, amelyeket — hasonld hazai kezdeményezésekkel
egyiitt — roviden bemutatunk a cikk tovabbi részeiben.
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Vizualis kommunikacio

Nagy Jozsef fontos szerepet tulajdonit a vizualis kommunikacionak, melyet a tobbi koz-
1ésmdddal egyiitt, pedagdgiai jelentdségiiket kiemelve mutat be:

A kommunikaci6 alapfunkcidja informaciok kozlése és kozolt informaciok vétele.
[...] Pedagogiai szempontbdl az érzelmi, a mozgasszervi, a képi, a szobeli és az
irasbeli kommunikaciét emelem ki. Az érzelmi és a mozgasszervi kommunikécio
dominansan szocialis kommunikacio. A képi és a nyelvi/fogalmi (a szobeli és az
irasbeli) kommunikacié dominansan informaciokoz16, informaciovevo €s ebben
az esetben az informacio ismeret, vagyis ez a fajta kommunikacié ismeretkdzl6 és
ismeretvevé aktivitas. [...] A dominans kdlcsonhatas a tudasszerzéssel és a tanu-
lassal valosul meg (errdl a tovabbi fejezetekben lesz sz6). Ezek a kolesonhatasok
pedagodgiai szempontbol is rendkiviil fontosak. [...]

A képi kommunikacio képességei
(az abrazolas és a képolvasas képes-
sége) a rogzitd ismeretkozlo abrazo-
lassal, abrazolo képességgel (példaul
rajzolassal, fényképezéssel, abrakészi-
téssel) valosul meg, amely létrehozza a
képet, mint rogzitett ismeretet. A kép,
mint rogzitett ismeret a vevd félben
képolvasassal, képolvasd képességgel
aktivalja a megfeleld, hasonlo képze-
te(ke)t. Ha nincs ilyen, akkor agyunk
moddosult vagy 1 képzete(ke)t konst-
rudl. (A kép, a képolvasas gylijtéfogal-
mainak, sokféle valtozata létezik: rajz,
festmény, fénykép, szobor, abra stb.)
A kozvetlen alapmotivumok a vizualis
kozlési/alkotasi vagy/6romforras (gon-
doljon az olvasé példaul a gyerekek
¢lvezettel végzett rajzolasi/abrazolési
tevékenységére). A képolvasas alap-
motivuma az exploracios késztetés,
a kivancsisag, az ¢élményvagy. (Nagy,
2020. 273.)

Nagy Jozsef a képi kozlést nemcsak egy okta-
tasi tartalomnak, hanem a tanitas és tanulas
fontos eszkozének tekinti. Nem valasztja le
a kommunikaciés kompetenciarol, nem kor-
latozza az onkifejezésre, hanem integralja
a lényeges kozlésmodok kozé, és kiemeli,
mennyire motivalo egy érdekes kép, vagy
mas, felfedezésre vard vizualis tartalom.
A vizualis kommunikacioval kapcsolatos
pedagogiai kutatasokban a képességcsoport
vizsgalatanak fokuszaban, hasonlé gondo-
latok mentén, nemcsak a képzémiivészet,

/2

Nagy Jozsef a képi kozlést nem-
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épitészet, design €s iparmiivészet, hanem a teljes lathatd vilag észlelése és értelmezése,
megjelenitése és képi kifejezése all. Az észlelés a latvany tudomasul vétele, az értel-
mezés a latvany megértése korabbi képi és mas tapasztalatok, ¢lmények felidézésével.
A vizudlis befogadds a hétkdznapi targyaktol a természeten ¢és az ember alkotta kornye-
zeten at a lathato jelek, jelképek és miialkotasok értelmezéséig terjed. A vizudlis alkotas
a mindennapi és tudomanyos abrazolastdl a miialkotasok 1étrehozasaig a képi nyelv
sokféle idiomajat alkalmazza.

A vizualis kommunikacio, akarcsak a vizualis miiveltség tobbi teriilete, befogadoi
¢s alkotdi alrendszerekre tagozodik. Bird Ildiké (Bir6 és Karpati, 2020), Simon Tiinde
(Simon ¢és mtsai, 2022) és Toth Alisa (Téth és mtsai, 2019, 2021) kutatasai nyoman
képességvizsgalati adatokra tdmaszkodva fejleszthetjiik a képi kozlések alkotasanak és
befogadasanak miveleteit.

A vizualis kommunikaci6 befogadoi részképessegeri:

Vizualis felismerés
— szin- és formafelismerés, képrészletek és kiilonbdzé médiumokon tortént abrazola-
sok felismerése

Vizualis értelmezés

— cselekvéseket, targyakat, absztrakt formakat tartalmazo alkotasok értelmezése

— modalitasvaltas: pl. dallamvonal vagy szdveg és vizualis informacié megfeleltetése
— képi kapcsolatok felimerése és értékelése

Vizualis elemzés és értékelés

1. képelemek sajatossagai

2. képelemek dsszefliggései

3. forma- és szinanaldgidk

4. a kompozici6 értelmezése: szimbolizacio, absztrakcid, modalitasvaltas

A vizualis kommunikacio alkotoi részképességeri:
1. Kétdimenzios komponalas: képelemek létrehozasa és kifejezo elrendezése; szinezés
2. Keépi szimbolumok alkotdsa: jelek, jelképek, allegoriak, metaforak és metonimiak
létrehozésa
3. Absztrakcio:
. vizualis alakzatok és formak létrehozasa kiemeléssel, egyszertsitéssel
. jelentésteli formak 1étrehozasa
. abrazolasi és / vagy jelolési konvenciokat kdvetd jelek és képek alkotasa
. aranyrendszerek alkalmazésa
. valadi és képzelt kapcsolatok megjelenitése
az id6 és a mozgas abrazolasa
4. Vlzualls oOtletek létrehozasa, kisérletezés
5. képalkotashoz kapcsolddd kutatas
6. sajat alkotasok bemutatasa: hatasos megosztas, értheté gondolatkozlés

R I e I S e

A befogaddi ¢s alkotoi képességesoport a K6zos Eurdpai Vizualis Miiveltség Referenci-
akeret szellemében 0sszekapcsolhatd az énkompetenciaval, a mddszertani kompetencia-
val és a szocialis kompetenciaval, amelyek meghatarozzak, milyen stilusban, mely mod-
szerekkel és a tarsadalmi kornyezethez mennyire illeszkedve sziiletnek meg a vizualis
kommunikaciés miivek, és hogyan hatnak.

A vizualis kommunikacios képesség jol fejleszthetd, €s a tanulok motivacioja az egyre
ujabb, allo és mozgd képeken alapuld kozosségi média hasznalattal jelentdsen nd. Am
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ez nem az a teriilet, amelyen a rendszeres ¢és hosszu ideig tartd spontan alkotas jelentds
fejlodéshez vezet. A képekkel valo kozlés és a képek értelmezése konvenciok és tech-
nikdk ismeretét feltételezi, a hagyomanyos eurdpai ikonografiatol a TikTok-videokban
alkalmazandd, hatdsos és a mondando6t pontosan kifejezé kameradllasokig. Az MTA-
ELTE Vizualis Kultara Kutatocsoportja (2016-2020, kézikonyvek, tudomanyos kozle-
mények itt: https://vizualiskultura.elte.hu/) ezért valasztotta négy modularis tananyaga
koziil kettd témajaul a vizualis kommunikaciot és ennek specialis teriiletét, a vizualis
média- kommunikaciot (Karpati, 2021; Toth, 2021). A fejlesztés hatasat validitas- és
reliabilitdsvizsgélaton atesett, pilot mérésekben kiprobalt, az eDIA interaktiv, digitalis
tesztrendszerébe illesztett tesztekkel és portfolidelemzéssel vizsgaltuk (Simon, eldké-
sziiletben; Babaly, 2021; Karpati és Babaly, 2021; Simon és mtsai, 2022; Té6th és mtsai,
2019). A kutatas legfontosabb eredménye a modularis tananyagfejlesztés hatasossaga-
nak igazolasa. A mufajok, technikak és mivészettorténeti, miielemzési tudasanyagok
széles korét magaban foglald Rajz és Vizualis kultura tanterv a jelenlegi 6éraszamokkal
megvaldsithatatlan, hiszen a tananyag egyes elemeire jutd idé csak bemutatasra elég,
fejlesztésre nem. A moduléris, egy témakort alaposan feldolgozé programokbol épiild,
kevesebb tananyagot mélyebben megismertetd vizualis nevelés viszont a jelenlegi 6ra-
keretben is kimutathato képességfejleszto hatassal bir.

»Dizdjngondolkodas”: a targyalkotastél a kérnyezetkultiraig

Nagy Jozsef sosem redukalta festésre, rajzolasra a képességrendszerébe foglalt vizualis
nyelvet. Didaktikai alapmiiveiben nem a bajos és az életévekkel tovatiing ,,gyermekrajz-
rol” irt, hanem olyan képességrél, amely a tudasszerzésben és az énkompetencia és a
szocialis kompetencia fejlesztésében egyarant részt vesz.

A vizualis onkifejez6 képesség a vizualis dbrazolas képességrendszerére, a vizualis
nyelv ismeretére, valamint a targykultura valtozatos technikai készségrendsze-
rére épiill. Ezek folyamatos elsajatitasa, gyakorlasa a vizualis kifejezoképesség
fejlodésének feltétele és eszkoze. [...] A személyesség motivumainak érvényre
juttatasa latvanybol, belsé képbdl kiinduld képalakitasban és plasztikaban. [...]
Kialakitandok a sajat beallitodasok (a latvany utani vagy emlékezetbdl valéd alko-
tasra, mufajra, technikéra). Kifejlesztenddé a szemléletmaddot kifejezd stilusjegyek
karaktere. (Nagy, 2000. 270-271.)

A targyformalas ¢és a kdrnyezetalakitas a személyes vizualis nyelvhasznalat talan legfon-
tosabb, életlinket kozvetleniil befolyasold teriiletei. A Moholy-Nagy Miivészeti Egyetem
(MOME) kutatoi szerint a formatervezésben megsziiletett, de ma mar a kdzgazdasagtol
az oktatasig sokfelé hasznalt dizdjngondolkodéast meg kell honositani a kézoktatasban
(Design Thinking, elméletét 1d. Brown, 2008, 1épéseit 1d. Dorley és mtsai, 2018). Kivald
kisérleti programjuk a természettudomanyos €s miivészeti tudast és munkamodszereket
0tvoz8 Be STEAM! Budapest', amelynek célja egy, a kozoktatasba integralhatd, szaba-
don elérheté pedagogiai modszertar fejlesztése a STEAM (Science, Technology, Engi-
neering, Arts, Mathematics) modell alapjan (a modellrdl pl. Klima és Karpati, 2018).
A Be STEAM!-foglalkozasok célja a digitalis kompetencia és a kreativitds dsszehangolt
fejlesztése. A dizajngondolkodas és az élménypedagogia modelljeit 6tvozo foglalko-
zasok fejlesztik a térszemléletet, és segitik a digitalis és analdg tervezd és targyalkoto
eszkozok hasznalatanak elsajatitasat. A komplex feladatsorok sokféle tantargy elemeit

1 https://web.mome.hu/hu/h%C3%ADrek/1707-be-steam-budapest
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6tvozik, és bemutatjak, majd alapszinten meg is tanitjak a hagyomanyos ¢és uj technolo-
giakat alkalmaz6 targykészités 1épéseit.

Szintén a MOME dizajnpedagogusainak munkéja a tanar-tovabbképzéssel kisért isko-
lai kisérletekben megvalésitott Designgondolkodds az iskoldban program (Csernatony €s
mtsai, 2021). Modszere a projektalapt oktatas, amely a gyakorlatban, a a tanitas-tanulas
helyzeteire alkalmazva sajatittatja el a tervezdi gondolkodas lépéseit. A modszer épit
a tantargyak kozotti egyiittmtikddésre, és életszerti, komplex problémahelyzetek koré
szervezi a tananyagot. A mddszer roviditése HEAD (Holisztikus Egyiittmiikodés Alapt
Design), amelynek legfontosabb eredménye a gondolkodas fejlesztése. A tudasatadas
beépiil a kreativ képességfejlesztésbe, a valtozatos alkotd technikdk novelik a motivaciot
(Csernatony és mtsai, 2021; https://designakozoktatasban.mome.hu/).

Ez a két pedagogiai program, €s mas, integralt kornyezetkultira- és dizajnoktatasi
innovaciok (pl. Mészaros, 2022; Poczos, 2022) jol kapcsolhatok Nagy Jozsef gondolata-
thoz a produktumkészito képességekrol, hiszen ezt a képességet alapozza meg és fejleszti
tovabb a tervezdi gondolkodas oktatasa.

A hagyomanyos pedagogia a produktumkészitd részkészségek, készségek és kész-
ségrendszerek megszerzésének, elsajatitasanak segitését feladatanak tekinti: spe-
cialis tantargyakat miikodtet (példaul Magyarorszagon a ,,technika és életvitel”,
valamint a ,,rajz és vizualis kultira” nevil tantargyakat). A reformpedagodgiai irany-
zatok a kiilonboz6 tantargyak részeként, tanodran kiviili foglalkozasokként sokféle
produktumkészité modszert dolgoztak ki.

Ma is vannak olyan iskolak, amelyekben élnek a produktumkészitd készségek
megszerzésének miikodtetésével, mert ekdzben a tanulok megtapasztalva érthetik
meg ¢és sajatithatjak el a kiilonboz6 tantargyak erre alkalmas tartalmait. A pro-
duktumkeészité készségek a szakképzésben valnak meghatirozo jelentdséglivé.
A kozoktatas az eldkészitésben fontos szerepet jatszhat. A hagyomanyos pedagogia
tartalmi szempontbol kivalasztott produktum készitésekkel foglalkozik, nem a
sziikséges készségek, készségrendszerek szempontjabol. A véletlenen mulik, hogy
a tanulok milyen produktumkészité készségrendszerrel hagyjak el az altalanosan
képz6 iskolakat. (Nagy, 2020. 300.)

A produktumkészitd képességrendszer szoros kapcsolatban van a kornyezetkultira
tanitasaval. A Moholy-Nagy Vizualis Modulok — a 21. szazad képi nyelvének tanitdisa
cimi kutatasi programban, hiven a névadd, a Bauhaus ipari és mivészeti akadémia
magyar mesterének pedagogiai gondolataihoz (Moholy-Nagy, 1972), a kdrnyezetkultira
modulban a téri képességek sokoldalu fejlesztését valositotta meg (Gaul, 2021). A kor-
nyezetkultira modul célja, hogy elmélyitse az anyagi kultira megismerését, felhivja a
figyelmet a benne rejld tudasra és szépségre, €s ezaltal élhetdve és otthonossa tegye az
ember alkotta kdrnyezetet. A modul célja az érdeklddes felkeltése olyan problémadk irant,
amelyeknek a megoldasa egy targy.

Nagy Jozsef errdl a teriiletrdl igy irt: ,,A targyformalasban a kézzel végzett tevékeny-
ség sikerébdl fakadod onbizalom sokféle konkrét feladathelyzetben motival, ez nyitottsa-
got jelent és batorsagot ad a valtoztatasra. A targyak készitése fejlesztheti a célszertiség
¢és a szépség egységének igényét.” (Nagy, 2020. 146.) A targyak és terek megtervezése,
elkészitése és hasznalata: mindaz a tudas, ami az alkotashoz ¢és a kdrnyezet szakszert
hasznalatahoz kell. A Moholy-Nagy Vizualis Modulok tervezésekor a kornyezetformalas
tananyaga tobb szakteriilet egyiittmiitkodésével jon létre. A kdrnyezetkultira tanitasa
¢és tanulasa is kozosségi tevékenység, amely fejleszti a kooperacios készséget és az
empatiat. A modul szerepmodellje a tervezd: mérnok, designer vagy épitész, 6 képvi-
seli ezt a mindennapi életiink szempontjabol oly fontos teriiletet (Gaul és mtsai, 2018).
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Ez a pedagogiai program problémamegoldas
életszerti kornyezetben. Fontos szerepe van
a tervszerti gondolkodas fejlesztésében, az
operaciondlis — eljaras jellegli és nem tuda-
tositott — tudas kialakitasaban és a tapasz-
talati megismerésben (Nagy, 1998). A fej-
lesztésben nagy szerepet kaphatnak a pro-
jektek, amelyekben egy adott élethelyzetben
kell felismerni a problémat, majd megoldast
talalni ra.

A targykultara, az épitett és természeti kor-
nyezet megformalasa all az egyik legna-
gyobb multa informalis miivészetpedagogiai
kozosség, a GYIK Mihely (Gyermek -és
Ifjusagi Képzodmuvészeti Mithely) munka-
janak kozéppontjaban is. A muhelyt 1976-
ban alapitotta Szabados Arpad és Varnagy
Ildiko, és pedagogidja a kreativ, autondm
mivésztanarok (képzo- és iparmiivészek,
épitészek, tajépitészek) munkdja nyoman ma
is a szabad kisérletezésen és alkotd jatékon
alapul. Mddszertani konyveiket inspiracio-
nak, gondolatébresztonek szanjak az alkotd
pedagdégusok szamara, hogy azok tovabb-
gondolhassak, beépithessék sajat kreativ
gyakorlatukba a GYIK Miihelyben sziile-
tett Otleteket (Varga, 2022; Eplényi és mtsai,
2018; www.gyikmuhely.hu).

A kornyezetkultura és dizajn teriiletén a
téri képességek kiilonosen fontosak. Felada-
tokat tervezni csak az egyes korosztalyok
térszemlélete és térbeli alkotoképessége

P

Nagy Jozsef errdl a teriiletrol
igy irt: ,A targyformdldsban a
kézzel végzett tevekenység sike-
rébol fakado onbizalom sok-
féle konkreét feladathelyzetben
motivdl, ez nyitottsdgot jelent és
bdtorsdgot ad a vdltoztatdsra.
A targyak keészitése fejlesztheti a
célszertiség és a szepség egysége-
nek igényét.” (Nagy, 2020. 146.)
A targyak és terek megteruve-
zése, elkeszitése és haszndlata:
mindaz a tudds, ami az alko-
tdashoz és a kornyezet szakszerii
haszndlatdahoz kell. A Moholy-
Nagy Vizudlis Modulok terve-
zésekor a kérnyezetformdilds
tananyaga tobb szaktertilet
egytittmiikodeéseével jon létre.
A kornyezetkultira tanitdsa és
tanuldsa is k6zbsségi tevékeny-
ség, amely fejleszti a kooperd-
cios készséget és az empditidt.

ismeretében lehet. Babaly Bernadett kutatdsaiban feltarta a képességrendszer fejlodé-
sét, és az eDIA interaktiv, online értékelési kornyezetbe fejlesztett mérdeszkozeit hazai
és nemzetkdzi vizsgalatokban egyarant alkalmaztak (Babaly, 2021; Babaly és Karpati,
2015; Frick és mtsai, 2020). Eredményei alapjan a téri képességek rendszere elemi és
osszetett mentalis miiveleteket igénylo tevékenységekbdl dll. A magéanélet és a munka
vilagaban egyarant nélkiilozhetetlen képességrendszer elemeinek fejlodési adataira épit-
het6 csak hatasos fejlesztd program. Ez a képességcsoport integrativ oktatasi forméban,
példaul a matematika és a rajz — vizualis kultura egyes tananyagainak 6sszehangolt meg-

valdsitasaval kiilonosen hatasosan fejleszthetd.

1. Térérzékelés: téri kapcsolatok észlelése felismerése és értelmezés. Ez a részké-
pesség jatszik szerepet a mentalis képek (képzetek) 1étrehozasaban, rogzitésében,

a térbeli tajékozodasban.

2. Terbeli kapcsolatok képi kifejezése: bonyolult, tobb 1€pésbdl alld téri miiveletsor,
amelyben fontos az optimalis stratégiak kivalasztasa, és az ezek kozotti gyors
valtas. Ide soroljuk a mentalis transzformacidkat és a mozgatast (pl. tiikrozés,
csavaras, hajtogatas). Ez a részképesség is szerepet jatszik a mentalis képek létre-
hozasaban, és ezt hasznalja az egyszerli magyarazoé rajz, a tudomanyos abra vagy a

miuvészi alkotas készitdje is.
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3. Mentalis forgatas: két- és haromdimenzids formak képzeletben torténd elmozdi-
tasa, ahol a targy egészében fordul el. A mentalis transzformaciétol abban kiilon-
bozik, hogy annal a miiveletnél csak a targy egyes részei mozognak a térben. (Ezt a
képességet hasznaljuk pl. a lakberendezésnél, amikor képzeletben, tobbféle modon
rendezziik el egy szoba butorait, vagy eldontjiik, befér-e egy 0j targy a meglévok
kozé.)

4. Térbeli tajékozodas: mig a mentalis forgatasnal az objektum helyzete valtozik a
térben, addig a téri orientacional a kornyezetiinkben 1évé objektumok helyzete
nem, csak a sajat nézOpontunk valtozik (pl. egy idegen varosban, térkép vagy
jellegzetes épiiletek alapjan keressiik a jo iranyt). Itt mar térbeli viszonylatokban
gondolkodunk: értelmeziink kell a térbeli elrendezéseket, és kovetni az abban
bekovetkezett valtozasokat (pl. a forgalomban vagy parkolaskor a sajat és a tobbi
gépkocsi helyzetét).

A téri gondolkodas kialakuldsanak kezdeti szakaszdban a mozgas, a cselekvés, a taktilis
és mas érzékszervi tapasztalatok hatarozzak meg a fejlodést (Pataky, 2018). Késébb
egyre fontosabb szerepe lesz a szimbolikus megismerésnek, példaul a téri viszonylatokat
kozI16 jelrendszerek: nyelv, a gesztusok, a térképek és a modellek megismerésének. Ezek
a tanult téri reprezentaciok teszik lehetdve, hogy meghaladjuk a kozvetlen tapasztalatok-
bol kinyerhetd informaciok mennyiségét (Pataky, 2017). A térinformatikai rendszerek
(pl. GPS) hatassal lehetnek a térszemléletiinkre, de csak segitik, nem pdétoljak azt. A téri
képességrendszer tehat csak célzott, rendszeres €s hosszan tartd fejlesztés soran alakul
ki, és 14 éves kortdl fejleszthetd igazan hatasosan. Ha — mint Magyarorszagon — nem
szerepel a Rajz ¢s vizualis kultira tantargy a 17-18 éves kdzépiskolasok tantervében,
akkor mindenki a sajat karan fejlédik tovabb. Ha attekintjiik, milyen miveletekhez
nélkiilozhetetlen a térszemlélet, kideriil, milyen problémakat okoz a hianya példaul egy
autovezetd, épitdmunkas vagy sebész ¢letében.

Segité miivészetpedagogia

Nagy Jozsef irdsai koziil nemcsak azok jelentenek fontos elméleti alapot a kortars
miivészetpedagodgia utkeresésében, amelyek kozvetleniil szolnak a vizudlis nevelésrol.
Segités és pedagogia cimli tanulmanya (Nagy, 1995) alcime szerint kisérlet a neve-
1és ujraértelmezésére, s ebben fontos szerepet kap a miivészetek szerepe a személyes
kompetencia — ,,...0nmagunk fenntartasat, stabilizalasat, védelmét, cllatasat, fejlodését
szolgaldé motivumok, képességek és az éntudat készleteinek rendszere” (Nagy, 2015.
187.) — megalapozasaban és fejlesztésében. Kiillondsen fontos a miivészi élmény szemé-
lyiségfejlesztd hatasa azoknak, akik emberprobald szocialis koriilmények kozott €lnek,
¢és egy verbalitasra alapozott iskolarendszerben prébalnak boldogulni.

»A személyes kompetencia dnmagunk fenntartasat, stabilizalasat, védelmét, ella-
tasat, fejlodését szolgalo motivumok, képességek ¢és az éntudat készleteinek rend-
szere. A személyes kompetencia motivacios alapja a biologiai sziikségletek, a moz-
gassziikséglet, az élménysziikséglet, az 6nalldsulasi, Ontevékenységi vagy. Ezekbol
johetnek létre a tanult motivumok: a sziikséglet-kielégités szokdsai, attitiidjei,
a mozgassziikségletbdl a testedzés és a sport szeretete, az ¢lménysziikségletbdl a
zeneszeretet, az olvasasszeretet, a vizualis miivészetek iranti érdeklédés, az onal-
losulasi és a ontevékenységi vagy dnbizalomma, dnbecsiiléssé, egészséges ambi-
ciokka, realis életprogramokka fejlddhet. A személyes kompetencia képességbeli
alapja az onkiszolgalas, az érdekértékelés, az esztétikai értékelés, az dnreflexio,
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az onértékelés képessége, a testi képességek, a miivészeti befogadoi, alkotoi képes-
ségek.” (Nagy, 1955. 187-188.)

Nagy Jozsef szamara nem csupan a katartikus és tanulsagos miivészeti ¢lmény fontos.
A segit6, esélyteremtd nevelésrdl irva az onkifejezés 6romén tul felhivja a figyelmet a
képi megjelenités gondolkodasfejlesztd szerepére is. Ez az a gondolat, amelyet esélyte-
remtd programjain tervezésekor nem szabad figyelmen kiviil hagynunk.

»Egy képzet (kognitiv kép, ikonikus reprezentacid, tanult mintdzat stb.) példaul
specifikus felismerési mechanizmus, amelynek koszonhetden az altala leképezett
dolgot azonositani tudjuk, ugyanakkor aktivalhat egy kapcsolodoé attitiidot, amely
akciora késztetd érzelmekben nyilvanulhat meg, ez pedig beavatkozd mechaniz-
musokat hozhat miikddésbe és igy tovabb, illetve kapcsolodhat mas képzetekhez,
verbalis szimbolumok mechanizmusaihoz stb.” (Nagy, 1995. 179.)

A képalkotas digitalis technikdinak fejlddésével egyre magasabb szintl kifejezési for-
mava valdé tudomanyos vizualizacié képekben jelenit meg fogalmakat és ezek kapcso-
latait, folyamatokat és ezek eredményét. igy teremt lehetéséget a természettudomanyok
¢és a matematika megértésére azok szamara is, akiknek a szavak keveset mondanak. Az
infografika, folyamatabra, szerkezetelemz6 rajz a sz6 szoros értelmében belatasokhoz
vezet, amelyek fogalmakhoz és képletekhez kapcsolva tudassa szervezddnek. A vizualis
nyelvet a verbalissal egyenrangtian alkalmazo tudasszerzés nem zarja ki Nagy Jozsef
letet (Nagy, 2020. 145.). David McCandless, az infografika mint alkalmazott miivészeti
miifaj egyik megteremtéje konyvének cime: Az informacio gyonyorii. A grafikusmiivész
pedagdgiai programot is ad: tartalmas és megnyerd képi megjelenitésre van sziikség a
hiteles és hatasos tudasreprezentacidhoz (McCandless, 2010.).

A miuvészetpedagogia képességfejlesztd hatdsa szocidlis tdmogatd programokba
agyazva feler6sodik. A hazai mivészetpedagogiaban évtizedek ota mitkodo kivald
példa erre L. Ritok Nora és munkatarsai [gazgyongy Alapitvanyanak tehetséggondozd,
tanulas-tamogato, miivészettel neveld programja (I1d. pl. L. Ritok, 2010). Ez a csala-
dokat is segitd, életmodvaltasra 0sztonzé komplex fejlesztd program a nemzetkdzi
miuvészetpedagogidban is igen ritka, hiszen a legtobb kezdeményezés megmarad az
iskola vagy az informalis muvészeti oktatdst nyujtd intézmények teriiletén. A kor-
tars vizualis miivészetek tarsadalmi érzékenységét pedagodgiai programokka fordito
nemzetkozi projektek (pl. Shin, 2017) jelzik, mennyire hatasos a miivészettel nevelés
a tarsadalmi esélyegyenldtlenségek csokkentésében, és hol htizodnak a beavatkoza-
sok hatarai. Ezeket a hatarokat feszegeti az Eurdpai Uni6 HORIZON programjanak
(a Tarsadalmi-gazdasagi és kulturalis atalakulds a negyedik ipari forradalom kérnye-
zetében, angolul: Socioeconomic and Cultural Transformations in the Context of the
Fourth Industrial Revolution) egyik témaja, a ,,Tarsadalmi kihivasok és a milivészetek”
(Societal challenges and the arts). Ebben a keretben valosult meg a Miivészetpedago-
gia a tarsadalom perifériajara sodrodottakért — A miivészet mint tarsadalmi alkotds
(Acting on the Margins: Arts as Social Sculpture, roviditve AMASS) projekt, a finn
Lappfoldi Egyetem altal vezetett, hét orszag felsGoktatasi és miivészeti intézményeit
tomoritd kutatoi kozosség.

A teriileten 2010-2020 kozott eurdpai szerzoktdl sziiletett mintegy tizezer tanul-
many, kutatasi jelentés és egyéb nyilvanos dokumentum ¢és a projektben részt vevo
orszagokban megvalosult 86 projekt elemzésével a kutatok szamba vették a miivésze-
talapu tarsadalmi integracié formait, modszereit, értékelési modjait (Lindstrom és mtsai,
2021). A megismert projektek tilnyomo részét nem kisérte hatdsvizsgalat, nem zajlott
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pedagogus-tovabbképzés, és a megvalo-

sult oktatasi programok szerzdi sem tartak A Raiz és vizudlis bultira 1
a pedagoguskozosség elé részletes modszer- djz €5 VizUans RUiLtra tan-

tani leirassal, megismételhetéen, hogyan hat ~ 1drgy hazai oraszdmai nem
a mlvészi alkotas a személyiségre. Jorészt a tikrozik a Képi Fordulatot,
megosztott informacidok hianyaban, a kuta- amelyet megéliink. Taldn ezért

tasi-fejlesztési tdimogatasok végén a progra- S . .
mok njem folytatédtagk. gel @ prog haszndljak oktatdspolitikai

Az AMASS projekt a szakirodalom-elem-  vitdkban olyan gyakran a mds
z¢€s tapasztalatai alapjén atlathato, érté- nyelv;ﬁe lefo;ﬁd{[ha[ﬂﬂan ”]eész.

keléssel kisért és részletesen dokumentalt ST
programok megtervezésére és kiprobala- segtdrgy” kifejezest, amely azt

sara vallalkozott. A hét részt vevé orszag-  Sugallja, a vizudlis nyelv csak
ban 6t-6t, képességkutatassal és a mento- annak fontos, akinek sajd-
.rok és oktaték képzésével kisért, iskolai és ;¢ készségei” vannak ezen a
iskolan kiviili, fiataloknak ¢s fiatal felnot- .. L .
teknek szolo miivészeti projekteket szer- tertileten. A miivészetiorienet
veztiink. A kutatok az iskolai, mizeumi és  Rlasszikus korszakaiban taldn

kozosségi terekben a kulturalis és szocidlis  jgaz lehetett ez az dllitds. Am a
integracio hatasos és fenntarthaté formait 21. szdzadban. amikor immdr
: g

keresték, amelyek bemutatjdk a vizudlis ket evtizede tizmillich h i
(média-) miivészetek és a drdma személyi- €l eviizede Hzmiiior hasznas

ségformalo, képességfejlesztd és integrativ  jdk naponta t6bbszér a vizudlis
hatasat. Magyarorszagon a képértelmezést  kizidnyelvet, hiszen a digitd-

es -elemzést, a vizualis és médiakommuni- s p < . o s
és -clemzést, a vizudlis é médiakommu lis képalkotds a fényképezésnél
kacios képességcsoportot, a térszemléletet

és a kreativitast fejlesztd, pedagogus-tovabb- nagysdagrendekkel 16bbek ,nép-

képzéssel tamogatott foglalkozassorozatok  mirivészete” lett, erthetetlen és
valdsultak meg a Budapesti Corvinus Egye- tarthatatlan a ,készségldrgy”
temen, a GYIK Gyermek- és Ifjusagi Kép- .

z6mivészeti Mihelyben, s Magyar Nemzeti besorolds.
Galéridban, a Ludwig Muzeumban ¢és a jasz-
berényi Szent Istvan Sport Altaldnos Iskola
¢s Gimnaziumban. A hét orszdgban sziiletett esélyteremtd vizualis nevelési és dradmape-
dagdgiai programok legfontosabb tanulsaga, hogy a miivészetpedagogia hatasa tobb és
mas, mint szabad, gattalan ¢és parttalan onkifejezés: sokoldaluan fejleszt és esélyt teremt
(Karpati, megjelenés alatt, szerk.).

Osszegzés

Nagy Jozsef munkassaganak kis részét képezik csak a miivészetpedagdgiaval kapcso-
latos gondolatok, a szakteriilet szamara mégis igen fontosak. Nemcsak felismerte a
mivészi alkotas és eldadas jelentdségét, hanem korunk legkorszerlibb iranyzataihoz
kapcsolddva, fontosnak tartotta szerepiiket a gondolkodas fejlédésében, a mély és haté-
kony tudéasszerzésben. A vizualis kultira tanitdsaban a mindennapi és tudomanyos képal-
kotast, képolvasast éppen olyan fontosnak tartotta, mint a miialkotdsok megismerését
és a kreativ alkotast. A kompetenciateriiletek leirasakor mindig szerepeltette a vizualis
képességrendszer egy-egy elemét. A rajztanitast sosem tekintette kiilonleges ,,készségek-
kel” rendelkezd kevesek képzési terepének, hanem egy fontos tantargynak, amelyen az
eredmények éppolyan pontosan értékelhetok, mint barmely mas tertileten.
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A Rajz és vizualis kultura tantargy hazai 6raszamai nem tiikkrozik a Képi Fordulatot,
amelyet megéliink. Talan ezért hasznaljak oktataspolitikai vitakban olyan gyakran a mas
nyelvre lefordithatatlan , készségtargy” kifejezést, amely azt sugallja, a vizudlis nyelv
csak annak fontos, akinek sajatos ,.készségei” vannak ezen a teriileten. A miivészettor-
ténet klasszikus korszakaiban talan igaz lehetett ez az allitis. Am a 21. szizadban, ami-
kor immar két évtizede tizmilliok hasznaljak naponta tobbszor a vizualis kdzlényelvet,
hiszen a digitalis képalkotas a fényképezésnél nagysagrendekkel tobbek ,,népmivészete”
lett, érthetetlen és tarthatatlan a ,,készségtargy” besorolds. Nagy Jozsef nem is hasznalta
soha. Arra batoritott, hogy a képeket és targyakat élethelyzetek megoldéasara, indulatok és
gondolatok érzékletes és inspiralo kifejezésére hasznaljuk fel az iskolaban éppugy, mint a
mindennapi életben és késobb, a munka vilagaban. A vizualis kommunikacié nem vala-
miféle nehezen definialhato ,,készség” tehat, hanem egy eurdpai keretrendszerben leirt,
folyamatosan vizsgalt képességstruktura és ennek miikodtetéséhez sziikséges élmény- €s
tudasanyag, technikai ismerettar és nyitott, rugalmas miibefogadé magatartas.

A kiilonboz6 oktatdsi kultiraju orszagokban vannak eltérések a vizudlis nevelés tan-
terveinek tartalmaval és mddszereivel kapcsolatban, de egy vonatkozésban, tigy latszik,
mindenki egyet ért: az eredményeket értékelni kell, hogy a tantdrgy jelentds szerepe a
kompetenciaalapu oktatasban mindenki szamdra vilagos legyen — az oktataspolitikusok,
iskolavezetdk €s a tobbi tantargy oktatdi szamara is. Az értékelés nem idegen a miivé-
szetpedagdgiatol, hiszen a képzomiivészet, dizajn vagy épitészet szakmai kozdsségei
immar tobb mint masfél évszazada zstirizéses rendszerben dontenek Osztondijakrol,
kiallitasokrol vagy kiadvanyokrol. Az iskolai vizudlis nevelésben tehat értékelni kell a
pedagdgiai programot és modszereket, az alap- és kerettanterveken at az iskolak tanita-
si-tanulasi programjaig. Képességfejlédési adatok alapjan kell eldonteniink, hogy melyik
mire jo, kinek és milyen célra hasznos, mennyire megvaldsithato és milyen szellemi és
anyagi infrastruktura sziikséges hozza. Ha elmarad a tantervek, tankdnyvek és egyéb
taneszkozok bevalasvizsgalata, a kdvetkezd kozoktatasi dokumentum nem épithet az
el6z0 sikereire, és nem tanulhat kudarcaibol. Ezt a folyamatot segiti az Europai Vizualis
Miiveltség Halozat, ezt szolgaljak az itt emlitett képességkutatasok és fejleszté prog-
ramok, és sok mas, amelyr6l most nem eshetett szo. A cél az, hogy a vizualis nevelés
sajatos, szaktargyi kompetenciait, minden miiveltségteriileten relevans altalanos képes-
ségfejlesztd hatasat és személyiségfejlesztd szerepét bemutassak. Miivészet és pedagdgia
hataréan, kettds szakértelemmel kell megtervezniink, hogyan készitsiik fel a fiatalokat
az Uj Képkorszakban val6 sikeres mitkodésre és hagyomanyaink bdvitve megérzésére
egyarant.

Nagy Jozsef az Uj Képkorszak neveléstuddsaként tamogatott és ha indokolt volt,
biralt benniinket. Annyira becsiilte a Rajz és vizualis kultira tantargyat, amennyire olyan
orszagokban szokds, ahol nincs szakteriileti rangsor, amely ellehetetleniti a miivészettel
nevelést. Emlékét mi, a tanitvanyai, hatasat a kozleményeink Orizik és 6rokitik tovabb.

Koszonetnyilvanitas, timogatas
A tanulmany részben kapcsolédik a HORIZON 2020, SC6-TRANSFORMA-

TIONS-2018-2019-2020 kutatési programban megvalosuld Acting on the Margins: Arts
as Social Sculpture (AMASS) cimt kutatashoz, palydzati szam: 8§70621.
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Absztrakt
Ez a Nagy Jozsef munkassaga el6tt tisztelgd iras miivészetpedagogiai gondolatainak aktualitasat a vizualis
nevelés teriiletén mutatja be. Nyomon kovetve a rajztanitasbol a kortars és klasszikus képi nyelv sokoldalua
elsajatitasat segité tantarggya valt teriiletet, Nagy Jozsef felismerte a vizualis kultira egyre novekvo jelents-
ségét, hangsulyozta szerepét a személyes és kommunikativ kompetencia fejlesztésében és esélyteremtd erejét
a szocialis hatrannyal €16k tanitasaban. Sosem hasznalta ezt a csak magyarul létezo, értelmetlen kifejezést:
készségtargy, viszont tamogatta a teriileten zajlo képességkutatasokat. Gondolatainak hatasa a vizualis kom-
munikacio, a kornyezetkultira és a miivészettel nevelés esélyteremtd, tarsadalmi érzékenységli programjai

tiikrében tisztan lathato.

Kulesszavak: vizualis kompetencia, vizualis képességrendszer, fejlesztd értékelés, kutatason alapuld fejlesztés
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Kasik Laszlo

SZTE BTK Neveléstudomanyi Intézet Neveléselmélet Tanszék
SZTE Szocialis Kompetencia Kutatocsoport
MTA-SZTE Iskolai Kudarcok Megel6zése Kutatocsoport

A szocialisérdek-érvényesites
jellemzoi gyermek- és
serdiilokorban — a Nagy Jozsef-i
modell empirikus igazolasa és
tovabbfejlesztése

Nagy Jozsef (2000, 2010) kompetenciamodelljeben a
szocidlisérdek-érvényesités egy-egy formdjdanak tekintette
az egyiittmitkédest, a segitést, a versengést és a vezetest.

E tanulmdnyban az ezen viselkedeésformdkrol alkotott elméleti
modelleket - kézéppontba helyezve Professzor Ur munkdjdt -
és kuilfoldi kutatdsi eredmeényeket, az dltala kidolgozott elmélet
alapjdan végzett empirikus alap- és osszehasonlito kutatdsaink
néhdny eredmenyeét, az elméleti modell évek sordn térténd
vdltozdsdt, valamint a vizsgdlati adatok fejlesztésben valo
alkalmazdsdnak lehetdségeit mutatom be.

Bevezetés

pénteken ,,normalis BTK-s” nem iil 6ran. 2002 tavaszan nem igy alakitottak ki az

orarendiinket pedagogia szakon, aminek a félév soran hétrél hétre egyre inkabb csak
oriiltiink. Nagy Jozsef péntekenként 7-t61 10-ig, olykor fél 11-ig tartott nekiink eldéadast
a személyes, a szocialis és a kognitiv kompetencia dsszetevoirdl, fejlédésiikrol, dssze-
fiiggéseikrol, mérési és fejlesztési lehetdségeikrdl. A kiilonbozé megkdzelitéseket, illetve
a sajat modelljét alaposan ismertetd, a jelenségeket sok-sok példaval szemléltetd orai
megalapoztak PhD-s éveimet: részben a szocialisérdek-érvényesités (az egylittmiikodés,
a segités, a vezetés ¢s a versengés) életkori sajatossagait vizsgaltam 4—18 évesek koré-
ben. Halaval tartozom ezért neki.

Ebben az emléktanulmanyban — melynek irasa jolesé idéutazas volt — bemutatom,
hogyan értelmezik, illetve Nagy Jozsef miként értelmezte a szocialisérdek-érvényesitd
viselkedésformakat, valamint ismertetem a foként az altala kidolgozott modell alapjan
végzett kutatasaink — csak a 8—18 évesekre vonatkozo vizsgalatok — néhany eredményét.
Ezeket mind ismerte Professzor Ur, és tobbszor kifejezte 5romét, hogy elméletét sikeriilt
empirikusan igazolni és kiegésziteni, az eredmények igy mar alapjai lehetnek iskolai
segito-fejlesztd programok kidolgozasanak, amit e teriilettel kapcsolatban is nagyon
fontosnak tartott.

E gyetemista korunkban gyakran hallottuk, hogy a péntek mar nem a munkahét része,
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Szocidliserdek-érvényesités

Nagy (2000, 2010) az egytittmiikodést, a segitést, a versengést és a vezetést egylittesen
szocialisérdek-érvényesitésnek nevezte, €s a szocialis kompetencia — a tarsas viselkedést
meghatarozo pszichikus motivum- és tudasrendszer — egyik alrendszerének tekintette.
Amikor 2006-ban elkezdtiik vizsgalni e viselkedésformak életkori jellemzdit, abbol
indultunk ki, hogy egy-egy viselkedésforma meghatarozasakor alapvetd szempont,
milyen funkcidt 14t el a tarsas interakcidk sordan (mi a célja a viselkedésnek), milyen
struktiraval rendelkezik (milyen szervezddéssel bir a viselkedést meghatarozé pszichi-
kus rendszer), valamint miként kapcsolodik mas viselkedésformakhoz (mi jellemzi a
strukturak kozotti viszonyrendszert).

Egyiittmiikodés és/vagy versengés

Hosszl évtizedeken at igen meghatarozé volt az a nézet, miszerint az egytittmiikddés
mint proszocialis viselkedésforma és a versengés egymast kolcsondsen kizard jelensé-
gek, amelyek nagymértékben eltéré motivacids, érzelmi és kognitiv hattérrel rendelkez-
nek (Fiilop, 2008). Az egyiittmiikodést — kiemelve tarsadalmi és egyéni hasznossagat
— pozitiv, a versengést foként negativ értékekkel tarsitottak. Deutsch (1973) tgy vélte,
egylittmiikodéskor altalaban pozitivan viszonyulunk a csoporttagokhoz, segitokészek
vagyunk, pozitiv érzelmek hatarozzak meg viselkedésiinket, méasokhoz vald viszonyun-
kat, és mindez biztositja a jo csoportlégkort és a kozos célok megvalosulasat. Ezzel
szemben a versengés hatterében féként negativ érzelmi-motivacios bazis all, ami gyakran
ellenségeskedést sziil a tagok kozott, és ez karos a csoportbeli interakciokra, csokkenti
a kdzosen végzett tevékenységek hatékonysagat (Fiilop, 2007). E szembeallitas szamos
orszagban, igy Magyarorszagon is jelentds hatdst gyakorolt a pedagdgiai gyakorlatra és
a nevelési nézetekre (Fiilop, 2007; Kohn, 1980): az egyiittmiikodésre, a csoportmunkara,
a masok segitésére tanitas és a versengés hattérbe szoritasa valt nevelési célla, illetve a
versengést foként sziiken, egy-egy versenyhelyzetben valo viselkedésként értelmezték,
a tarsas Osszehasonlitas altal meghatarozott versengé viselkedés nem hatarozta meg a
mindennapi pedagdgiai munkat.

Az elmult csaknem 50 év kutatési adatai (pl. Charlesworth, 1996; Fiilop, 2010; Van
de Vliert, 1999) alapjan egyre nyilvanvalobb, hogy viselkedésiink e két alapvetd formaja
kiilonbdz6 mddon és mértékben dsszekapesolodik (Fiilop, 2003). Fiilop (2007) kiemeli,
hogy a hozzajuk kapcsolt, a tarsas interakciok szamos aspektusat érint6 értékek csak az
adott kontextusban — a tagok szandékainak, tevékenységeinek €s a szituacioé koriilménye-
inek fiiggvényében ¢és kapcsolatrendszerében — értelmezheték. Mindez a korabbival
ellentétes nevelési, fejlesztési célt hataroz meg: az egyiittmiikodés €s a versengés egylit-
tes tanitdsat, az egyén és a masik szdmara egyarant elényos formaik kialakuldsanak, azok
tudatos alkalmazasanak segitését (Fiilop, 2010; Kasik, 2006).

Nagy (1998, 2000, 2010) mindezeket figyelembe véve — valamint antropologiai (Fiske,
1992) és humanetologiai (Csanyi, 1994) kutatasi adatokra tdmaszkodva — hatarozta meg
az egylttmiikddés és a versengés dimenziot, illetve kapcsolatukat, ramutatva azokra az
viselkedésjellemzdkre, amelyek mérése elengedhetetlen a hatékony fejlesztés érdekében.
Az egylittmiikddés céljanak az osztozkodast, a versengés céljanak a megszerzést és a
megvédést tekintette. Az egyiittmiikodés alapveté dimenzidja a hozzajarulas (mit tesz
az egyén a kozos cél elérése érdekében), a részesedés (mit szeretne kapni az esetleges
jutalombol, kozos javakbol), a csoportérdek (miként viszonyul egymashoz az egyéni és
a csoportérdek, ezek hogyan hatarozzak meg a viselkedést) és a csoportbol valod kizaras
(van-e erre lehetdség, és ha igen, hogyan valosul meg). A versengést a szabalyozottsag
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(kik altal meghatarozott és milyen szabalyok alapjan torténik), az esélyesség (figyelembe
veszik-e a tagok, hogy kinek mekkora esélye van a gy6zelemre) €s a kockazat (mekkora
kockazatot vallal valaki) alapjan hatadrozta meg. A belsd késztetés mentén az egylittmiiko-
dés legfébb érdeke a kozos érdek, a versengésé az érdekiitkoztetés, &m kiemelte, 1éteznek
e viselkedésformaknak k6z6s metszetei is, a szituacio koriilményeitdl fliggden kialakulhat
versengd egylittmiikodés és egyiittmiikodd versengés egyarant, vagyis egy-egy komplex
tevékenység soran (pl. csoportban dolgoznak a didkok, és a csoportok versenyeznek is
egymassal) ezek motivacids-érzelmi bazisa dsszekapcesolddhat és mddosulhat.

A segités és az egyiittmiikédés kapcsolata

Mig az egyiittm{ikodés és a versengés kozott negativ, addig az egyiittmiikddés és az alapve-
tden masok javat szolgalo segités — mint két proszocialis viselkedésforma — kozott sokaig
megkérddjelezhetetlen pozitiv kapcsolatot feltételeztek a segitségnytjtas ugyancsak pozitiv
értékekkel valo tarsitasa miatt (Fiske, 2006). Tobb empirikus vizsgalat (pl. Diamond és
Kashyap, 1997) alapjaul szolgalt az a feltételezés, hogy a kolcsondsség meghatarozé pszi-
chologiai hattere e két viselkedésformanak, és a hatékony egyiittmiikodés egyik feltétele
a segités. A humanetologiai vizsgalatok (pl. Eibl-Eibesfeldt, 1989) eredményei mutattak
ra arra, hogy a kolcsonosség eltéréen miikodik csaladi és barati kdrnyezetben, mint mas
kapcsolatokban (pl. osztalytars, munkatars), ugyanakkor az utdbbi csoportba tartozé viszo-
nyokban mutatott kdlcsondsségre jelentds hatast gyakorolnak a csaladi és a barati recipro-
citas mintai. Ez a megkiilonboztetés pedagdgiai szempontbdl is fontos, hiszen az iskolai
csoportos tevékenységek soran nem minden esetben baratokkal kell, lehet egyiittmiikddni,
igy a segitségkérés és a segitségadas nem feltétleniil parosul pozitiv érzésekkel. Buunk
¢és Prins (1998) kutatasai alapjan azok, akik magas kdlcsondsséget varnak el barataiktol,
altalaban magas egylittmiikodési hajlandosagot mutatnak, és gyakrabban szamolnak be
negativ érzelmekrdl (pl. szomorusag, csalodottsag, olykor diith) a kdlcsondsség hianya
miatt. Schroeder és munkatarsai (1995) arra is felhivtak a figyelmet, hogy segitéskor nem
minden esetben kizarolag a masik érdekének érvényesitése a cél, a segités altal megjelend
pozitiv érzelmek (pl. 6rom, biiszkeség) onjutalmazé funkcioval is birnak.

Nagy (1998, 2000, 2010) szerint a segitségnytjtas ¢s a segitségkérés egyarant két
alapszabalyt (szlikségesség és lehetségesség) kovetve valosul meg: mérlegelni kell, hogy
adott helyzetben sziikség van-e ¢s lehetéség van-e a masikat segiteni, illetve a masik-
tol segitséget kérni. Mindkét esetben befolydsold tényezd a kornyezet (pl. tarsadalmi
elvarasok, a masik igénye, az adott helyzet koriilményei) és a felek egyéb jellemzdi (pl.
normak, értékrend). Az egylittmiikddés alapszabalyai, a hozzajarulas és a részesedés
kiilon-kiilon is megnyilvanulhatnak, azonban — és ez Nagy (2010) szerint nevelési cél-
nak is tekintheté — a segités révén vald dsszefonddasuk hatékonyabb szocialis aktivitast
eredményezhet.

Vezetés, vezetd-vezetett kapcsolat

A vezetés, illetve a vezeto-vezetett kapcsolat jellemzoivel joval kevesebb pedagogiai
¢és pedagogiai pszichologiai kutatas foglalkozik, ami Bettencourt és Sheldon (2001)
szerint egyrészt a szerepek nehéz operacionalizalasaval, masrészt a vezetdi és a vezetett
szerephez jaruld pozitiv és negativ tarsitdsokkal (pl. vezetd vezetettekhez vald pozitiv
viszonyulasa, a vezetett kiszolgaltatottsaga) magyarazhato.

Tobb kutatod Gigy véli, a vezetdi és a vezetett szerep szerinti viselkedés ellentétparként
értelmezhetd, akarcsak az egyiittmiikodés és a versengés. Példaul Isenberg ¢és Ennis
(1981) a csoportban betdlthetd szerepeket dimenziok mentén értelmezték (lefelé és fel-
felé iranyuld, elésegitd és hatraltatd, pozitiv és negativ), amit szerintiik nagymértékben
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meghataroznak az egyén egyéb tulajdonsagai (pl. dominanciara valé hajlam). Ez alapjan
a vezetd legtobbszor a hierarchia csucsan helyezkedik el, utasitasaival eldsegiti a csoport
munkdjat, ami a csoport mitkodése szempontjabol pozitiv. A vezetettek a hierarchia ala-
csonyabb fokan allnak, és gyakrabban hatraltatjak a munkat a vezetével vald ellentét, az
egymassal valo rivalizalas, illetve a szerepvaltas igénye (pl. vezetd szeretne lenni, mas
poziciot akar betolteni) miatt.

Kenny és Zaccaro (1983) szerint a vezetdi €s a vezetett szerep vallalasa, majd a sze-
repnek valdo megfelelés, a hiteles szerepviselkedés alapvetden a helyzet jellemz6it6l és az
ahhoz val6 alkalmazkodas eredményességétol fiigg, kisebb mértékben az egyéni sajatos-
sadgoktol. Burns (1978) arra hivta fel a figyelmet, hogy a vezetés modja lehet a vezetettek
szamara negativ is, amennyiben a vezet6 elsésorban sajat érdekei megvalositasat tlizi
ki csoportcélul. Ez a vezetd hierarchiaban elfoglalt helyét, a tagokkal valo jo viszonyat
modosithatja, és a vezetd akar csoporttagsagat is elveszitheti. Ehhez kapcsolédoan a
tranzakcids vezetéselmélet (Burns, 1978) a helyzetek koziil a konfliktushelyzet alapjan
értelmezi a vezetd-vezetett kapcsolatot. Ilyen helyzetben leginkabb az lesz egy csoport
vezetdje, aki a leggyorsabban felméri a viszonyrendszert, aki a leghatékonyabban tud
rendelkezni az er6forrasok felett, aki azokat Uigy tudja elosztani, hogy ezt a vezetettek
meéltanyoljak, pozitiv érzéseket éreznek a vezetd irant — mindez felfoghato a vezet6i sze-
repért valo versengésként is, ami a vezetés és a versengés olykor igen szoros kapcsolatara
hivja fel a figyelmet. Chemers (2000) szerint a szerepvallalast elsdsorban az befolyasolja,
miként vélekedik az egyén a csoportrol, illetve milyen viszonyban vannak azok, akik
kozil kivalasztjdk a vezetdt, és ekkor mar igen 1ényeges az, mit gondolunk a masikrol
(pl. a bizalommal, a segit6készséggel kapcsolatban), milyen érzéseket taplalunk a masik
irant, ami megeroésiti azt a megkdozelitést, miszerint a vezetd-vezetett kapcsolatok kialaku-
lasaban a megtapasztalt egyiittmiikodés és segitségnyujtas is befolyasold szereppel birnak.

Nagy (2000, 2010) szerint a vezetd-vezetett kapcsolat — akarcsak a segit6-segitett
fél viszonya — feltételezik egymast, ezért mindketté eredményes mukddése, a nevelést
tekintve miikodtetése, fejlesztése kiemelt intézményi feladat. Ennek érdekében elsdsor-
ban a viselkedést meghatarozé két alapvetd szabaly (elfogadas és megallapodas) ter-
mészetét ¢s csoportbeli miikddését sziikséges megismerni. Az elfogadas a vezetd jogaira,
a vezetett altali tudomasul vételére vonatkozik, a megallapodas a k6lesonos elvarasokra,
feladatokra, illetve a szankcidkra (mit varunk el egymastol, kinek mi a feladata, mit,
kinek és hogyan lehet szankcionalni). Szintén Ggy vélte, hogy ezek a kiilonboz6 tarsas
helyzetekben sokféleképpen Gsszefonddhatnak mas viselkedésforméakat meghatarozo
alapszabalyokkal (pl. a vezet6i segités lehetségessége és sziikségessége).

A szocialisérdek-érvényesito viselkedésformak életkori jellemzoi
és kapcsolatuk — korabbi kutatasi eredmények

Az egylittm{ikodés, a segités, a versengés ¢s a vezetés életkori sajatossagairdl foként
fejlédés- és szocialpszichologiai kutatasi eredményekkel rendelkeziink. Bar Eisenberg
¢s munkatarsai (2015) szerint mar az 6vodai évek alatt jelentds egyéni és kulturalis
eltérések azonosithatok e négy viselkedésforma megnyilvanuldsdban, a megfigyelések
szerint mar haroméves korban jol azonosithatdk ezek kiilonbdzé formai (pl. Fiilop, 2007;
Hartup, 1992; Strayer, 1989; Zsolnai, Kasik és Lesznyak, 2008), melyek mar ekkor igen
gyakran atfedik egymast.

Zsolnai és munkatarsainak (2008) vizsgalata alapjan az 6vodai évek alatt egyre jellem-
z6bb a masokkal valo egyiittmiikodés (pl. kdzos jaték soran) és a segitségnyujtas (pl. bajban
valo segités), am segitséget elsdsorban felndttdl kérnek. A kisiskolaskor elejétdl tovabb nd
a tdmogato, segito jellegli tevékenységek szama, melyek gyakorisdga — akarcsak az 6vodai
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évek alatt — nagyobb a lanyok korében. Serdiildkortol egyre gyakoribb a segitségnyujtas
(Piliavin és Chang, 1990), é¢s ennek motivumai mar internalizaltak (Asher és Parker, 1989).
A segit6 tevékenységek szdmanak novekedését eredményezi a segitéssel egyiitt jard pozitiv
¢lmény, valamint a kolcsonos segités elvarasanak biztonsagot ado érzése. A serdiilok egyre
szivesebben vallalnak vezetdi szerepet, leginkabb jol ismert csoporttagok kdrében, és egyre
jellemzbbb a vezetd pozicidért vald versengés is (Fiske, 20006).

Grusec (1992) kutatasai szerint az emberek segitségnytjtasanak és egyiittmiikodésé-
nek gyakorisaga foként attol fiigg, milyen gyakran lattak gyermekkorukban ilyen jellegti
viselkedésformakat. Azok a serdiilok (15 évesek), akik tobb segitd és masokkal egyiitt-
mikédd tevékenységrol szamoltak be, valamint akik jutalmat kaptak ezekért, gyakrab-
ban nytjtottak segitséget és gyakrabban kivantak csoportban dolgozni, am csak azoknal
volt er6s a kapcsolat, akiknél a jutalmazas szocialis (pl. mosoly, kedves sz6, simogatas)
és nem targyi vagy anyagi természetii volt. Kasik (2006) 13, 15 és 16 évesek korében,
a BFQ-val (Big Five Questionnaire, Rozsa, 2004) végzett vizsgalata alapjan az onzet-
lenség, a gondoskodas, a segitségnytjtas, az egylittmiikddés és a bizalom gyakorisadgat
mutato baratsagossag faktor atlagai fokozatosan csokkennek, a 13 éveseké szignifikansan
elkiiloniil a 15 és a 16 évesek atlagatol. A csokkenés a 15 éves tanuldk esetében részben
magyarazhatd az iskolavaltassal jar6 nehézségekkel, és bar a 16 éveseknél tapasztalt
csokkenés nem szignifikans, a csoportlét, a tarsas egyiittlét tovabbi problémait jelezheti
a kevésbé egyiittmiikodo tanuldk aranyanak novekedése.

Fiilop és Sandor (2008) szerint a versengd tipusu feladatvalasztas egyre gyakrabban
érhetd tetten, 6téves korban a versengés, tizéves kor koriil a verseny, a gyézelem és a
vesztés fogalma mar tudatosan jelen van, ugyanakkor ezek leginkabb a versenyzésre,
iskolai versenyhelyzetekre vonatkoznak. Mind a fiuk, mind a lanyok esetében valtozik e
tevékenységek mindsége, ami a segitségnyujtas €s az empatia egyre szorosabb kapcso-
lataval magyarazhato (Eisenberg és mtsai, 2015). Serdiilékorban nagymértékben meg-
valtoznak a csoporton beliili dominanciaviszonyok (Strayer, 1989). Ekkor a versengés a
tarsas Osszehasonlitds egyik nagyon fontos elemévé valik, és foként a fiuknal gyakoribb
a csoporton beliili pozicidszerz6 viselkedés (Fiilop, 2007), illetve az olykor agresszivi-
tast is mutatod versengés, ami Schaffer (1996) szerint altalaban a fitikra jellemzobb. Artz
(2004) vizsgalatai alapjan a lanyok a fidkhoz hasonloan lehetnek agressziv versengok.

Gastil (1994) kutatasa alapjan a vezeto-vezetett kapcsolat onérdek és kozosségi érdek
alapjan torténd elkiilonitése (a vezetd onérdeke nagyobb, mint a vezetetteké) kevésbé
jellemzd a serdiilokortdl, ettdl kezdve leginkabb a csoport jellege és a helyzet dontd akar
a vezetd, akar a vezetett érdekének érvényesitésekor. Schein (2001) szerint a vezetd-
vezetett kapcsolatot — ezen beliil a vezetének vald engedelmeskedést — a serdiilékorban
mar jelentdsen befolyasolja a vezetd neme, ami els6sorban a nék és a férfiak tarsadalmi
szerepével kapcsolatos elvarasokon alapul. Az elvarasokat a sziilok mar igen koran koz-
vetitik gyermekeik felé, am ezek igazan csak a serdiilokorban, a kortarsi kapcsolatokban
bontakoznak ki, erdteljesen meghatarozva a személykozi viszonyokat.

Empirikus vizsgalatok
A SZEK-kérdbiv kialakitdsa és bemérése

A szocialisérdek-érvényesités négy formajanak vizsgalatat 2006-ban kezdtiik meg a
SZEK (Szocialisérdek-érvényesités Kérdsiv) kidolgozasaval. A kérdivet a viselkedés-
formak és pszichikus hatteriik struktarajara vonatkozo6 elméleti modellek — foként Fiske
(2006), Fiilop (2003) és Nagy (2000) munkai —, valamint a tarsas viselkedést megha-
tarozo pszichikus rendszer, a szocialis kompetencia Nagy- (2007) és Rose-Krasnor-féle
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(1997) modellje alapjan szerkesztettiik. Strukturaja alapvetéen a Nagy (2000, 2010) altal
leirt dimenzidkat tiikrozi. A kérddivvel a 8—18 évesek dnmagukat, illetve dket sziileik és
pedagdgusaik is tudjak értékelni 6tfoku Likert-skalan (1 = szinte soha, 2 = altaldban nem,
3 = néha igen, néha nem, 4 = altalaban igen, 5 = szinte mindig jellemzd ra/ram).

Az eredetileg 61 itemes SZEK bemérésére 2008-ban keriilt sor 8, 12, 15 és 18 éve-
sek, illetve sziileik és pedagdgusaik korében. A feltard faktorelemzés soran 10 tételt el
kellett hagyni mindegyik valtozatbol. A kérdéivvaltozatok mindegyike megfelel6 meg-
bizhatdsagi mutatokkal rendelkezett (a faktorok Cronbach-a értéke mindenhol nagyobb
0,72-nal). Az 51 kijelentés mind a harom valtozat esetében ugyanazon hat faktorba cso-
portosult: Erdek (E, 16 tétel, Az a fontos, hogy azt csindljuk a csoportmunka soran, amit
¢én akarok.), Helyzet, elvaras (HE, 13 tétel, pl. Azért tartom be a szabalyokat, mert ezt
varjak el tdlem a tanaraim.), Esélyegyenldség, érdekiitkozés, kizaras (EEK, 8 tétel, pl.
Ha valaki nem csinalja a dolgat a csoportban, akkor el kell kiildeni 6t.), Id6 és gydztes
(IGY, 5 tétel, Az a jo, ha egy verseny utan gyorsan kidertl, ki a nyertes.), Hozzajarulas
és részesedés viszonya (HRV, 4 tétel, pl. A csoportmunka végén a munkdmnak megfeleld
jutalmat akarok kapni.), Viszony ¢&s szerep (VSZ, 5 tétel, pl. Ha én vagyok a csoport
vezetdje, a tobbieknek azt kell csinalniuk, amit én mondok.).

E sajatossagok jelennek meg a Damasio-féle (1994) viselkedésértelmezés elemeiként,
vagyis a faktorok a szocialis aktivitas atfogod sajatossagait tiikkrozik: az aktivitast jelen-
tdsen befolyasolja a helyzet, a helyzetben részt vevo felek viszonya €s a helyzethez valo
viszonyuk, az aktivitas érdeke, érdekértékelése és az érdekek litkdzése. A faktorstruktara
nem minden esetben kiilon mutatja meg a négy viselkedésforma jellemzéit. A faktorok
alapvetden a k6zos dimenzidrészek alapjan alakultak ki, bar az IGY csak a versengéshez,
a HRV csak az egylittmi{ikodéshez, valamint a VSZ csak a vezetéshez tartozo tételeket
tartalmaz. A viselkedésformak 6nallo vizsgalata egy késobbi kutatas célja volt, melynek
egyes eredményeit szintén tartalmazza ez a tanulmany.

Az értékeldk szerinti eredményeket ebben a tanulmanyban nem ismertetjiik (1d. Kasik,
2010). A diakok onjellemzése, illetve a sziildk és a pedagdgusok értékelése alapjan sza-
mitott faktoronkénti 6sszevont mutatokat az 1. abra szemlélteti (a mérési pontok idébeli
tavolsaga nem azonos, ezért a gorbék csak megkdzelitden szemléltetik a feltételezett
valtozasokat a keresztmetszeti vizsgalat adatai alapjan).

%p100 - —eo— Erdek — m - Helyzet és elvérds
—aA— EsélyegyenlGség, érdekiitkozés, kizaras -4 VlisZONY 5 SzErEp
90 4 —&— |d6, gylztes - - @ - Hozzdjarulds és részesedés viszonya
80 -

70 ~

60 -

50 -

40 ‘
8 12 15 18 Eletkor

1. abra. A Szocidlisérdek-érvényesités Kerddiven elért értékek az dsszevont (didk, sziild,
pedagogus) mutato alapjan faktoronként és életkoronként (%op)

Az 6sszevont mutatd kismértékben torzitja az eredményeket, hiszen az dnjellemzéshez
viszonyitva a sziilok feliil-, a pedagogusok alulértékelik a didkokat, aminek oka lehet —
tobbek kozott — az eltérd tarsas helyzetek alapjan torténd sziildi €s pedagdgusi értékelés,
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valaminta sziilok esetében a gyermekiik iranti
elfogultsag, pozitiv torzitds. Ennek ellenére
az eredmények (1. abra) jol szemléltetik a
fejlédés- és szocidlpszichologiai kutatasok-
bol szarmazd életkori sajatossagokat. A 15
és a 18 évesek korében az egyéni érdek (sajat
cél, terv) gyakrabban meghatarozza a veze-
tdi és a vezetett szerep vallalasat, a segitség-
nyujtast és a segitségkérést, a versengést és a
csoportban valé munkat, mint a fiatalabbak-
nal, ami egyrészt a serdiilokorra jellemzo, az
Onallésagra, az 6nalld dontéshozatalra vald
folytonos torekvést mutatja, masrészt azt is,
hogy az idésebbek nehezebben toleraljak, ha
akadalyozzak 6ket céljaik elérésében (Erdek,
[8, 12] < [15, 18]). Ezt tamasztja ald az is,
hogy a 15 és a 18 évesek kevésbé gyakran
veszik figyelembe a sziiléi és a pedagogusi
elvarasokat a segitségkérés, a segitségnyuj-
tas és a versengés alapszabalyainak betarta-
séval kapcsolatban, mint a fiatalabbak (Hely-
zet, elvaras, [15, 18] <[8, 12]).

Az id6ésebbek gyakrabban veszik figye-
lembe a versengés soran masok esélyeit,
azt, hogy a versenytarsnak is minél nagyobb
esélye legyen a gybzelemre, valamint a
tarsak csoportbol vald kizarasa is gyak-
rabban jellemz6 rdjuk — ezen jellemzdék az
empatia erételjesebb megnyilvanulasara és
a tobb szempontu helyzetértékelésre utalnak
(Esélyegyenldség, érdekiitkozés, kizaras,

Az idosebbek gyakrabban
veszik figyelembe a versen-
gés sordn mdsok esélyeit, azt,
hogy a versenytdrsnak is minél
nagyobb esélye legyen a gyoze-
lemre, valamint a tdarsak cso-
portbol valo kizdrdsa is gyak-
rabban jellemzo rdjuk — ezen
Jellemzok az empdtia erotel-
Jjesebb megnyilvanuldsdra és
a tobb szempontii helyzetérte-
kelésre utalnak (Esélyegyen-
loség, erdekiitkozeés, kizdrds,
[8 12] <[15, 18]). Az iddsebbek
gyakrabban vdlasztanak olyan
helyzeteket, amelyek esetében
egy személy keriilhet ki gyoz-
tesként, gyakrabban tekintik
ellenfeliiknek verseny utdn is
tarsukat, valamint gyakrabban
vélik 1gy, hogy a versengés nem
rendelkezik idokorldttal (1do
és gyoztes, [8, 12] <[15, 18]).

[8, 12] < [15, 18]). Az iddsebbek gyakrab-
ban valasztanak olyan helyzeteket, amelyek
esetében egy személy keriilhet ki gydztesként, gyakrabban tekintik ellenfeliiknek verseny
utan is tarsukat, valamint gyakrabban vélik ugy, hogy a versengés nem rendelkezik 1d6-
korlattal (Id6 és gyoztes, [8, 12] <[15, 18]). Mindezekkel szemben a 8 és a 12 évesek
korében gyakoribb mind a vezetd személyének, mind a kijelolt feladatnak az elfogadasa
(Viszony, szerep, [15, 18] <[8, 12]). Legnagyobb mértékben a 8 éves didkokra jellemzd
a hozzajarulastol fiiggetlen részesedés, és ugy tlinik, az életkor elérehaladtaval egyre
fontosabb a ,,valamit valamiért” elv szerinti részesedés (Hozzdjarulas és részesedés
viszonya, [15, 18] <[12] <[8]).

Négy faktor (Erdek; Esélyegyenldség, érdekiitkozés, kizaras; 1d6 és gydztes; Hozza-
jarulas és részesedés viszonya) esetében a mért dsszetevok feltételezett valtozasat szem-
1éltetd gorbe megfeleltethetd egy logisztikus gorbe valamely szakaszanak (lassan, majd
gyorsan novekedd, ezt kdvetden lassuld szakasz), &m fejlédéslélektani szempontbdl ez
nem minden esetben jelent pozitiv valtozast. Hiszen példdul az egyéni érdek vezérelte
dontés (Erdek) nem mindig vezet hatékony csoportmunkdhoz, s6t lehetséges ebbdl
fakado konfliktus is a tagok, illetve a vezet6 €s a vezetettek kozott, illetve ha a masikat
a versenyhelyzetet kovetden is ellenfélnek tekinti valaki (Id6 és gydztes), az is szamos
személykozi probléma, konfliktus forrasa lehet. Tehat a feltételezett idobeli valtozas nem
mindig jelent egyre hatékonyabb tarsas aktivitast, ezért ezeket a jellemzdket érdemes
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cselekvési szokasokként értelmezni (meghatarozott cselekvésekhez, helyzetekhez, ese-
ményekhez kotottek), aminek alakuldsdban a kornyezeti tényezéknek igen jelentds a
szerepiik (Nagy, 2007).

Mas szempontbol, de szintén a kdrnyezeti hatdsok szerepére hivja fel a figyelmet a
Helyzet, elvaras és a Viszony és szerep faktoron elért életkori értékek feltételezett alaku-
lasa. A Helyzet, elvaras azt fejezi ki, hogy miként hatarozzak meg a segitést és a versen-
gést a kortarsak, a sziilok és a pedagogusok elvarasai, az altaluk kdzvetitett normak és a
szocialis helyzetek, a Viszony és szerep pedig azt, hogy mi alapjan torténik a vezetdi és
a vezetett szerep vallalasa. A masik négy faktorral szemben e ketténél a hatéas ellentétes,
am a feltételezett ¢életkori valtozas nem tekinthetd a szocialis aktivitds szempontjabol
negativ sajatossagként, hiszen mindkettd esetében a serdiilékorra jellemz6 kiilsé ténye-
z0ktol vald fliggetlenedésrol, a kiilsé szabalyozas szerinti viselkedés gyakorisaganak
csokkenésérdl van szo.

A viselkedésformdak énallo vizsgalata — nem kedvelt egyiittmiikodés?

A 2010-es évek elején egy, a szocialis kompetencia dsszetevdinek atfogd vizsgalatara
iranyuld kutatas keretén beliil dolgoztunk ki és mértiink be négy kérdéivet (EK: Egyiitt-
miikddés Kérdoéiv, SK: Segités Kérddiv, VrK: Versengés Kérdoiv, VzK: Vezetés Kér-
déiv), melyekkel kiilon-kiilon tarhatok fel a viselkedésformak dimenzidi 10-18 évesek
korében (a kijelentések értékelése a SZEK-nél is alkalmazott 6tfokti skalan torténik).
A kérddéivek megfelel6 megbizhatosdgi mutatokkal rendelkeztek mindegyik életkori
mintan (a faktorok Cronbach-a értéke mindegyik esetében nagyobb 0,75-nal). A négy
kérddivet tobb késobbi kutatasban (Kasik, 2015), dsszehasonlitd vizsgalatban (Kasik,
2018), illetve fejlesztoprogram kidolgozasakor is hasznaltuk. Az 1. tablazat tartalmazza
a négy kérddiv faktorait.

1. tablazat. Az Egyiittmiikodes, a Segités, a Versengés és a Vezetés Kérdoiv faktorai

Egyiittmiikodés Segités Versengés Vezetés
(27 item) (42 item) (30 item) (31 item)
(1) Erdek (1) Segitségkeérés (1) Viszonyulas (1) Vezeto6:
(2) Szabalytartas gyakorisaga (2) 1d6/gyoztes szerepvallalas
(3) Csoporthoz valo (2) Segités (3) Esélyesség (2) Vezetett:
viszony veszélyben (4) Szabalybetartas szerepvallalas
(4) Hozzajarulas (3) Funkcid (5) Funkcid (3) Demokratikus
és részesedés (4) Segitéshez valo vezetd
viszonya viszony (4) Nem demokrati-
(5) Elhagyas, kizaras | (5) Segitségnytjtas kus vezetd
gyakorisaga (5) Alarendelt beosz-
(6) Sziikségesség, tott
lehetségesség (6) Nem alarendelt
(7) Elvaras és minta beosztott

Az egylittmiikddés jellemzdinek feltdrasa volt a célunk 2014-ben, majd az eredmények
alapjan egy féléves fejlesztéprogramot (Kasik és Gal, 2017) dolgoztunk ki kozépisko-
las (9. és 10. évfolyamos) didkok szamara, melynek fokuszaban az egyiittmikodés €s
a tarsas problémak megoldasanak fejlesztése allt. Az EK faktoraival (1. tablazat) az
tarhato fel, hogy a masokkal végzett kozds munka, csoportmunka soran — iskolai kont-
extusra kellett gondolniuk kitdltéskor — mennyire dominal az egyéni €s a csoportérdek
(Erdek), mennyire tartja be a csoportszabalyokat (Szabélytartas), milyen attitiiddel bir

90




Kasik Lészlo: A szocialisérdek-érvényesités jellemzdi gyermek- és serdiil6korban

a csoporttagok irant, mennyire kedveli dket (Csoporthoz vald viszony), a jutalombdl
vald részesedés mennyiben fiigg a hozzajarulastdl (Hozzajarulds és részesedés viszo-
nya), valamint hogyan vélekedik a csoportelhagyas és masok kizarasanak lehetdségérol
(Elhagyas, kizaras). A 10, 15 és 18 évesekkel végzett, kizardlag dnjellemzéses vizsgalat
(Kasik, 2015) eredményeit a 2. abra szemlélteti.

4,5
4
3,5
3
2,5
2
1,5
1
0,5
0
Erdek Szabalytartas Csoporthoz vald Hozzéjarulds és Elhagyas, kizaras
viszony részesedés viszonya

m10 =15 18

2. abra. Az Egyiittmiikédés Kerdoiv faktorain elért életkori eredmények (atlag)

Akarcsak a 2008-as kutatas esetében, bar keresztmetszeti vizsgalatot végeztiink, jol
azonosithatok korabbi felmérésekkel megegyezd, az életkori valtozasokat kifejezd jel-
lemzOk. Az adatok (2. abra) alapjan feltételezhetd, hogy a csoportban végzett munka
soran az ¢letkor elérehaladtaval né az egyéni érdek dominanciaja, ami egybecseng azzal
a 2006-o0s kutatasi eredménnyel (Kasik, 2006), miszerint egyre kevésbé szeretnek a
didkok masokkal kozdsen dolgozni, az egyéni munkat eldnyben részesitik, ekkor sajat
idébeosztasuk, céljaik mentén dolgozhatnak, nem kell masokhoz alkalmazkodniuk
(Erdek, [10] < [15] < [18]). Ezt alatimasztja a Csoporthoz val viszony faktoron elért
értékek kiilonbsége is ([18] < [15] <[10]), az életkorral csokken a csoporttagokhoz vald
pozitiv viszonyulds. A csoportszabalyok betartasara valo torekvés a 10 és a 15 évesekre
jellemzdbb, mint a 18 évesekre (Szabalybetartas, [18] < [10, 15]), és részben ettdl is
fiigg, hogy mennyire gondoljak ugy, hogy elhagyhaté a csoport, illetve nem megfeleld
munkavégzés vagy viselkedés miatt kizarhatoé egy csoporttag: a 10 évesek kevésbé
gondoljak igy, mint az id6sebbek (Elhagyas, kizaras, [10] < [15, 18]). Akéarcsak a 2008-
as vizsgalatbol, e kutatasbol is az deriilt ki, hogy az életkorral feltehetéen fokozatosan
csokken a hozzajarulastol fiiggetlen részesedés elfogadasa (Hozzajarulas és részesedés
viszonya, [18] < [15] <[10]).

Annak ellenére, hogy a csoportmunkat meghatarozé normak ¢és szabalyok betar-
tasanak, illetve az egyéni érdek meghatarozta viselkedésnek az életkori sajatossagait
meggy6zden tiikrozik ezek az eredmények is, értelmezésiikkor fontos figyelembe venni
a kornyezeti tényezoket. Mindenképpen meghatarozza az egyiittmikodés dimenzidk
szerinti értékelését az, hogy példaul a kutatasban részt vevoknek milyen tapasztalataik
vannak az egyiittes munkarol, illetve milyen feladatokat szoktak végezni kdzosen.
Ugyancsak fontos, hogy kik a csoporttagok, van-e koztiik olyan, akivel nem szivesen
dolgozik egy didk, valamint van-e lehetdség a csoportdsszetétel megvaltoztatasara a
munka sordn, és ha igen, akkor abba van-e beleszolasa a didkoknak. Figyelembe kell
venni azt is, hogy a 15 évesek 9. évfolyamos kdzépiskolasok voltak, akik egy 0j osztaly-
kozosség alakulasat élték meg nap mint nap a kutatas ideje alatt. Nem kevésbé fontos az
sem, hogy a pedagogus alkalmaz-e csoportmunkat, kedveli-e ezt a munkaformat, lat-e
benne fejlesztési lehetdséget, vagy csak alkalmazza, mert elvaras. Tobb olyan helyzeti és
személyi tényezd van még, amelyek arnyalhatjak a kutatasi eredményeket.
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Mindezekrdl ebben a vizsgalatban nem kértiink informaciokat, am e kutatas eredmé-
nyeire is épitett, heti rendszerességii fejlesztoprogram megvaldsitasakor 1athato volt, hogy
ezek a szituativ és kornyezeti tényezok valoban meghatarozdak. Hiszen mig a 9. évfolya-
mosok jobban ragaszkodtak a kozosen kialakitott szabdlyokhoz, igyekeztek figyelembe
venni a tobbiek véleményét, addig a 10. évfolyamosok egyrészt hamarabb raszoltak a
tarsaikra, ha nem megfelelonek lattdk a munkajukat, a csoportelhagyast is felajanlottak,
masrészt egyéni céljaikat tobbszor probaltak a csoportcélok mellé vagy folé helyezni. Ezt
azoknal a didkoknal tapasztaltuk, akik beszamoltak arr6l, hogy az 6 tanaraik ezekre lehe-
tdséget adnak. A fejlesztoprogram egyik legmarkansabb tapasztalata az volt, hogy a dié-
kok tobbsége egyértelmiien kifejezte: nem szeret masokkal kozosen dolgozni, az egyéni
munkat jobban preferaljak, és az egyiittmiikodéssel kapcsolatban kevés pozitiv élményrol
szamoltak be az altalanos iskolai éveikbdl. Holott a kdzponti és az iskolai oktatasi-
nevelési dokumentumok szerint az egyik legfontosabb cél az egyiittmiikddésre nevelés,
a csoportmunka gyakorisaganak novelése, a masokkal valo kdzos munka megszerettetése
¢s e munka szabalyainak elsajatittatasa. E kutatasbol (is) tigy tlinik, a célok megvalositasa
¢és a valdsag, a gyerekek mitkodése és attitlidje kozott jelentds az eltérés (Kasik, 20006).

Osszefiiggés-vizsgalatok — versengés és problémamegoldas

Mar a 2008-ban végzett keresztmetszeti vizsgalatban is dsszevetettiik a SZEK dimenzioit
a szocialisprobléma-megoldas jellemzdivel, hiszen mind a négy viselkedésforma eseté-
ben szamolni lehet tarsas problémak kialakulasaval (Kasik, 2015). Példaul csoportmunka
soran a nem megfeleld hozzajarulas, a csoporttagok akarataval szembeni egyéni érdek
érvényesitése, a vezetdi szerepért folytatott kiizdelem, a nem fair versenyzés, illetve segi-
téskor a sziikségesség vagy a lehetségesség figyelmen kiviil hagyasa szamos fesziiltséget
teremthet, melyek nemcsak az adott helyzet kimenetelét, hanem a tagok hosszl tavi
kapcsolatat is negativan befolyasolhatjak.

A szocialisprobléma-megoldas a személykozi problémat (ennek észlelésével és defini-
alasaval kezddédik a folyamat), a problémamegoldast mint folyamatot (definialas, lehet-
séges megoldasi modok atgondolasa, dontés, kovetkezmény bejoslasa) és a probléma-
megoldo viselkedést foglalja magaban, utobbinak szamos formaja lehetséges (D’Zurilla
¢és Goldfried, 1971). A problémamegoldas egy motivacios-kognitiv-érzelmi-viselkedéses
folyamat, melynek célja az adott tarsas helyzet, feladat vagy tarsas viszony megoldasa
(vagy nem megoldasa) az egyén dnmagarél, a masikrol és a helyzetrdl birtokolt infor-
macioi alapjan (Chang, D’Zurilla és Sanna, 2004). E folyamat mérésére igen sok méro-
eszkozt dolgoztak ki (pl. Crick és Dodge, 1994; D’Zurilla és Goldfried, 1971; D’Zurilla,
Nezu és Maydeu-Olivares, 2004; Frauenknecht és Black, 2009; Spivack és Shure, 1976),
melyek kozil az egyik leggyakrabban — és altalunk is — alkalmazott a D’Zurilla és mun-
katarsai (2004) altal 1étrehozott SPSI-R (Social Problem-Solving Inventory — Revised).

Az SPSI-R eredeti és a magyar valtozata (Kasik, 2010) egyarant 25 kijelentést tar-
talmaz, 6t faktor mentén méri a szocialisprobléma-megoldas jellemzoit (6t tétel fak-
toronként): pozitiv orientacio (PO, pl. Meg tudom oldani a problémaimat.) és negativ
orientacio (NO, pl. Tul sokat aggdédom a problémaim miatt.), valamint racionalis (R, pl.
Megprobalok minél tobb megoldasi lehetséget keresni.), impulziv (I, pl. Ideges vagyok
problémamegoldés kozben.) és elkeriild (E, pl. Hizom-halasztom a problémak megolda-
sat.) megoldoi stilus. A kijelentéseket 6tfoku skalan kell megitélni (0 = egyaltalan nem,
1 =kicsit; 2 = kézepes mértékben, 3 = jellemz, 4 = nagyon jellemz6 ram). Mind a bemé-
réskor, mind a késébbi hasznalata soran a kérd6iv megfelel6 megbizhatésagi mutatokkal
birt (a faktorok Cronbach-a értéke nagyobb 0,73-nal).

A kovetkezokben nem egy, a szocialisprobléma-megoldas serdiilokori jellemzoit fel-
tard kutatds eredményeit mutatom be, hanem &sszegzem a 2008 6ta ezzel a kérddivvel
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végzett vizsgalatok fobb eredményeit, majd a versengés és a problémamegoldas kdzotti
kapcsolatot ismertetem egy 2015-6s felmérés adatai alapjan (Kasik és Guti, 2015). Mind
a bemérés, mind a kés6bbi — keresztmetszeti €s longitudinalis — vizsgalatok (Gaspar és
Kasik, 2015; Kasik, 2010, 2012, 2014, 2015; Kasik és Gal, 2017; Kasik és Guti, 2015),
illetve a kilfoldi kutatasok (pl. D’Zurilla, Maydeu-Olivares és Kant, 1998; Hampel és
Petermann, 2005) szerint is 11-12 éves kortol fokozatosan csokken a pozitiv orientacid
altal mért sikeres megoldasba vetett hit, gyakran parosulva elkeriiléssel, amely sokféle-
képpen megnyilvanulhat (a megoldas elutasitasa, halogatas erdgytijtés érdekében vagy a
fokozatos tavolodas érdekében, a megoldasi folyamat abbahagyasa). D’Zurilla és mun-
katarsainak (2004) amerikai didkokkal végzett vizsgalatai alapjan inkabb a lanyokra jel-
lemz6 a serdiilékor alatt a negativ orientacio és az elkeriilés szoros kapcsolata, am sajat
vizsgalataink (Gaspar és Kasik, 2015; Kasik, 2015) eredményei ettdl eltéréek: 14-15
éves kortdl a fiik nagyobb aranyban mutatnak — nem az erégyjtés érdekében — elkeriild
viselkedést. A serdiilékor kdzepétdl (14-15 éves kortol) tartdésan magas az impulziv,
a foként negativ érzelmek meghatarozta, olykor agresszivitasba forduldé problémameg-
oldas, ami a fiukra jellemzdbb. Hasonloképpen, a pozitiv orientaci6 (magas énhatékony-
sag, onmagaba vetett hit) szoros és az életkorral egyre szorosabb kapcsolatot mutat a
racionalitassal (lehet6ségek, kovetkezmények alapos atgondolasa, magas frusztracios
tolerancia), ami 15-16 éves kort6l mar mutat nem szerinti eltérést, a fitkra jellemzobb.

A versengés és a szocialisprobléma-megoldas kapcsolatara irdnyuld kutatasunkban
(Kasik és Guti, 2015) az SPSI-R-t és az altalunk — Fiilop Marta segitségével — kidol-
gozott Versengés Kérdoéivet (VrK) hasznaltuk (Id. 1. tdblazat), melynek e vizsgélathoz
kidolgoztuk a sziil6i és a pedagogusi valtozatat is. A VrK mindegyik valtozata 30 kije-
lentést tartalmaz, ezek ot faktorba csoportosulnak, és ugyanahhoz a faktorhoz tartoznak
a tételek mindharom valtozatban. A Viszonyulas faktor a versengéshez és a verseny-
helyzetekhez val6 viszonyulas jellemzoit mutatja (6 tétel, pl. Szeretem, ha jobb vagyok
valamiben masoknal.). Az Id6/gydztes faktorhoz tartozo tételek értékelésébdl az tudhatod
meg, hogy miként gondolkodnak a verseny idejérdl, hosszarol, mikor szeretnék megtudni
annak eredményét (5 tétel, pl. Barmeddig versenyezhetek tarsaimmal.). Az Esélyesség
tételei a részvétellel és a nyeréssel kapcsolatos esélyességre vonatkoznak, illetve érintik
az aranyos kockazatot is (7 tétel, pl. Csak akkor versengek, ha van esélyem a gydze-
lemre.). A Szabalybetartashoz tartozo kijelentések a szabalyok elfogadasara, betartasara,
a masok altal meghatarozott eléirdsok szerinti versengésre vonatkoznak (6 tétel, pl.
Versengés kozben betartom a szabdalyokat.). A Funkci6 a versengés kozbeni tanulassal,
onfejlesztéssel, onértékeléssel kapcsolatos kijelentéseket tartalmaz (6 tétel, pl. Versengés
kdzben sokat tanulok masoktol.).

A most bemutatott kutatasban 12, 14, 16 és 18 éves didkok vettek részt. A 3. abra az
Osszevont mutatok szerinti életkori elkiiloniiléseket mutatja (az értékeldk szerinti adato-
kat 1d. Kasik és Guti, 2015). Bar a mérés keresztmetszeti volt, az értékeket 6sszekapcsol-
tuk, szemléletesebbé téve a feltételezett valtozasokat.
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Az 0sszevont mutatokkal kapcsolatban mar emlitett torzitas ellenére az életkori jellem-
z0k ¢és az azok kozotti eltérések illeszkednek a versengési hajlandosaggal és a versengés
mikéntjével kapcsolatos korabbi kutatasi eredményekhez (pl. Fiilop, 2007; Fiilop és
mtsai, 2007). A 3. abra alapjan a versengéshez valod pozitiv viszonyulas a 14-18 éve-
sekre jellemzdbb, mint a 12 évesekre (Viszonyulas, [12] < [14, 16, 18]), és ugyanez az
¢letkori elkiiloniilés a vizsgalt funkcidk (tanulés, onfejlesztés) alapjan (Funkcio, [12] <
[14, 16, 18]), vagyis a 14—-18 évesek szdmara fontosabb a tanulast, az 6nmaguk fej-
lesztését eldtérbe helyezd versengés, mint a 12 éveseknek. A versengéssel kapcsolatos
szabalyok betartasa a kdzépiskolasok szamara ugyancsak fontosabb (Szabalybetartas,
[12, 14] < [16, 18]), aminek alakulasa tobb tényez6tdl fiigg, példaul ki alakitja a szaba-
lyokat, illetve milyen hatasok érik dket, milyen mintaval rendelkeznek, amelyek befolya-
soljak a szabalyok alakitasat és betartasat.

Az 1d6/gydztes és az Esélyesség faktoron mért jellemzdk feltételezett idobeli valtozasa
az el6zbektol eltérd. Mindkét faktoron a 12—14 évesek értékei magasabbak a 16—18 éve-
sek értékeinél (I1d6/gyodztes, Esélyesség, [16, 18] <[12, 14]). A fiatalabbakra jellemz&bb
annak igénye, hogy azonnal megtudjak, ki a gy6ztes, illetve koriikben tobben vélekednek
ugy, hogy csak azzal versengenek, akinek ugyanolyan vagy hasonld esélye van a gy6ze-
lemre, mint nekik. Ez egyrészt kapcsolatban all az 6nszabalyozassal, ezen beliil a kés-
leltetéssel, az idésebbek tovabb képesek varni kiilonb6zd helyzetekre vagy a jutalomra.
Az esélyegyenldség figyelembe vétele ugyancsak fligg a viselkedésre vonatkozo értékek,
normak és szabalyok interiorizacidjatol (Ranschburg, 1984).

A versengés ¢és a szocialisprobléma-megoldas kapcsolatat regresszidelemzéssel tartuk
fel, a fliggd valtozok a szocialisprobléma-megoldas faktorai, a fiiggetlen valtozok a
versengés dimenzidi voltak. A versengés mért faktorai leginkabb a pozitiv orientaciot
¢és a racionalitast magyardzzak, a pozitiv orientaciondl meghatarozé a versengéshez vald
viszonyulds és a szabalybetartas, a racionalitdsnal az esélyesség és a szabalybetartas
hatasa (a megmagyarazott varianciak 20-33% kozottiek). A pozitiv orientacio és a ver-
sengéshez valo viszonyulas kapcsolatanak mértéke nem kizarélag azt mutathatja, hogy a
pozitiv viszonyulas hat a problémamegoldashoz valo pozitiv viszonyulasra, hanem sza-
mot adhat a mas tevékenységekkel kapcsolatos pozitiv motivacios bazisrdl is (pl. szeret-
ném megoldani a problémat — kihivds szdmomra egy verseny). Ezt az elképzelést erdsiti
az elkeriilés versengéssel valo gyenge kapcsolata, hatasa (7—10%). A racionalitas, a sza-
balybetartas és az es¢lyesség 0sszefiiggése szintén értelmezhetd egy atfogoé halmaz men-
tén: az ok-okozati dsszefliggések, a kdvetkezmények végiggondolasa, a szabalyok meg-
fogalmazasa, vagyis szamtalan kognitiv folyamat fontos mindezeknél, &m a racionalis
megoldoi stilus nem azonos a nem érzelmi alapti problémamegoldéssal, a felsorolasban
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szerepld miiveletek soran is fontos szerepet jatszanak érzelmeink (Webster-Stratton, Reid
és Hammond, 2001).

Z.arszo

Az elmult kdzel 15 évben végzett empirikus kutatdsoknak kdszonhetden igen sokat
tudunk a Nagy Jozsef altal szocialisérdek-érvényesitd viselkedésformaknak nevezett
egyiittmtikodés, segités, versengés és vezetés ¢letkori és nem szerinti jellemzdirdl,
ezek mas viselkedésformakkal vald kapcsolatardl, illetve kdrnyezeti meghatarozoikrol.
Ezeknek a munkéaknak az alapjait Nagy Jozsef rakta le. A kutatasoknak kdszonhetden az
altala kidolgozott elméleti modell az évek soran boviilt, valtozott is, az eredmények pedig
kivalo alapjaiva valtak fejlesztéprogramok kidolgozasanak. Mind az empirikus adatokat,
mind a programok tartalmét, modszereit ismerte Professzor Ur — mindig elkiildtem neki
az eredményeket, olykor meg is beszéltiik, és volt, hogy egy-két mondataval, észrevé-
telével azonnal megoldotta a problémat, segitett atlendiilni a nehézségen. A 2015-6s
konyvem megjelenése utan ezt irta: ,,Gyeriink, jo lesz, csinaljatok tovabb.” Azdta is
csinaljuk tovabb, és biztos vagyok benne, hogy biiszke lenne azokra a kutatasokra és a
pedagdgusok munkajat segitd modszertani segédanyagokra, amelyeket mar nem tudtam
neki elkiildeni. Mindent kdszondk, Professzor Ur.
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Absztrakt

Az emléktanulmany egy id6utazas. Egyrészt bemutatom, hogyan értelmezik az egyiittmiikodés, a segités,
a versengés és a vezetés mikodését és kapcesolataikat, kiemelve Nagy Jozsef modelljét, melyben ezeket
egyiittesen szocialisérdek-érvényesitésnek nevezte. Masrészt ismertetem azoknak a 818 évesekkel vég-
zett vizsgalatainknak az eredményeit, amelyek alapja a Nagy Jozsef altal kidolgozott elméleti modell volt.
A Szocialisérdek-érvényesités Kérddivvel, illetve ennek modositott valtozataival fontos serdiilokori sajatossa-
gokat, illetve mas jellemzékkel (pl. szocilisprobléma-megoldas) valo osszefiiggéseket tartunk fel az elmult
kozel 15 évben. Példaul az életkor elérehaladtaval az egytittmiikodés soran nd az egyéni érdek dominanciaja,
ami olykor komoly tarsas problémakat eredményezhet a csoportmunka soran; egyre fontosabb a tanulast, az
onmaguk fejlesztését elGtérbe helyezd versengés; egyre szivesebben segitenek kortarsaiknak, ami pozitiv hatas-
sal van egy-egy tarsas probléma megoldasanak folyamatara; és egyre kevésbé gondoljak gy, hogy a vezetd
és a vezetett szerepen ne lehetne valtoztatni. A feltart sajatossagok, kapcsolatok nagymértékben segitették
serdiil6knek szant fejlesztéprogramok kidolgozasat, pontosabb fejlesztési célokat tudtunk megfogalmazni, és a
modszerek kivalasztasa is célzottabb volt.

Kulesszavak: Nagy-Jozsef-i modell; szocialisérdek-érvényesités (egytittmiikodés, segités, versengés, vezetés);
szocialisprobléma-megoldas
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Korom Erzsébet

Szegedi Tudomanyegyetem BTK Neveléstudomanyi Intézet Oktataselmélet Tanszék

A tanuloi tévkeépzetektol
a gondolkodasi képességekig:
A természettudomanyos
gondolkodas szerepe
a fogalmi valtasban

A tanulmdny a természettudomdnyos gondolkodds kutatdsdnak
két tertiletet, a gyerekek tudomdnyos fogalmakkal kapcsolatos
tuddsdnak vizsgdlatdt, valamint az ismeretszerzés folyamaltdt
és az abban szerepet jdtsz6 gondolkoddsi képességeket feltcro
kutatdsokat tekinti dt. A legfontosabb eredmények bemutatdsa
mellett ramutat a kapcsoloddsi pontokra, a fogalmi fejlodésben
és a fogalmi vdltdsban szerepet jdtszo kognitiv és nembkognitiv
tényezokre, és megfogalmaz néhdany kévetkeztetést az oktaltdsi

gyakorlat szdamdra.

Bevezetés

oktatasi mddszereket, eljarasokat dolgozzanak ki, amelyekkel segithetd a tudoma-

nyos fogalmak megértése, a tanulok kezdeti, naiv fogalmi rendszerének valtozasa,
és fejleszthetdk a tudomanyos ismeretszerzéshez, valamint a tarsadalomban valo boldo-
gulashoz sziikséges készségek. A mindennapi tanitasi gyakorlat szamara is hasznosithato,
rendkiviil gazdag és szerteagazo kutatasi eredményekkel szolgal a természettudomanyos
gondolkodasként (scientific thinking) kortlhatarolt (Dunbar és Klahr, 2012; Kuhn,
2011; Zimmerman, 2000), tobb mint fél évszazados multtal rendelkez6 teriilet. Az ide
sorolhatd, gyakran eltéré elméleti hatterti kutatdsok célja, hogy feltarjak a tudomany
tartalmarol valé gondolkodast, a gyerekek fogalmi fejlédésének és gondolkodasanak
alakulasat, illetve, hogy azonositsak a tudomanyos tudas 1étrejottében szerepet jatszod
gondolkodasi folyamatokat, a tudomanyos gondolkodas gyermekkorban mar meglévo
eléfutarait. A tanulmany keretében néhany fontosabb kutatasi eredményt mutatunk be.
Alapul véve Zimmerman ¢s Klahr (2018) felosztasat, el6szor a gyerekek természettudo-
manyos ismereteire, fogalmi gondolkodasara (conceptual thinking in science) iranyul6
tudasteriilet-specifikus iranyzatot, majd a tudasteriilet-altalanos gondolkodasi folyama-
tokra (procedural thinking in science) fokuszald kutatasokat tekintjiik at.

ﬁ természettudomanyos neveléssel foglalkozo kutatok alapvetd célja, hogy olyan
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A természettudomanyos fogalmak elsajatitasa

Mi jellemzi a gyerekek tudasat a koriilottiik 1évo vilagrol? Milyen fogalmaik, mentalis
modelljeik vannak, és azok hogyan valtoznak, fejlddnek az évek soran? Miben kiilonboz-
nek a gyerekek, a felnéttek, illetve a tudosok fogalmai egy adott témat illetéen? Ezeket
a kérdéseket Piaget kutatasait — példaul hogyan gondolkodnak a gyerekek az idérél,
a mozgasrdl, a gyorsulasrol vagy arrdl, hogy mi ¢él (Piaget, 1970) — kdvetden szdmos
kognitiv és fejlodéspszichologus, illetve természettudomanyos neveléssel foglalkozd
kutato igyekezett megvalaszolni.

Tévkepzetek feltarasa és a fogalmi fejlodés kutatdsa

Az 1970-es években, a ,,szputnyiksokkot” kovetd tantervi reformok hatasat vizsgalva
indultak el az USA-ban azok a kutatdsok, amelyek az értelmes tanulast, az iskoldban
elsajatitott tudds mindségét ¢és alkalmazasat vizsgaltdk. Az eredmények felhivtak a
figyelmet arra, hogy szamos, a tantervekben szerepld téma (pl. anyagszerkezet, newtoni
mechanika, fotoszintézis, 6roklédés, a Fold belso felépitése) elsajatitdsa nehézséget
okoz a didkoknak, és a fogalmaik, nézeteik gyakran eltérnek a tudomanyosan elfogadott
ismeretektdl. Ezeket a tanuloi elképzeléseket tévképzeteknek (misconceptions) nevezték
el, és kialakulasukat kezdetben a tanuldi eréfeszitések hidnyaval, a tal nehéz, absztrakt
tananyaggal vagy a nem megfeleld oktatdsi modszerekkel magyaraztak. Az 1980-as,
’90-es években robbanasszerlien ndvekedett a tévképzetek feltarasa. Tobb ezer vizsga-
latot végeztek a fizika, a kémia, a biologia, a foldrajz és a matematika teriiletén (I1d. pl.
Confrey, 1990; Kadar és Farsang, 2019; Korom, 1997, 2002, 2005; Neidorf és mtsai,
2020; Pfundt és Duit, 1988; Toth, 2000). Kideriilt, hogy tévképzetek nemcsak a gyerekek
korében, hanem felndttkorban is el6fordulhatnak. Tartésak, gyakran az oktatas sem képes
megvaltoztatni azokat, és szdmos esetben hasonlitanak a tudomanytorténetbdl ismert
korabbi elképzelésekhez (Carey, 1999; Wiser, 1997). A kutatasi eredményeket Gssze-
gezve a tévképzetek Gt tipusat kiilonboztették meg (NRC, 1997. 28.): (1) az elditéletek
(preconceived notions) a mindennapi tapasztalatokon alapulé koncepciok (pl. sokan Ggy
gondoljak, hogy a fold alatti viznek patakokban kell folynia, mert a foldfelszinen latott
viz patakokban folyik); (2) a nem tudomanyos meggydzddések (nonscientific beliefs)
azok a nézetek, amelyeket a didkok a tudomanyos oktatastol eltérd, példaul vallasi vagy
mitikus forrasokbol tanulnak meg; (3) a fogalmi félreértelmezések (conceptual misun-
derstandings) akkor keletkeznek, ha 0igy tanitjak a tudomanyos ismereteket, hogy nem
késztetik a didkokat a sajat elditéleteikbdl és nem tudomanyos meggy6zddéseikbol eredd
paradoxonokkal és konfliktusokkal vald szembesiilésre, ezért a zavar kezelésére hibas
modelleket épitenek; (4) a kdznyelvi tévképzetek (vernacular misconceptions) olyan
szavak hasznalatdbdl erednek, amelyek a mindennapi ¢életben mast jelentenek, mint
a tudomanyos kontextusban (pl. munka, erd, energia, sriiség, virag); (5) a tényszeri
tévképzetek (factual misconceptions) olyan tévhitek, amelyeket gyakran mar fiatalkor-
ban megtanulunk, és felndttkorban is megmaradnak (pl. gy gondoljuk, hogy ,,a villam
sosem csap kétszer ugyanoda”, ami nyilvanvaléan nem igaz, de ez a gondolat 1étezik a
hiedelemrendszeriinkben).

A tévképzeteket feltaro vizsgalatok gyakran megmaradtak a jelenség leirdsdnak szint-
jén, hasznuk mégis jelentds, hiszen a felhalmozott ismeretanyag arra késztette a kutato-
kat, hogy magyarazatokat keressenek a tévképzetek kialakulasara és arra, hogy bizonyos
ismereteket miért nehéz elsajatitani, és hogyan kdnnyithetné meg ezt az oktatas. Az 1980-
as évektol bontakozott ki a fogalmi fejlodés (conceptual development) és a fogalmi valtas
(conceptual change) kutatdsa, ami nemcsak az oktatds, hanem a fejlddéspszicholdgia,
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az ismeretelmélet, a tudomanytorténet és -filozofia szempontjabol is fontos teriiletté
valt. Szamos diszciplindban — példaul biologia (Hatano és Inagaki, 2002), kémia (Calik
¢és Ayas, 2005), fizika (McCloskey, 1983), csillagdszat (Vosniadou és mtsai, 2004) —
azonositottak a gyerekek tévképzeteit, illetve naiv vagy alternativ fogalmait, mentalis
modelljeit, teriiletspecifikus elméleteit, és vizsgaltak azok valtozasat az életkorral vagy
kiilonboz6 oktatasi beavatkozasok hatasara. A sokféle elnevezés, ami a szakirodalom-
ban a ,tévképzet” kifejezés mellett elterjedt, arra utal, hogy a kutatok kozott vita van
arr6l, hogy pontosan mi €és hogyan valtozik meg a gyerekek el6zetes tudasaban annak
érdekében, hogy az megfeleljen a tudomanyos ismereteknek, és az oktatds eldtti, gyer-
meki tudas milyen mértékben tekinthetd megfeleld kiindulasi alapnak a tudomanyos
fogalmak elsajatitasahoz. A fogalmi valtas elméletei is sokfélék, de kdzos benniik, hogy
az informacidok mentalis tarolasat és szervezését, valamint a szervezddésben a tanulas
soran bekdvetkezd valtozasokat irjak le (van der Graaf, 2020). A sokféle nézépontot
nehéz 6sszeegyeztetni. Ez az oka annak, hogy nincsen széles korben elfogadott elmélet
a fogalmi valtasra (diSessa, 2014).

A fogalmi valtas értelmezései

Atévképzetek kialakulasanak okait kutatva egyre inkabb vilagossa valt, hogy azokat nem
a tanulok motivacidjaban vagy az oktatds mindségében érdemes keresni, hanem abban,
hogy a gyerekek masként gondolkodnak és masként szerzik a tudasukat, mint az adott
tudomanyteriilet szakért6i. Piaget (1970) kutatdsai alapoztdk meg a tanulds konstrukti-
vista megkdzelitését, amely szerint a gyerekek a diszciplinaris ismeretek tanulasat nem
»tiszta lappal” kezdik meg az iskolaban, hanem mar sziiletésiiktdl fogva tapasztaljak a
vilagot, és az eldzetes ismereteik kontextusaban értelmezik az 01j informaciokat, konstru-
aljak meg sajat, személyes tudasukat. Az eldzetes elképzeléseik ezért szamos teriileten és
moddon korlatozhatjak a tanulast. Mig Piaget a fogalmak elsajatitasat a kognitiv fejlédést
leird stadiumelméletének keretében teriiletaltalanos folyamatnak tekintette, a késdbbi
kutatasok egyértelmiien ramutattak annak teriiletspecifikus jellegére (Carey, 1985). Ez
azt jelenti, hogy a kiilonb6z6 tudomanyos fogalmak megismerése és értelmezése nem-
csak az egyén gondolkodasatol, kognitiv készségeinek fejlettségétdl fiigg, hanem az
adott témaval kapcsolatos tapasztalataitol, meggy6zddéseitdl is, ezért az egyes teriilete-
ken a fogalmi rendszer kiépiilése sajatos jellemzokkel birhat (pl. a gyerekek szdmara az
¢let fogalmanak értelmezése, az életkritériumok azonositasa sokkal kdnnyebb az allatok
esetében, mint a ndvényeknél).

A fogalmi valtas megkozelitéseit diSessa (2014) alapvetden kétféle tudomanyfilozofiai
hatas mentén kiilonitette el. Az egyik iranyzat Thomas Kuhn (1962) paradigmavaltas-el-
méletére vezethetd vissza, amely szerint a tudomany nem folyamatosan fejlodik, hanem
a normal szakaszokat forradalmi szakaszok torik meg. A forradalmi szakaszban megkér-
ddjelezddik a régi paradigma, és egy uj, a korabbival nem Osszeegyeztethetd paradigma
korvonalazodik. A fogalmivaltas-kutatas kontextusaban mindez gy jelent meg, hogy
a tanulok atfogo, hierarchikus fogalmi strukturaval rendelkeznek, amely elméletszerti
tulajdonsagokkal bir, és korlatozza, meghatarozza a jelenségek értelmezését. A fogalmi
valtas soran az elméletszerti tudas valtozasa radikalis, azaz az 01j elmélet allitdsai nem
fogalmazhatok meg a régi elmélet feltételeivel. Ha megakadas torténik a fogalmi valtas-
ban, annak oka a meglévé elmélet koherencidja. A masik iranyzat Toulmin (1972) meg-
kozelitéséhez kotédik, aki Kuhn paradigmavaltas-elméletét kritizalva azt hangsulyozta,
hogy nincs globalis értelmezési keret a tudomany szamara, az egyes elméletek sem fel-
tétleniil koherensek, ezért a valtozasuk sem lehet teljeskorii. Az egyes tudomanyteriiletek
tartalmara nem szoros és koherens logikai rendszerként, hanem egyfajta, helyi logikai
kapcsolatokat rejtd fogalmi Osszességként tekint. A fogalmi valtas kutatdsdban mindez
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a darabokban szétszort tudas (Knowledge in Pieces, KiP) episztemologiai megkozelitést
(diSessa, 1993; diSessa ¢s mtsai, 2016) alapozta meg, amely a tudas létrejottében és a
tanulasban az elézetes koncepciok (prior conceptions) szerepét hangsulyozé értelmezési
keret.

Kuhn (1962) paradigmavaltas-elmélete leginkabb a fogalmi valtas kutatasanak kezdeti
szakaszaban, az Un. elméletvaltas (theory change) megkozelitésre hatott, amely szerint
a gyerekek fogalmai a vilagrol intuitiv vagy naiv elméletekbe agyazottak, és e naiv
elméletek radikalis atalakitasa (radical restructuring) sziikséges a tudomanyos ismeretek
elsajatitasahoz (Carey, 1991; Smith, 2007). Ez azonban nem konnyt, hiszen, ha a tanuld
képes megoldani a problémakat a meglévd sémaival, nem érzi sziikségét annak, hogy
megvaltoztassa aktualis elképzeléseit. A radikalis fogalmi valtashoz el kell érni, hogy a
tanulo elégedetlen legyen a meglévd koncepcidjaval, feladja azt, és elfogadja a tudoma-
nyos megkozelitést (Posner és mtsai, 1982).

Az elmélet-elmélet (theory theory) kovetdi késobb mddositottak ezt a megkozelitést,
¢és azt hangsulyoztak, hogy a gyerekek naiv elméletei nem hirtelen és teljeskortien val-
toznak meg, hanem fokozatosan és az egyes tartalmi teriileteken eltéré modon, titemben
(pl. Carey, 1999; Inagaki és Hatano, 2006; Vosniadou, 1994). Ugyanakkor elfogadtak
a Posner és munkatarsai (1982) altal javasolt fogalmi 6koldgia (conceptual ecology)
koncepciot, amely szerint a tanulok fogalmai, elképzelései az episztemologiai megy-
gyozddéseikben gyokereznek, és a kognitiv fejlddés értelmezéséhez alapvetd annak
kolesonhatdsban vannak egymassal és a tapasztalatokkal. Kutatasaik alapjat képezte,
hogy az elméletszer(i naiv tudas tartds ontoldgiai és episztemoldgiai elkotelezodéseken
alapulo, koherens strukturakat foglal magaban, amelyeket a hétkdznapi tapasztalatok
hoznak létre. E nagyobb rendszerek, intuitiv elméleti keretek — amelyekbe bedgyazodnak
a fogalmak — lehetévé teszik, hogy a tanuldk konzisztens eldrejelzéseket tegyenek a vilag
jelenségeivel kapcsolatban, ugyanakkor jelentdsen korlatozzak a tanulast, a tudomanyos
fogalmak megértését (Ozdemir és Clark, 2007). Arra a kérdésre, hogy mi és hogyan
valtozik meg az elméletszerii tudasban a fogalmi valtas soran, tobbféle magyarazat sziile-
tett. Carey (1999) szerint a meggy6zddések (beliefs) teremtenck kapcsolatot a fogalmak
kozott, melyek kdnnyebben valtoznak, mint maguk a fogalmak. Chi (1992, 2005) a naiv
fogalmak helytelen ontologiai kategoridkba vald besorolasdnak megvaltoztatasat tartotta
a fogalmi valtas 1ényegének. Harom f6 ontologiai kategoriat kiilonitett el: anyagok, folya-
matok, mentalis allapotok. Szerinte a fogalmakat korlatozza a feltételezett ontologiajuk,
az alapvet6 kategoriajuk, ahova az egyén besorolja azokat. Példaul a gyerekek intuitiv
fizikai fogalmai az ,,anyag” ontoldgiai kategoriaba agyazottak (pl. a gyerekek a hét, az
elektromossagot, az erdt anyagnak tekintik; a gravitaciorol azt gondoljak, hogy a ,,fold-
ben van”), a newtoni fogalmak viszont a ,,folyamatok™ ontologiai kategdriaban értelmez-
hetdk, ami ontoldgiai valtast igényel a gyerekektdl a fizika tanuldsa soran. A keretelmélet
(framework theory) kidolgozoi szerint az egyén mentalis modelljei nagyobb rendsze-
rekbe, a keretelméletekbe agyazddnak, amelyek korlatozzak azokat. Ezzel magyarazhato
példaul az atmeneti vagy un. szintetikus modellek 1étrejotte a tudomanyos ismeretek
tanuldsa soran. Vosniadou és Brewer (1992) példaul a Fold alakjarol alkotott elképzelése-
ket vizsgaltak 611 éves gyerekek kdrében, és tobbféle szintetikus modellt feltartak. Ezek
koziil az egyik a megkettdzott Fold modellje: a gyerekek a mindennapi szituaciokban ugy
gondolkodnak, hogy ,,a Fold lapos”, ugyanakkor az iskolai feladatokban a megtanult
ismeretet hasznaljak, miszerint ,,a Fold egy gomb alaku bolygd a vilaglirben”. A szinte-
tikus modellek olyan téves elképzelések, amelyek atmenetet képeznek a gyerekek ini-
cialis mentalis modellje (,,a Fold, amelyen ¢liink, lapos™) és a tudomanyosan elfogadott
modell kdzott. A szintetikus modell a kezdeti, naiv és a tudomanyos modell szempontjait
kombinalja, dsszhangban van az értelmezési keret ontoldgiai megkdtottségeivel és az
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iskolaban tanult tudomanyos nézet aspektu-
saival is. Az egyén természeti jelenségekrol
alkotott mentalis modelljei tehat egy tagabb
rendszerbe, a keretelméletbe dgyazottak, ami
meghatarozza azok jellegét. Ha a tanuld 1j
elképzelésekkel talalkozik, a keretelméle-
tének alapvetd ontologiai kotottségei befo-
lyasoljak, hogyan kezeli azokat: figyelmen
kiviil hagyja, beépiti vagy atalakitja. E meg-
kozelités szerint a sikeres fogalmi valtas a
keretelmélet elofeltételeinek feliilvizsgalatat,
a zavar6 ontologiai kotottségek megvaltozta-
tasat igényli. Mig a modellek, koncepciok
viszonylag kdnnyen valtoznak (gazdagod-
nak vagy atstrukturalddnak), a keretelméle-
tek valtozasa hosszu 1d6t vesz igénybe.

A Toulmin (1972) megkdzelitésére visz-
szavezethetd iranyzat képvisel6i (pl. Clark,
2006; diSessa, 1993) azt hangsulyoztak,
hogy a naiv tudas nem elméletszer(i, hanem
strukturalatlan tudasdarabkakbol all (know-
ledge in pieces). A tudaselemek sokfélék
(pl. fenomenoldgiai primitivek, fogalmak,
tények, narrativak, mentalis modellek),
eltérd fejlettségliek, kontextusfiiggdk, és a
gyerekek az egyes szitudcidkban spontan
moddon kapcsoljak 6ssze azokat. A fenomen-
oldgiai primitivek (phenomenological primi-
tives, p-prims) implicit eléfeltévések, naiv
axiomak a vilagrol, amelyek a tapasztala-
tokbol levont kovetkeztetések révén jonnek
1étre. E lazan szervezett gondolkodasi sémak
koénnyen aktivalodnak és gyors, de gyakran
hibas valaszokat eredményeznek egy-egy
uj szituacioban (diSessa, 1983). Példaul a
,tobb, az jobb” p-prim okozza azt a hibas

Mig a kezdeti kutatdsok a
Jogalmi vdltds kognitiv aspek-
tusaira fokuszdltak, az ezred-
Jordulo tdjékdn egyre nagyobb
figyelmet kaptak a tudomd-
nyos ismeretek tanuldsdt és a
Jogalmi vdltds létrejottét befo-
lydsolo affektiv (pl. motivdcio,
onhatékonysdg, érdeklodes,
elkételezodes, hajlandosag a
megismerésre, meggyozodeések)
(pl. Murphy és Alexander, 2008;
Pintrich és mtsai, 1993, Sinatra
és Pintrich, 2003) és szocidlis,
kulturdlis (pl. Linn és Songer,
1991; Mason, 2007) tényezok.
Mindez még bonyolultabbd
tette a fogalmi vdllds kutatdscit,
hiszen egyre élénkebb lett a vita
arrol, hogy ,hideg, raciondilis”
(a kognitiv folyamatok dltal
iranyitolt) vagy inkdabb ,meleg,
irraciondlis és homdlyos”
(a tanulo motivdciojatol friggd)
Jolyamatrol van-e szo, esetleg
mindkettorol (Ruhf, 2003).

elképzelést, hogy ,,Ha 15 percig forraljuk a vizet, akkor melegebb lesz, mint ha csak
5 percig forralnank.” (T6th, 2013). A p-primek koordinacids osztalyokba, fogalmakba
agyazodnak be, €és a koordinacios osztalyok a mentalis modellekkel és mas entitasok-
kal egyiitt alkotjak a tanulé konceptudlis okologiajat, ami kiilonbozik az elmélettdl.
A koordinacios osztalyok tehat olyan komplex rendszerek, amelyek sok koordinalt részt
tartalmaznak, ¢és az clemek egymasba agyazottak (diSessa, 2014). Ez a megkdozelités a
fogalmak belso darabjait irja le, és a miikddést a tudasdarabok kiilonbdzé konfiguraci-
6janak tekinti. A fogalmi valtast olyan folyamatként irja le, amelynek soran a tanulok a
fogalmi halézatuk elemeit ¢és a kozottiik 1évo kapcesolatokat is feliilvizsgaljak, atszerve-
zik, de ez nem atfogd elméletcserét jelent, hanem részletekben torténd koncepciovaltast.
Az Gjraszervezddés 1ényege a valtozatos tudaselemekbdl allo tudasrendszer alkalmazasai
soran a koherencia és a kovetkezetesség fokanak fokozatos ndvekedése (Ozdemir és
Clark, 2007).

Mig a kezdeti kutatasok a fogalmi valtas kognitiv aspektusaira fokuszaltak, az ezred-
fordul¢6 tajékan egyre nagyobb figyelmet kaptak a tudomanyos ismeretek tanulasat és a

102




Korom Erzsébet: A tanuloi tévképzetektdl a gondolkodasi képességekig

fogalmi valtas létrejottét befolyasolo aftektiv (pl. motivacio, 6nhatékonysag, érdeklodés,
elkotelezddés, hajlandosag a megismerésre, meggyozodések) (pl. Murphy és Alexander,
2008; Pintrich és mtsai, 1993; Sinatra ¢s Pintrich, 2003) és szocialis, kulturalis (pl. Linn
¢és Songer, 1991; Mason, 2007) tényezdk. Mindez még bonyolultabbé tette a fogalmi
valtas kutatasat, hiszen egyre élénkebb lett a vita arr6l, hogy ,.hideg, racionalis” (a kog-
nitiv folyamatok altal iranyitott) vagy inkabb ,,meleg, irracionalis és homalyos” (a tanuld
motivacidjatol fiiggd) folyamatrol van-e sz, esetleg mindkettérdl (Ruhf, 2003). Példaul
Jones és munkatarsai (2015) egyetemistak korében végzett kutatdsa megmutatta, hogy
ben befolyasolta, hogy mennyire tartottak értékesnek, hasznosnak, érdekesnek az adott
feladatot, mindez pedig elére jelezte a fogalmi valtas valosziniiségét az adott témaban.

A fogalmi valtas kutatasanak iranyait ¢s azok elméleti, gyakorlati hatasat 6sszegezve
Ozdemir és Clark (2007) kiemeli, hogy a ,,tudas mint elmélet” elsésorban fiatalabb kor-
ban lehet alkalmas a naiv tudas leirdsara egyes tartalmi teriileteken (pl. naiv biologia,
csillagaszat, anyagszerkezet), de a konceptualis atrendezddéseket és azok folyamatat —
kiilonosen iddsebb korban — kevésbé tudja megragadni. Az empirikus vizsgalatok a tanu-
16k tudasanak elmélet jellegét és annak kiilonb6z6 kontextusokban vald kovetkezetes
hasznalatat gyakran nem, vagy csak fiatalabb korban igazoltak. A ,,tudas mint elemek”
koncepcio hatékonyabbnak bizonyult az atmenetek értelmezésében, a szisztematikussag
¢és a koherencia elérésének magyarazataban olyan teriileteken, ahol a tanuldk sok hét-
koznapi tapasztalattal rendelkeznek (pl. mechanika). Ez utobbi megkdzelités az egyes
allapotok, illetve a radikalis elméletvaltasok helyett az atrendezddés, az Gjraszervezddés
mechanizmusait keresi a tudasrendszer OsszetevOinek és szervezettségiik valtozasanak
azonositasaval.

Zimmerman (2005) a tudomanyos ismeretek megértésére, a fogalmi fejlodésre és a
konceptualis valtozasokra fokuszald kutatasokat is a tagabban értelmezett természettu-
domanyos gondolkodas (scientific thinking) feltarasanak egyik modjaként tekinti, mivel
ezekben a vizsgalatokban nem a megtanult ismeretek felidézését kérték a didkoktol,
hanem azt, hogy szamukra 0j szituaciokban gondolkodjanak jelenségekrodl, hasznaljak
tudasukat, magyarazzak el nézépontjukat. Az alkalmazott kérdések, feladatok ugyan-
akkor nem késztették a gyerekeket arra, hogy valaszaik ellendrzésére megfigyeléseket,
vizsgalatokat végezzenek, és értékeljék elképzeléseiket a bizonyitékok tiikrében. E kuta-
tasok tehat azt mutattak meg, hogy mit tudnak a gyerekek a természettudomanyos fogal-
makkal kapcsolatban. Azt, hogy hogyan szerzik meg ezt a tudast, a természettudomanyos
gondolkodasnak a kutatasi készségeket és a gondolkodasi képességeket, stratégiakat
kozéppontba helyez6 teriilete (scientific reasoning) vizsgalja, amelyet a kovetkezd alfe-
jezet tekint at roviden.

Természettudomanyos gondolkodasi képességek, kutatasi készségek

A természettudomanyos gondolkodas (scientific thinking) proceduralis elemeihez olyan
mentalis folyamatok sorolhatok, amelyeket a tudomanyos problémakkal valo foglalkozas,
a tudomanyos ismeretszerzés, a vizsgalodas, kutatas soran, valamint a kutatasbol szarmazé
tudasra és annak valtozasara valo reflektalaskor hasznalunk (Dunbar és Fugelsang, 2005;
Dunbar és Klahr, 2012; Kuhn, 2011). Ide tartoznak olyan teriiletaltalanos gondolkodasi
képességek, mint példaul az induktiv, deduktiv, analogias, oksagi, kombinativ, valoszini-
ségi gondolkodas (Adey és Csapo, 2012), valamint a kutatasi készségek (inquiry skills),
melyeknek tobbféle elnevezése €s csoportositasa ismert. Wenning (2007) példaul a kér-
désfeltevést, hipotézisalkotast, a kisérlet tervezését, kivitelezését, a valtozok azonositasat
¢és kontrolljat, a tapasztalatok, adatok rogzitését, elemzését, a kovetkeztetések levonasat
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¢és az eredmények kommunikalasat sorolja ide. Az amerikai természettudomanyos stan-
dardokban (NRC, 2013) a természettudomanyos gyakorlatok (scientific practices) meg-
nevezéssel taldlkozhatunk, amely a tudomanyos ismeretek megszerzéséhez sziikséges
készségekre és tevékenységekre (modellek fejlesztése és haszndlata, vizsgalatok tervezése
és kivitelezése, adatok elemzése és értelmezése, matematikai és komputacios gondolkodas
alkalmazasa, magyarazatok alkotasa és megoldasok tervezése) utal.

A gondolkodasi képességek fejlodésének kutatasa Piaget munkaiban (pl. Inhelder
¢és Piaget, 1967) gyokerezik, aki kiilonboz6 feladatokban (pl. inga, mérleg) vizsgalta a
gyerekek gondolkoddsi miiveleteinek szintjét és azt a folyamatot, ahogyan szisztemati-
kusan felfedezik a vilagot: hipotéziseket alkotnak, elérejelzéseket tesznek, valtozokat
manipulalnak, megfigyeléseket tesznek, kovetkeztetnek). Késobb a tudomanyos isme-
retek megszerzését vizsgald kutatdsoknak két iranyzata alakult ki. Az egyikben igye-
keztek kikiiszobdlni az eldzetes tudas szerepét a feladatok megoldasaban, és elsdsorban
a tertiletaltalanos gondolkodasi stratégidkra fokuszaltak (pl. Siegler és Liebert, 1975,
idézi Zimmerman ¢és Klahr, 2018). A masik iranyzat kutat6i (pl. Schwichow ¢s mtsai,
2016, idézi Zimmerman ¢és Klahr, 2018) arra torekedtek, hogy megragadjak a fogalmi
¢és a proceduralis tudas 0sszefonodasat, kozelitve ezzel a tudomanyos kutatas valos
folyamataihoz.

A kutatasi készségek fejlodese

A korai kutatasok (1d. pl. Inhelder és Piaget, 1967; Kuhn és mtsai, 1988) arra utaltak,
hogy a kutatasi készségek elsajatitasa a serdiilokortol lehetséges. Napjainkra azonban
szamos bizonyiték gylilt ssze arrdl, hogy egyes készségek mar hamarabb is fejleszthe-
ték (Zimmerman, 2007). Ovodaskort gyerekek is képesek példaul megérteni egy hipoté-
zis egyszerl kisérleti tesztelését, el tudjak eldonteni egy kisérletrdl, hogy az megfelelé-e,
meggy0zo-e egy adott feltevés tesztelésére, értelmezni tudnak bizonyitékokat, és fel-
hasznalni azokat arra, hogy dontéseket hozzanak, altalanositasokat vagy elérejelzéseket
tegyenek jovobeli esetekre vonatkozoan (Eshach és Fried, 2005). Az 5-6 éves gyerekek
is hasznalhatnak tesztelési stratégiakat (pl. szembeallito tesztelés, pozitiv tesztelés)
(Koksal-Tuncer és Sodian, 2018), és képesek explicit modon érvelni a kiilonb6zo tipust
bizonyitékokkal kapcsolatban. Nemcsak implicit moédon érzékenyek a nem egyértelmii
bizonyitékokra, hanem tudatdban vannak az informaciohianynak az ilyen esetekben
(Koksal és mtsai, 2021). Bizonyos feladatokban 6vodaskortiak is képesek hasznalni a
valtozok kontrollja stratégiat (Control of Variables, CVS) és helyesen megtervezni egy-
szerl kisérleteket (van der Graaf, Segers és Verhoeven, 2015).

A teriiletaltalanos tudomanyos gondolkodas harom kognitiv komponense (hipotézisek
alkotasa, kisérletezés és bizonyitékok értékelése) aszinkron fejlédik. A bizonyiték-érté-
kelési készségek, kiilondsen a nem egyértelmii adatokkal, eléfutarai a kisérletezés megér-
tésének ¢€s a hipotézisek generdlasanak (Piekny és Maehler, 2013). A bizonyiték-értéke-
lési készségek fejlodésével, az altalanos iskolai tanulmanyok vége felé értik meg a tanu-
16k, hogy a kisérletezés kiilonbozik a kivant eredmény eldallitasatol. Kwon és Lawson
(2000) kutatasai bizonyitottak, hogy az agy prefrontalis lebenyének korai serdiilékorban
torténd érése ndveli a mentalis kapacitast, és képessé teszi a tanuldkat arra, hogy gatoljak
a feladat szempontjabol irrelevans informacidkat és koordinaljak a feladat szempontjabol
amelyeket az oktatas és a szocialis kornyezet biztosithat, eldsegitik a hipotetiko-deduktiv
gondolkodas fejlédését, ami timogatja a tudomanyos fogalmak megértését, a tévképze-
tek elutasitasat és a tudomanyos koncepciok elfogadasat.

A tudomanyos gondolkodéas a mindennapi gondolkodasbdl ered, de annal sokkal
Osszetettebb, jobban strukturalt és kifinomultabb (Zimmerman és Klahr, 2018). Szamos,
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egymassal 0sszefliggé komponensbdl all.
A szandékos informacidkeresés egyik tipu-
sanak tekinthet6, amely ugyanazokat az
alapveté gondolkodasi mechanizmusokat és
motivacios komponenseket hasznalja, mint
az informaciokeresés mas formai (Kuhn,
2011, idézi Morris ¢és mtsai, 2012). Abban
kiilonbdzik az informacidkeresés mas tipu-
saitol, hogy miikddése tovabbi kognitiv erd-
forrasok és kulturalis eszkdzok bevonasat
igényli (pl. a természettudomanyos gon-
dolkodas esetében is az informaciokeresés
egyik fontos hajtoereje a kivancsisag, de az
csak a szdndékos, tudatos adatgytijtés és a
bizonyitékok értékelése révén csillapithato)
(Morris €s mtsai, 2012).

Bar a tudomanyos gondolkodas az intuitiv
informaciokeresésben gyodkerezik, nem spon-
tan fejlodik. Kialakulasat, valtozasat egyéni
¢és kontextualis tényezok egyarant befolyasol-
jék (Morris és mtsai, 2012). A kognitiv képes-
ségek szerepét bizonyitotta példaul Mayer és
munkatarsainak (2014) negyedik évfolyamos
tanulokkal végzett kutatdsa, melyben megal-
lapitottak, hogy az altalanos kognitiv képes-
ségek (intelligencia, olvasasi képességek)
mellett a problémamegoldd gondolkodas és
a térbeli képességek is eldre jelzik a tudo-
manyos gondolkodasi feladatokban nyujtott
teljesitményt. Morris és munkatarsai (2012)
a tudomanyos gondolkodas fejlédésében a
kodolast (az informacid és annak kontextusa-
nak a memoriaban torténd reprezentaldsa) és
a stratégidk (azok a lépések, amelyek elveze-
tik a gyereket egy kérdés, probléma kapcsan a
kiindulastol a célig) elsajatitasat és hasznala-
tat tekintik kritikus tényezéknek. Ugyanakkor
a kognitiv képességek és metakognitiv stra-
tégidk mellett kiemelik a kulturalis eszk6zok
(pl. nyelvi, szamolasi készségek, szimbodlu-
mok és reprezentacios formak alkalmazasa,

Bdr a tudomdmnyos gondolkodcds
az intuitiv informdciokeresés-
ben gydkerezik, nem spontdan

fejlodik. Kialakuldsdt, vdltozdsdt
egyéni és kontextudlis tényezok
egyardnt befolydsoljdk (Morris
és misai, 2012). A kognitiv képes-
ségek szerepét bizonyitotta pél-
daul Mayer és munkatdrsainak
(2014) negyedik évfolyamos
tanulokkal végzett kutatdsa,
melyben megdllapitottcdk, hogy
az dltalanos kognitiv képességek
(intelligencia, olvasdsi képesse-
gek) mellett a problemamegoldo
gondolkodds és a terbeli képes-
ségek is elore jelzik a tudomd-
nyos gondolkoddsi feladatokban
nyujtott teljesitmenyt. Morris és
munkatdrsai (2012) a tudomd-
nyos gondolkodds fejlodeéseben
a kodoldst (az informdcio és
annak kontextusdanak a memo-
riaban torténd reprezentdldsa)
és a stratégidk (azok a lépések,
amelyek elvezetik a gyereket

egy keérdes, problema kapcsdn a

kiinduldstol a célig) elsajdtitdsct

és haszndlatct tekintik kritikus
tényezoknek.

technoldgiai tudas), a kornyezet (sziilok, tarsak, oktatas, tarsadalmi és kulturalis hatasok)
¢s tovabbi nemkognitiv tényezok (pl. motivacio, érzelmek, személyiség, az egyén episzte-
molédgiai meggy6z6dései) szerepét is.

A gondolkodasi képességek és a fogalmi valtas kapcsolata
Szamos kutatas (pl. Oliva, 2003) talalt kapcsolatot a tanulok alternativ fogalmai és gon-
dolkodasi képességei kozott. Azok a tanulok, akiknek fejlettebb a természettudomanyos

gondolkodasuk, kevesebb alternativ fogalommal rendelkeznek a tudoményos ismeretek
kapcsan, és kdnnyebben megvaltoztatjak azokat. Ez a jelenség magyarazhat6 a Klahr és
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Dunbar (1988) altal kidolgozott, a tudomanyos felfedezés mint kettds keresés (Scientific
Discovery as Dual Search, SDDS) modell alapjan, amely a tudomanyos tevékenységben
részt vevo kognitiv folyamatok integralt megkozelitése. Magaban foglalja a tertiletalta-
lanos gondolkodasi stratégidkat és a szakteriilet-specifikus ismereteket, dsszekapcsolva
ezaltal a természettudomanyos tudas deklarativ és proceduralis elemeit, a fogalmi rend-
szert és a gondolkodasi képességeket.

Az SDDS-modell a természettudomanyos gondolkodast problémamegoldasként
tekinti, koncepcidja a problémamegoldas kutatdsanak kognitiv pszicholdgiai hagyoma-
nyaira, els6sorban a problématér-elméletre épiil. A tudomanyos ismeretek megszerzése
kétféle problémateriileten, a hipotézistérben és a kisérleti térben vald keresést igényel
(erre utal a modell neve), és haromféle kognitiv folyamat révén valosul meg: (1) hipo-
tézisalkotas (keresés a hipotézistérben), (2) a hipotézis kisérleti ellendrzése, tesztelése,
majd (3) dontés arrol, hogy az 9sszegylijtott adatok elegenddk-e ahhoz, hogy a hipotézist
megerdsitettnek lehessen tekinteni (bizonyitékok értékelése). A kutatasi feladatban az
egyén az eldzetes ismeretei, intuitiv elképzelései alapjan alkot hipotéziseket arrol, hogy
a lehetséges fiiggetlen valtozok milyen hatast gyakorolhatnak a fliggd valtozora. A lehet-
séges hipotézisek ¢és kisérletek halmazaban keres, kisérleteket végez a hipotézisek vizs-
galatara, majd elemzi az altala generalt adatokat és eldonti, hogy azok alatamasztjak vagy
nem tamasztjak ala a hipotézist, esetleg nem elegenddk a dontéshez. A kutatasi folyamat
tobbszor ismétlédhet, és olyan tényezok befolyasoljak, mint példaul a feladat tartalma,
az el6zetes tudas mennyisége vagy a feladat észlelt célja. A kutatasi feladatokban gytijtott
adatok segithetnek a tanuloknak feliilvizsgélni hiedelmeiket, meggy6zddéseiket, ez altal
eléidézve, segitve a fogalmi valtas folyamatat.

Az SDDS-modell a tudomanyos vizsgalodas, felfedezés komplex és ciklikus folya-
matait irja le, amelyek a gyerekek és a tudésok gondolkodasara egyarant jellemzok.
A gyerekek és a tudosok gondolkodéasanak elemzése, 0sszehasonlitasa azért is 1ényeges,
mivel a pszichologiai kutatdsok a természettudomanyos gondolkodas fejlodésében ezt
a két végpontot emelik ki. Bar a tudomanyos gondolkodas alapjai a mindennapi, intu-
itiv gondolkodasban rejlenek, és a gyerekek kivancsisaga, felfedezési vagya hasonlit a
tudosokéra, a kétféle gondolkodasmod kozott jelentds kiilonbségek vannak. Kiilondsen
fontos eltérés a metakognitiv tudas és metakognitiv stratégiak fejlettsége. A sajat, meg-
1évo fogalmak felismerése, értékelése, valamint az atstrukturalasukrol valdé dontés meta-
kognitiv folyamatok, amelyek megfelelé metakognitiv tudast, tudatossagot és kontrollt
igényelnek (Gunstone és Mitchell, 2005). A gyerekek gyakran azért nem tudnak tallépni
a megléve meggy6z6déseik helyességének bizonyitasan, és azért nem tudjak megval-
toztatni a meggydzédéseiket, mert nem rendelkeznek azzal a képességgel, hogy reflek-
taljanak a tudasszerzo folyamataikra, kutatasi tevékenységeikre, ¢és felismerjék, hogy a
meggy6zodéseik, nézeteik egy adott dologrol, jelenségrol nem feltétleniil biztosak, és
a megfeleld bizonyitékok alapjan megvaltoztathatok (Zimmerman és Klahr, 2018).

A fogalmi valtast eldsegité tanitas

A fogalmi valtas elméleti megkdzelitései alapjan szamos fejleszto kisérlet valdsult
meg. Jellemzdjiik, hogy egy-egy sziikebb tartalmi teriilet (a tananyagban szerepld téma
vagy néhany tudomanyos fogalom) tanitasara fokuszaltak, és az eltérd elméleti hattér
ellenére is hasonlé oktatasi modszereket, eljarasokat (pl. analdgiak, metaforak, vizualis
modellek alkalmazasa; tudomanytorténeti példakat, kutatasi eredményeket bemutatod
szovegek feldolgozasa; beszélgetés, vita a tanuldk naiv tudaselemeinek eléhivasara,
Ujraszervezésére, vagy a korabbi hibas elméleteik tudatositasara) alkalmaztak. Bar a
fejlesztd kisérletek szinte minden esetben kedvezd eredményeket hoztak, a fogalmi
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valtas elméleteinek igazolasahoz tovabbi
kutatasok sziikségesek, amelyek nemcsak a
beavatkozas el6tti és utani allapotot hason-
litjdk egymashoz, hanem a valtozas részle-
teit is képesek megmutatni (diSessa, 2014).
Nincs tehat egyetlen elfogadott, minden
diszciplinaris teriileten alkalmazhaté okta-
tasi modszer a fogalmi valtas eldsegitésére.
Sokféle, kiilonbozo elméleti hattérbol (a naiv
tudas elméletszerti vagy kiilonballo darabok-
bol all; mekkora szerepet tulajdonitanak a
gondolkodasi képességeknek a tudomanyos
ismeretek elsajatitasaban; csak a kognitiv
tényezoket veszik figyelembe a fogalmi val-
tas feltételeként, vagy a metakognitiv straté-
giakat és a motivacios €s szocialis hatasokat
is) levezethetd megkozelités 1étezik. Az egy-
séges oktatasi modszerek alkalmazasa ellen
sz6l az is, hogy a fogalmi rendszer valtoza-
sai nagyrészt terliletspecifikusak, és jelentds
egyéni kiilonbségeket mutathatnak.

Az elméletszeri megkdzelités hivei,
kozottiik Posner és munkatarsai (1982) ugy
vélték, ahhoz, hogy a tanuldk lecseréljék
alternativ fogalmaikat, radikalisan megval-
toztassak, atstrukturaljak naiv elméleteiket,
elégedetlennek kell lenniiik azokkal, mig
az iskoldban tanult tudomanyos megkoze-
litést érthetdnek, plauzibilisnek és az aktu-
alis problémak megoldasa szempontjabol
potencialisan produktivnak kell talalniuk.
Az elégedetlenséget a kognitiv konflik-
tus kivaltasaval igyekeztek elérni. Példaul
a tanulokat olyan tapasztalatokkal, kutatasi
eredményekkel szembesitették, amelye-
ket a meglévd tudasuk alapjan nem tudtak
megmagyarazni. A fogalmi valtasnak ez a
tanitasi modellje szamos kritikat kapott, de
jelentds kiindulopontként is szolgalt, tovabbi

Az elméletszerti megkéozelités
hivei, kRozottiik Posner és mun-
katdrsai (1982) 1igy vélték,
ahhoz, hogy a tanulok lecse-
réljek alternativ fogalmaikat,
radikdlisan megudltoztassdk,
dtstrukturdljdk naiv elméle-
teiket, elégedetlennek kell len-
nitik azokkal, mig az iskoldban
tanult tudomdnyos megkozeli-
tést eérthetonek, plauzibilisnek
és az aktudlis problémdk megol-
ddsa szempontjabol potencidli-
san produktivnak kell taldlniuk.
Az elégedetlenséget a kognitiv
konfliktus kivdltdsdval igye-
keztek elérni. Példdul a tanu-
lokat olyan tapasztalatokkal,
kutatdsi eredményekkel szem-
besitettek, amelyeket a meglévo
tuddsuk alapjdan nem tudtak
megmagyardzni. A fogalmi vdl-
ldsnak ez a tanitdsi modellje
szdmos kritikdt kapott, de jelen-
16s kiindulopontkent is szolgdlt,
tovdbbi modellek kidolgozd-
sdt inspirdlta (Id. pl. Kural és
Kocakiilah, 2016 dttekintését).

modellek kidolgozasat inspiralta (1d. pl. Kural és Kocakiilah, 2016 attekintését). Leg-
inkabb a tanulok motivacidjanak figyelembevételét hianyoltak a kutatok. Sok esetben
ugyanis a diakok nem tudtak létrehozni értelmes kognitiv konfliktust, és nem lettek
elégedetlenck a meglévo elképzeléseikkel. Ha 1étre is jott a kognitiv konfliktus, az nem
feltétleniil vezetett el a nézeteik, fogalmaik feliilbirdlatdhoz, mivel hidnyzott a hajlan-
dosaguk a fogalmi valtasra, nem voltak kelléen motivaltak a tanuldsra, a tudomanyos
ismeretek megértésére. A kognitiv konfliktus 1étrehozasara alapozd 1j tanitdsi modellek
ezért a kognitiv €s az affektiv tényezoket egyarant igyekeztek figyelembe venni. Ilyen
példaul She (2004) multidimenzionalis (a fogalmi valtas episztemologiai, ontologiai
€s motivacios aspektusait is magaba foglalo) kettds szituativ tanuldas modellje (Dual
Situated Learning Model, DSLM), amelyben a ,kettds” kifejezés a tanuldsi szituacio
két funkcidjara utal: kognitiv disszonancia keltése a tanuldk eldzetes tudasara alapozva,
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illetve uj mentalis készlet biztositasa a tanulok szamara, hogy az 0j fogalmat érthetdnek,
hihetének és hasznosnak lassadk. Kural és Kocakiilah (2016) ,,forré” fogalmi valtast
tdmogatd tanitasi modellje (Teaching Model for Hot Conceptual Change, TMHCC) a
motivacios stratégiak mellett metakognitiv stratégiak alkalmazasat is javasolja a fogalmi
valtas tanitasanak egyes 1épéseiben.

A ,,tudas mint elemek” megkdzelitést hangsulyozo kutatok elvetették a Posner és mun-
katarsai (1982) altal javasolt, a meglévd, de tudomanyos szempontbol nem elfogadhato
fogalmak lecserélésére irdanyuld modszert, mert szerintiik a tanulok bonyolult, a tapaszta-
latok és a meggydzddések altal korlatozott konceptualis rendszere nem valtoztathaté meg
konnyen, nem ragadhatdk ki és cserélhetdk le benne elemek, legfeljebb csak korlatozot-
tan, egy adott kontextusban (diSessa, 2014). A tévképzetek cseréjére iranyuld eljarasok
ellentmondanak a tanulds konstruktivista felfogasanak, amely a tanuldk eldzetes, naiv
elképzeléseit a tanulas elsddleges forrasanak tekinti. A természettudomanyos oktatas-
nak ezért inkabb a fogalmi rendszer finomitasi folyamataira kellene 0sszpontositani, és
lehetévé tenni, hogy a tanulok ugyanazokkal a jelenségekkel kiilonb6z6 kontextusokban
taldlkozzanak, igy segitve 6ket a tudasuk ujjaszervezésében, a fogalmaik és azok kap-
csolatainak Gjrarendezésében (Ozdemir és Clark, 2007). Ezt a szemléletet titkrdzi példaul
a Linn és munkatarsai (2004) altal kidolgozott tamogatott tudasintegracio (scaffolded
knowledge integration) oktatasi keretrendszer, amely az intuitiv elképzelések sokféle-
ségét hangstilyozza, és a fogalmi fejlodés 1ényegének az integraciot, a fogalmi rendszer
koherencidjanak novelését tekinti.

A gondolkodas fogalmi fejlédésben és fogalmi valtasban jatszott szerepét vizsgalod
kutatasok felhivtak a figyelmet arra, hogy bar a kivancsisag, a kérdésfeltevés és a felfe-
dezés kora gyermekkortol spontan is fejlodik, a tudomanyos gondolkodas és vizsgalodas
készségeinek fejlodésében a kornyezeti hatdsoknak és a tudatos tanari munkanak fontos
szerepe van (Jirout ¢s Zimmerman, 2015). A gyerekekre jellemz6 megismerési vagy és a
kivancsisag miatt gyakran hasonlitjak dket a tuddsokhoz (,,kis tudosok™, akik felfedezik
a vilagot). A tapasztalati és a tudomdnyos megismerés azonban lényegesen kiilonbdzik
egymastol. Az intuitiv informaciokereséstdl hosszl ut vezet az érett, tudomanyos gondol-
kodashoz, melynek soran elengedhetetlen a tudomanyos megismerésben szerepet jatszo
kognitiv folyamatok fejlesztése. Ehhez alkalmasak a tanulas aktiv formai, a kiilonb6z6
kontextusokban megjelené problémak, kutatasi tevékenységek (Morris és mtsai, 2012;
Zimmerman ¢és Klahr, 2018), de ahogyan Lazonder és Harmsen (2016) metaanalizise
mutatja, a kutatdsalapu tanulds csak megfeleld tandri tamogatas mellett tudja eldsegiteni
a kutatasi készségek fejlodését és a tudomanyos fogalmak hatékony elsajatitasat.

Nagy Jozsef munkassidga szamos ponton kapcsolodik a tanulmanyban targyalt téma-
hoz, az ismeretelsajatitashoz €s a tudomanyos ismeretek tanitdsahoz. Kutatasai soran
ontoldgiai (mi és milyen a 1étez6 vilag) €s lételméleti (milyen a megismerés) kér-
désekkel egyarant foglalkozott (Nagy, 2000a). A kognitiv tudomany eredményeit a
pedagdgia szemszogebdl targyalva részletesen leirta a személyiség pszichikus kom-
ponenseit, a kompetenciakat és azok ismeret- és képességjellegli, valamint motiva-
ciés komponenseit. A kognitiv kompetencia osszetevoi kozott foglalkozott a fogalmak
ontogenezisével (létrejottével, fejlédésével az egyes emberekben), a fogalomtanitassal,
valamint a tananyagban szerepld tudomanyos fogalmak oktatasra vald el6készitésének
tudastechnologiai kérdéseivel (Nagy, 1985). Kidolgozta az ismeretek megszerzésében és
szervezésében, miikodtetésében szerepet jatszé komplex kognitiv képességek (gondol-
kodas, kommunikacid, tanulds, tudasszerzés) és kognitiv motivumok rendszerét (Nagy,
2000b). Elinditotta a gondolkodasi képességek (pl. rendszerezési, logikai, kombinativ)
miiveleti rendszerének feltarasat és fejlodésének empirikus vizsgalatat (Nagy, 1990). Az
iskolai tanulas sikeressége szempontjabdl dontd jelentdségti, kritikus alapkészségek kozé
sorolta a DIFER programcsomagban is szerepld tapasztalati kdvetkeztést (a deduktiv
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kovetkeztetés alapvetd sémainak hasznalatat) és a tapasztalati 0sszefliggés-megeértést (az
elemi Osszefiiggésfajtak megértését) (Nagy és mtsai, 2004).

A fogalmi fejlédésre és fogalmi valtasra vonatkozoé kutatdsokat elsésorban a tapaszta-
lati (az aktudlis konkrét dolgot, allapotot, viszonyt, folyamatot leképezd) és az értelmezd
(a szabalyszeriiségeket leképez0, prediktiv) ismeret, azaz a fogalom és a szabaly megkii-
16nboztetéséhez tartotta fontosnak, tovabba annak megértéséhez, hogy a tanulas évekig
tarto ¢és segithetd fejlodési folyamat (Nagy, 2010). Ez utobbi megallapitas érzékeltetésére
a fogalmi fejlodés kutatasaban is gyakran hivatkozott megkozelitést, Karmiloff-Smith
(1992) reprezentativ Gjrairas elméletét vette alapul. Eszerint az ember kognitiv fejlédésé-
nek sajatossaga, hogy a korai életkorban létrehozott reprezentaciok a metakognitiv folya-
matok megjelenésével a gondolkodas targyava valnak, és ezaltal (j formatumba ir6dnak
at. Nagy Jozsef (2010) rendszerében a megismerés belsd mentalis allapotait fejlédési
hierarchia jellemzi, amelyben az 6roklott genetikus szintet a tapasztalati, az értelmezd és
az onértelmezo koveti.

Osszegzés

A gyerekek vilagrol valo ismereteiben a tévképzetek vagy mas megkdzelitésekben a naiv,
alternativ fogalmak el6fordulasa természetes jelenség. A tudomanyos ismeretek megérté-
s¢hez azonban gyakran van sziikség fogalmi valtasra, az eldzetes tudas atrendezodésére,
ami hosszu és bonyolult folyamat. Mig sokaig a fogalmi valtas tartalmi vonatkozésait
¢és kognitiv folyamatait vizsgaltak a kutatok, az utdbbi két-harom évtizedben egyre tobb
bizonyiték jelzi a természettudomanyos gondolkodas elemeinek, a gondolkodasi képes-
ségeknek, metakognitiv stratégiaknak és kutatasi készségeknek a szerepét a természet-
tudomanyok tanuladsaban. A fogalmi valtast eldsegitd tanitasi modszerek a tanulok aktiv
részvételére épitenek a sajat tudasuk formalasaban. Arra késztetik dket, hogy tudatositsak
elképzeléseiket, teszteljék hipotéziseiket és reflektaljanak az altaluk gytijtott bizonyité-
kokra. Mindezek azonban csak akkor lehetnek eredményesek, ha a tanulasi motivacio
tamogatasa is kell6 figyelmet kap. Fontos, hogy lassak a diakok az eréfeszitéseik értel-
meét, érdekeltek és partnerek legyenek a vilagrol valo tudasuk alakitasaban.
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Absztrakt

A vilagrol valo tudas elsajatitasa, a tudomanyos ismeretek tanulasa régota foglalkoztatja a kutatokat. Ahogyan
a ,,tudomany” kifejezés egyszerre jelenti a tudomanyos tudast és a megszerzéséhez vezetd modszereket, elja-
rasokat, ugy a gyerekek tudomanyos ismereteinek fejlédését vizsgald kutatasokban is kétféle irany kiilonithetd
el. Egy résziik a ,termékre”, az egyénnek a tudomanyos fogalmakkal kapcsolatos tudasara, azaz a teriiletspe-
cifikus ismeretekre fokuszal, mas résziik azokra a folyamatokra, tevékenységekre, teriiletaltalanos stratégiakra,
amelyek el6segitik ennek az ismeretrendszernek a formalddasat (Zimmermann, 2005). A teriiletspecifikus
megkozelités a fogalmi fejlodésre és a fogalmi valtasra vonatkozé kutatdsokat, mig a masik irdnyzat a teriile-
taltalanos gondolkodasi készségek szerepének feltarasat foglalja magaban. A tanulmany e két kutatasi tertilet
legfontosabb eredményeinek bemutatdsa mellett ramutat a kapcsolodasi pontokra, és megfogalmaz néhany
fontos kovetkeztetést az oktatasi gyakorlat szamara.

Kulesszavak: természettudomanyos nevelés, tévképzetek, fogalmi fejlédés, fogalmi valtas, természettudoma-
nyos gondolkodas, kutatéasi készségek
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Az alapkepességek fejlodése:
Nagy Jozsef szerepe a hazai
empirikus neveléestudomanyi
kutatasok modszertani
megujitasaban

E tanulmanyt Nagy Jozsefnek ajanlom,
aki a hazai képességvizsgalatok meghatarozo személyisége.

LAz emberiség fejlodése 1ij szakaszba érkezik, amelynek
megvalosuldsi feltétele a tanulds és a tanuldssegites lényeges
megujuldsa.” (Nagy Jozsef, 2020)

A tanulmdnyban dttekintjiik a képességek értelmezésének és
mérésének elméleti forrdsait, azokat a kutatdsi irdnyzatokat,
amelyek jelentdsen meghatdroztdik a hazai képességuizsgdlatok
modszertandt. Rovid kitekintést adunk a képességek
rendszerezésére, meérésere, fejlodesi folyamataik feltdrdsdra
Jfokuszdlo, a '60-as évek ota, Nagy Jozsef irdanyitdsa alatt folyt
vizsgdlatok modszertani vdltozdsdrol, illetve felvillantjuk a
mai vonatkozo fejlesztéseket.

szereplik miatt — kulcsfontossagll szerepet jatszott és jatszik a kognitiv képessé-

gekre vonatkozd, a gondolkodas, megismerés, tudas alkalmazasat segitd képessé-
gek vizsgalata és fejlesztése, melyek koziil kiemelten kezeljiik a rendszerezési képesség
mint alapképesség vizsgalatait, utalva a gondolkodasi képességek fejlesztésének sziiksé-
gességére, mikéntjére és a fejlesztés szempontjabol szenzitiv életkori szakaszra.

ﬁ képességvizsgalatok kozott — tobbek kozott a tanulasi sikerességet meghatarozo

A képességek értelmezésének és mérésének elméleti gyokerei

A képességek vizsgalati mddszereire, jellemzésének eszkozeire, modellezési lehetdsége-
ire a 20. szazadban tobb, kiilonb6z6 elméleti alapon nyugvo, mas-mas feltevéseket hasz-
nald, egymastol élesen elkiiloniild iskola, pszichologiai iranyzat adott valaszt. A valaszok
kiilonbdzésége abban allt, hogy az adott iskola képviseldi milyen tudomanyfelfogassal
birtak, mit tartottak a tudomanyossag kritériumainak. Mindegyik irdnyzat képviseldi
egyetértettek abban, hogy megfoghatobbad, a korabbiakhoz képest tudomanyosabba kell
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tenni az emberi gondolkodas vizsgalati modszereit. Az emberi értelmesség jellemzésére,
lényegének leirasara a tudomanyossag normainak kiilonb6zo szintjein mindegyik irany-
zat mas-mas tudomanyteriilet eszkdzeihez fordult (Csapd, 2003). A tovabbiakban azzal
a hdrom nagy paradigmaval foglalkozom, amelyek jelentés mértékben befolyasoltdk a
hazai, ezaltal Nagy Jozsef altal vezetett képességvizsgalatok alakulasat: a pszichometria,
Piaget és kovetdi, illetve a kognitiv pszichologia. A harom paradigma tudomanyfelfo-
gasa, alkalmazott terminologiaja és modszerei ¢élesen elkiiloniilnek egymastol, ezért ezen
iranyzatok egymasra épiilésérdl, illetve egy kozds, mindharom iranyzatot egyben szinte-
tizal6 modell kialakitasarol nem beszélhetiink. Nagy Jozsef *60-as évektdl folyd kutata-
saiban, a kutatasok céljaiban, filozofidjaban végigkovethetd ezen irdnyzatok befolydsold
hatasa. Kutatasai kezdetben az alapvetd készségek és képességek rendszerezésére, fej-
16dési folyamataik feltarasara iranyultak, majd a kognitiv pszicholdgia eredményeinek
hatasara a kritériumorientalt fejlesztésben csucsosodtak ki. A tanulmany keretein beliil
Nagy Jozsef rendszerezési (Nagy, 1987a) képességre iranyul6 kutatasain keresztiil mutat-
juk be a képességek struktirajanak feltarasara, illetve fejlesztésére vonatkozo elképzelé-
seit, melyek mar a *70-es években korat meghaladva utaltak a késébb, a *90-es években
kibontakozé kritériumorientalt megkdzelitésre.

Pszichometria

A pszichometria az emberi értelmesség mérése tudomanyos normainak megteremtését a
matematika eszkdzrendszerében, a matematikai statisztika képességvizsgélatokban valo
alkalmazasaban latta. Ezzel a korabbi, az emberi értelmesség fokat jellemzo pszicholo-
giai vizsgalatok szubjektiv kijelentéseinek objektiv 0sszehasonlithatosagat valositotta
meg, illetve megalapozta a képességek fejlettségének mérését, az egyéni, mennyiségi
kiilonbségek objektiv meghatarozasat. Paradigmaja értelmében a képességeket mérhetd
mennyiségként kezeli, a fejlédést kizdrdlagosan a ndvekedéssel azonositja.

A matematika eszkdzrendszerét hasznalva a faktoranalizis technikdjanak alkalmazasa
lehetové tette a képességek szerkezetének feltarasat. Ugyanakkor a képességek tartalmat
elméleti elofeltevések nélkiil elemezte, figyelmen kiviil hagyva a gondolkodas pszicho-
logiai folyamatait. Ennek kdvetkeztében a matematikai értelemben 1étezd faktorok kap-
csolatai (Anderson, 1998) nem feltétleniil jelentettek valodi kapcsolatokat, a keletkezd
modellek javarészt formalis modellek (Nagy, 1987a) voltak. Ennek ellenére a mate-
matikai uton létrehozott modellek egy része alkalmazhat6 volt, az elemzések példaul
ramutattak bizonyos faktorok (kristalyos és fluid intelligencia, konvergens ¢és divergens
gondolkodas) kiilonbdzoségére, illetve egyes képességek, mint példaul az induktiv gon-
dolkodas kdzponti szerepére (Csapd, 2003).

Nagy Jozsef és munkatarsai tobbek kozott a zenei alapképességek miiveletfajtainak
meghatarozasa és jellemzése soran alkalmazta ezt az eljarast. Els6 1épésként kidolgoztak
a zenei alapképesség modelljét, ami szerint a zenei alapképességet 14 zenei képesség
rendszereként definialtak. Ezek mindegyikére kiilon tesztet dolgoztak ki. A kutatas célja
a zenei képességstruktura feltarasa és a képességek fejlédési folyamatainak jellemzése
volt. Az egyes tesztekben 1évo feladatok szerkezetének dsszehasonlitasat faktoranalizis-
sel végezték. Az eredmények alatdmasztottak a korabbi feltevéseket.

A pszichometria elméleti keretrendszerén beliil a tesztek megbizhatosagat jellemzd
matematikai formuldk kidolgozasa megalapozta a klasszikus tesztelmélet eszkozrend-
szerét. Mindezen eszkozrendszer alkalmazasara alapulnak a ’60-as évektél Nagy Jozsef
neve alatt fémjelzett empirikus képességvizsgalatok (pl. Nagy, 1971, 1973, 1987a, 1993).

A pszichometriai megkdzelités egy masik kulcsfontossagl témaja, az Sroklés-kor-
nyezet vita, azaz az Oroklott vagy tanult komponensek azonositasa, szintén megjelent
a hazai, a képességek szerkezetének feltarasara fokuszalo, illetve az egyes képesség- és
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készségelemek mikodését leird vizsgalatokban. A személyiség pszichikus komponen-
seinek Nagy Jozsef-i modellje mar a modell kidolgozasanak kezdeti stdidiumaban is
megkiilonboztette a tanult és 6roklott komponenseket, kiilon hangsulyt fektetve a fej-
leszthetdség kritériumaira (pl. Nagy, 1987a, 1993, 1997, 2010, 2020).

Piaget-iskola

A pszichometriai kutatasok kizarélagos mennyiségi megkdzelitési elve és annak korlatai
elvezettek a fejlddés mindségi kiilonbségeinek megragadasahoz, a mindségi valtozasok
leirasa pedig egyiitt jart a gyermekek egyéni tanulmanyozasaval. Piaget kognitiv fejlo-
jellemezte az értelmi képességek kialakulasat ¢és fejlodését.

Jelen tanulmany keretein beliil a genfi iskola két elméletét emelem ki, melyek jelentds
hatéassal voltak a hazai képességvizsgalatok tervezésére. (1) Piaget fejlédéselméletének
taldn legnagyobb hatasu €s legtobbet vitatott része a stddiumok elmélete, melyet Nagy
Jozsef is kritikaval illet (Nagy, 1987a). (2) A logikai-matematikai struktarak elmélete, az
osztalyok és viszonyok alkotta miiveletrendszer (Piaget, 1969; Inhelder és Piaget, 1967),
melyek lényeges kiindulopontot adtak a gondolkodasi miiveletek feltarasahoz (Nagy,
1987a).

A ’60-as évektdl folyd empirikus kutatasok értelmezhetéek egyrészt a Piaget-iskola
eredményeinek kiterjesztéseként, miutan céljuk a gondolkodasi miiveletek részletesebb
leirasa, a Piaget-iskola altal tanulmanyozott miiveletek elemibb 6sszetevdinek azono-
sitasa volt, masrészt a klinikai modszertdl valod elszakadas €s az egyes populaciokban,
kiilonbozé korcsoportokban torténd spontan fejlédési folyamatok feltarasa mar nem
illeszkedik a Piaget-iskola torekvéseibe és modszertanaba. A matematikai alapokra épiilé
megkdzelités nemzetkozi szinten szaimos elméleti és empirikus kutatast generalt, ame-
lyek egy része a miiveletek elsajatitasi folyamatainak feltarasara iranyult (1d. pl. Kingma,
1983, idézi Nagy, 2003a).

Piaget elmélete szerint az ember értelmi fejlédése, a gondolkodas fejléddése egymastol
mindségileg megkiilonboztethetd és életkorokhoz kdthetd szakaszokra oszthatd (Piaget,
1997). Az érzékszervi-mozgasos periddust (0-2 év) az egyszerli mivelet eldtti korszak
(2-7 év), majd a konkrét miiveleti stadium koveti (7—14), mig végiil 14-15 éves korara
mindenkiben kialakulnak a formalis miiveletek. Az utobbi harom stadium a miiveletek
szervezettségében ¢s miikddési korében tér el egymastol (Csapo, 2003). Az elméletet
ért kritikak (1) egy része az életkorhoz kotottségre vonatkozott: a kutatasi eredmények
hatdsara mar a ’80-as években altalanosan elfogadotta valt, hogy a szakaszokat nem
lehet életkorhoz kotni. (2) Mara mar az is elfogadott, hogy nem mindenki jut el a for-
malis miiveleti stadiumba, tovabba (3) a kritikdk egy harmadik része a strukturalodas
sziikségszerli egymasutanisagara vonatkozott, ugyanis a szakaszok és a strukturalodas
a fejlédés nem kizardlagos elemei: a fejlddés mas dimenzidkban, mint példaul kiilon-
b6z6 absztrakcids szinteken (enaktiv, ikonikus és szimbolikus; Bruner, 1973) is torténik
(részletesebben 1d. Nagy, 1987a. 2.2. fejezet). (4) A piaget-i modell hianyossaga tovabba,
hogy nem veszi figyelembe a kontextus befolyasold szerepét. Elmélete szerint a mar egy
terlileten kialakult értelmi miiveletek, fiiggetleniil a gondolkodas tartalmatol, barmely
mas kontextusban is miikodtethetok (Csapd, 2003), azaz a feladatok megoldasa soran a
megoldottsag sikerességét nem befolyasolja a feladat kontextusa. A tartalom és szerkezet
szerepével foglalkozd vizsgalatok ramutattak ennek ellenkez6jére (izomorf feladatok
vizsgalata; Wason, 1966; Wason és Johnson-Laird, 1972; Csapo, 1985, 2003; Csikos,
1999). (5) Piaget modelljében megkiilonboztetett miivelet elétti és miiveleti korszakokat,
holott a ,,pszichikum viselkedésében-miikddésében, fejlodésében nincsen olyan szakasz,
amely nem struktarak, miiveletek rendszere. A legprimitivebb 6roklott mozgasi séma is

115




Iskolakultara 2022/11

struktura, mivelet.” (Nagy, 1987a. 40.) Nagy javaslata alapjan ezt a korszakot inkabb
,»osztalyok és viszonyok logikajanak a kialakulasa el6tti szakasznak lehetne nevezni”
(Nagy, 1987a. 40.), ezzel integralva és alkalmazva a logikai-matematikai struktarak
képesség- és kompetenciamodelljeinek is szerves részét alkotja. Nagy Jozsef korai
empirikus vizsgalatai k6z¢ tartozik a rendszerezési képesség miiveleteinek azonositasa,
kialakulasanak jellemzése, ami strukturalis szempontbdl a genfi iskola mivelet el6tti
¢és konkrét miveleti szintje jellemzésének felel meg. Nagy kiegésziti a kutatasokat, és
fogalmi szintre is értelmezi ezt a képességet, mikdzben a piaget-i felfogassal ellentétben
nem fejlddési szakaszként kezeli a rendszerezési képességet, hanem ,,miiveletek megha-
tarozott készletébdl felépiilé rendszernek, képességnek, aminek a fejlédése a sziiletéssel
kezdddik, és csak akkor fejezddik be, amikor fogalmi szinten mitkodik a tobbszempontt
valosagos osztalyozas és formalizalt szinten valosagos osztalyozasi problémak megolda-
sara tudjuk hasznalni a kidolgozott modszereket” (Nagy, 1987a. 63.).

Kognitiv pszichologia

Piaget elméleteinek hatasa mind hazai, mind nemzetkdzi szinten a *70-es években volt
a legjobban érzékelhetd, majd az informaciofeldolgozas leirasaban a szamitogép-tudo-
many fogalmait, eszkozrendszerét hasznald kognitiv pszichologia térhoditasat figyelhet-
jik meg. A kognitiv pszicholdogia hatasaként ujraértelmezték és ujraértékelték a képes-
ségekkel kapcsolatos kutatasi kérdéseket, amelyek mar Nagy Jozsef korai kutatasaiban
is megjelennek. Korabban a kutatasok a képességek fejlodésének leirasat tiizték ki célul,
majd a kognitiv pszichologia hatasara a kutatok elkezdték vizsgalni az egyes jelenségek
magyarazatat. Ismét kozéppontba keriiltek, de mar az informaciofeldolgozas szempont-
jait szem el6tt tartva, a képességek elsajatitasara, miikodési folyamataira vonatkozo
kutatasi kérdések, amelyek a pszichometriai kutatdsok soran hattérbe szorultak.

A kognitiv pszicholdgia kutatasi eredményei megalapoztak és lehetévé tették a krité-
riumorientalt kutatasra-fejlesztésre vald fokozatos attérést (Nagy, 2000a, 2000b), amely-
nek csirai mar Nagy *70-es évekbeli kutatasaiban is fellelhetdek. A kognitiv pszicholdgia
modelljeinek és eredményeinek hatasara a készségek, képességek diagnosztikus feltér-
képezésére iranyuld vizsgalatait felvaltottak a kritériumorientalt szemléletben tervezett
kutatasok (v6. Nagy, 1987a, 2003).

Nagy Jozsef a képességek tudds megszerzésében jatszott szerepét atértelmezi, €s a
kognitiv pszichologia elméleti keretrendszerére és modelljeire épitve, de megdrizve
a korabbi faktoranalitikus modszerre épitd modelljeit és kutatasi eredményeit, mint-
egy szintézisként felallitja a komponensrendszerként értelmezett kognitiv kompetencia
modelljét (Nagy, 2000b).

A képességvizsgalatok modszerei
Az elmult hatvan évben a Nagy Jozsef-i képességvizsgalatok harom f6 torekvése fogal-
mazhaté meg: (1) a diagnosztikus mérési-értékelési modszerek alkalmazasaval a gon-
dolkodasi képességek elemi Osszetevdinek azonositasa, (2) a képességek hierarchikus
rendszerezése, illetve (3) a kilencvenes évektol a kritériumorientalt értékelés eldtérbe
helyezése.

A diagnosztikus képességvizsgalat

A diagnosztikus képességvizsgalat, a diagnosztikus pedagogiai értékelés elsé hazai alkal-
mazasaira a hatvanas-hetvenes években keriilt sor. E nagy volument, tobb képesség és
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targyi tudas teriiletére kiterjedd, reprezentativ mintan végzett kutatassorozat Nagy Jozsef
nevéhez kothetd (Vidakovich, 2001).

A hetvenes évek végén szintén a diagnosztikus képességvizsgalat szemléletének
fényében, Nagy Jozsef nevével fémjelezve két Gjabb, alapképességekre fokuszalo kuta-
tasi program indult el. Az egyik a miiveleti képességek atfogd vizsgalatat célozta meg
(Nagy, 1987a; Csapod, 1988), a masik a zenei alapképesség rendszerének ¢és fejlédési
folyamatanak feltarasat allitotta kdzéppontba. Teriiletileg, témajat tekintve mindkét
kutatas az alapvetd képességek rendszerezését, fejlodési folyamatainak leirasat megcélzo
kutatasokba illeszthetd. Mindkét empirikus kutatas soran az alkalmazott mérési modsze-
rek a diagnosztikus képességvizsgalat technikdi kozé sorolhatdk, azonban a kutatdsok
célja, a miveleti képességek és zenei alapképesség rendszerének, struktirajanak és nem-
csak az egyes alapképesség egészének, hanem komponensei fejlédésének feltérképezése
is mar eldre vetitette a késobbi kritériumorientalt képességvizsgalatok megjelenését.

A Nagy Jozsef-i zenei képességekre vonatkozo kezdeményezés nemcsak néhany
képesség és korcsoport vizsgalatat célozta meg, hanem a zenei alapképesség teljes
modelljének felallitasat, képességstruktirajanak jellemzését és a képességfejlodés 3-23
éves korig tartd folyamatanak leirasat. A képességmodell kialakitasa soran figyelembe
vették a korabbi zenepszicholdgiai kutatasokat. Az elméleti modell felallitdsa utan a
projekt keretein beliil kidolgoztak egy, a képességrendszer egészére vonatkozé feladat-
rendszert. Ez a kutatdsmodszertani eljaras a diagnosztikus képességvizsgalat f6 jellemzoi
koz¢é tartozik. A tesztek Osszeallitasa soran megvaldsitottak az adott képesség elézetesen
felallitott modelljének strukturalis és fejlédésbeli lefedését (Vidakovich, 2001). A tag
életkori (3—23 év) intervallumban tortént empirikus kutatasok eredményeit korcso-
portonkénti bontasban publikaltak, a diagnosztikus vizsgalatoknal megszokott modon
normaorientalt megkdozelitéssel.

Az eredmények strukturalis elemzése — ha egy képességelem fejlettsége nem megfe-
lel6 az adott korcsoportban, azaz a diagndzis utan hatékonyabb fejlesztése valdsithatd
meg — €s annak interpretdlasa mar elérevetitette a kritériumorientalt szemléletmodot,
ugyanis az egyes képességek fejlettségi szintjének szazalékos értékeihez — fiiggetlentil az
adott képességtol — hozzarendelt egy egységes fejlettségi fokot jelz6 rendszert (kialaku-
latlan képesség: 0—15%, kezdeti fejlettségli képesség: 16-35%, kozepesen fejlett képes-
ség: 36—-65%, kialakulo képesség: 66—-85%, kialakult képesség: 86—100%).

Feltételezésem szerint a zenei alapképesség vizsgalata vezetett el késobb a beszéd-
hanghallassal (Fazekasné, 2000) kapcsolatos vizsgéalatokig. Az olvasashoz sziiksé-
ges hallasi képesség ugyanis nem fiiggetlenithetd a zenei hallasi képességtdl (Anvari,
Trainor, Woodside és Levy, 2002), a beszédhanghallas specialis zenei képzéssel fejleszt-
hetd (Janurik, 2008). A zenei képesség vizsgalata az ezredfordulo utan ujabb lendiiletet
vett hazankban ¢s kiillonbozé Osszefiiggésben, kiillonb6z6 kutatasi kérdésekkel ismét
elindultak a képesség vizsgalatara vonatkozo6 kutatdsok (1d. pl. Gonczy, 2009; Janurik,
2008; Asztalos, 2012; Janurik és mtsai, 2018; Szabo és mtsai, 2021).

A diagnosztikus értékeléssel kapcsolatos, a ,,Szegedi Mihelyhez” (1d. Molnar, 2020)
kothetd kutatasok az eDia online mérés-értékelési rendszer fejlesztésében csticsosodtak
ki (Id. Molnar és Csapd, 2019; Molnar és mtsai, 2021). Az eDia rendszer kidolgozasa
ugyanis a technologiaalapt értékelés nemzetkdzi kutatasi eredményei, valamint a tudas
haromdimenziés modellje (Csapo, 2010) és a modell alkalmazasaval kidolgozott — az
elmult évek soran validalasra is keriilt (Molnar és Csapo, 2019b) — elméleti keretrend-
szerek mellett (Csapd és Csépe, 2012; Csapod és Szendrei, 2011; Csapd és Szabd, 2012)
épitett Nagy Jozsef 1970-es évekig visszanyulo kutatasi eredményeire és tapasztalataira
(részletesen 1d. Molnar és Csapo, 2019a). Ma az ,,eDia-rendszer regionalis és orszagos
normakhoz (a 2014-t6l 2021-ig beérkezett tobb szazezernyi adat 2021-ben rogzitett
atlagdhoz) viszonyitva méri 1-6 évfolyamos diakok matematika-, olvasas-szovegértés és
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természettudomanyos tudasanak szaktargyi szeletét, annak alkalmazhatosagat és az adott
teriilet kontextusaban a tanulok gondolkodasi képességeinek fejlettségi szintjét. A rend-
szer gyakori alkalmazasaval elérhetd, hogy az oktatds folyamata valdodi szabalyozasi
folyamatta valjon, ahol a mérést azonnali visszajelzés, majd tanitds, majd ismételt mérés
koveti.” (Molnar és mtsai, 2021. 43.)

A kritériumorientalt képességvizsgalat

A kritériumorientalt képességvizsgalat menetét a rendszerezd képesség kutatdsanak
megkdzelitésében tapasztalt valtozas segitségével mutatom be. Nagy Jozsef rendszerezd
képesség teriiletén végzett kutatasai a diagnosztikus képességvizsgalat modszereit alkal-
mazva indultak el a *70-es években (Nagy, 1987a, 1987b). A rendszerezési képesség
tekintetében a kutatas legfontosabb elézménye a Piaget-féle miiveletrendszer, az ,,0sz-
talyok és viszonyok logikéja” (Piaget, 1969; Inhelder és Piaget, 1967). A Piaget altal
bevezetett matematikai fogalmakra épiil6 kutatds (pl.: mivelet, osztaly, viszony, logika)
merdben mas, mint a korabbi megkdzelitések. ,,A kutatds tartalmi sajatossaga, hogy a
miiveletrendszer mitkkodését lehetdvé tevd pszichikus rendszert allitottuk kdzéppontba,
amit muveleti képességnek neveztiink, az egyes miiveleteket pedig miveleti készségek-
nek.” (Nagy, 2003a. 269.)

A kutatds modszertani sajatossaga, hogy mar a hetvenes években megfogalmazodott
az igény a kritériumorientalt kutatasokra, mintegy elére jelezve a *90-es évektdl induld
kutatassorozatot. A rendszerezési képesség kialakuldsa cimi konyve (Nagy, 1987a. 7.)
bevezetdjében a kovetkezoket olvashatjuk:

A hetvenes évek els6 felében arra a kovetkeztetésre jutottunk, hogy a képességek,
a gondolkodas hatékonyabb fejlesztésének legfontosabb eléfeltétele az erdfeszité-
sek, az eldrehaladas értékelhetésége. Erre a célra sem a klasszikus pszichometria,
sem a Piaget-féle klinikai mddszer nem bizonyult alkalmasnak. [...] a kapott
kvalitativ adatok sem alkalmasak arra, hogy az iskolaba 1épd, egymast kdvetd kor-
osztalyok kozotti fejlettségbeli azonossagot vagy kiilonbség mértékét segitségiikkel
kimutassuk. A klasszikus pszichometria segitségével a kiilonbségek és mértékik a
populécié atlagdhoz viszonyitva értékelhetdk ugyan, az ilyen adatoknak azonban
minimalis a diagnosztikai értéke. A pedagodgiai munkat az olyan értékelés segiti,
amely arra adna valaszt, hogy a célhoz, kritériumhoz képest mit értiink el, illetve
elésegitené olyan célok, kritériumok kidolgozasat, amelyek azt mutatjak meg, hogy
adott készség, képesség, gondolkodasi miivelet milyen jellemzok esetén mondhato
kialakultnak.

Ezen tipusu képességvizsgalat mar nem az intelligencia, gondolkodas, képességek
altalanos fejlédésével foglalkozik, hanem az azokat alkotdé gondolkodasi miiveletek,
képességek, miiveletek, stratégiak kialakuldsaval, valtozasaval, annak meghatarozasaval,
mikor mondhatjuk, hogy egy készség, képesség optimalisan miikodik. Kritériumszint
alatt pedig azt a fejlettségi szintet értjiik, amihez viszonyithatjuk az adott tanuld vagy
minta aktualis fejlettségi szintjét, és meghatarozhatjuk, hogy még mennyi fejlesztésre
van sziikségiik az adott képesség optimalis miikddéséhez.

A kritériumorientalt képességvizsgdlat soran Nagy négyféle kritérium azonositasat
hatarozza meg (2003a): (1) kiépiilési kritériumok Osszetevdinek feltarasa, (2) szaba-
lyozasi szint meghatarozasa (neuralis, tapasztalati, értelmez6 és onértelmezd; a rend-
szerezési képesség tekintetében Nagy a tapasztalati szintre fokuszal), (3) tartossagi
kritérium (aktualis, idOleges, allandosult) meghatarozasa (a rendszerezési képesség a
legutobbi szerint értékelendd), (4) az optimalis hasznalhatosag kritériuma definidlta,
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majd képességtertilettd] fliggden meghatarozta az elokészitd, kezdd, halado, befejezd
¢és optimalis szint kategoéridit. A szintek szama egyezik a korabban definialt, képességek
fejlettségi szintjét leird kategoriakkal.

Képességvizsgalataiban, miutdn meghatarozta az adott képesség komponensrend-
szerét, annak szervez6dését, kiépiilésének rendjét, elkészitette az analitikus diagnozisra
alkalmas kritériumorientalt értékeld eszkozt, tesztet, majd az eredmények alapjan kont-
rollalta az elméleti modellt, és ramutatott az eredményesebb elsajatitas lehetdségeire.
Ez a folyamat kovethetd végig a rendszerezési képesség fejlodésének kritériumorientalt
feltarasaban is.

A képességek szerepe a tudas szervezésében és alkalmazasaban

A tudas és képesség viszonyanak meghatarozdsa nem 1j keletli probléma. A viszonyt
definidlé6 modellek kozott éppugy megtalalhatoak a szélsdséges nézeteket valdk, akik
egymads ellenpolusaként tekintenek az ismeretekre és képességekre, vagy akik azonosnak
tekintik azokat; mint azok, akik a képességekre mint a tudas megszerzésében, transzfe-
ralasaban fontos szerepet jatszd eszkozokre tekintenek (Csapo, 2003; Molnar, 2002a,
2006a). Ennek hatasara a *90-es években induld kutatasokban mar egyre inkabb eldtérbe
kertil (1) a komplex, tartalomba agyazott képességek vizsgalata, (2) az iskolai kontex-
tus szerepét atveszik az életszeri helyzetek alkalmazasa, illetve (3) a kutatdsok egyre
nagyobb ¢életkori intervallumot fognak at, és nem csak egy kohorsz fejlettségi szintjé-
nek meghatarozasara torekednek (I1d. pl. Molnar, 2001, 2002b, 2006b, 2017; Molnar és
Csapo, 2011; Csapo, 2005; OECD, 2004, 2006).

A tudaskoncepcio valtozasa eldtérbe helyezte a tudas 0j helyzetben vald alkalmazha-
tosaganak igényét, ami szdmos transzferkutatast indukalt (1d. pl. Alexander és Murphy,
1999; Bransford és Schwartz, 1999; Beach, 1999; Law, 1994; Marini és Genereux, 1995;
Haskell, 2001; Molnar, 2002a, 2006a), mintegy hattérbe szoritva a korabbi, hetvenes
éveket jellemzo trendeket, amikor a kutatok a képességek fejlddésének univerzalisztikus
modjara (Csapo, 2001) helyezték a hangsulyt. Utdbbi kutatasokhoz sorolhatéak a Piaget
miiveleti struktiraibol kiinduld hazai miiveletiképesség-vizsgalatok.

A 21. szazad kulcsfontossagiinak nevezett képességei (problémamegoldo képesség,
kritikai gondolkodas, kreativitas, egylittmiikddé képesség, kommunikacios képesség,
technologiai muiveltség, flexibilitas) pedig mar az 0j tudas eldallitasat, a csoportban tor-
ténd hatékony munkavégzést, a gondolkodasi képességek fontossagat és az ismeretlen
helyzetekben torténd eligazodast helyezik eldtérbe, egyre inkabb eltavolodva a diszcipli-
naris tudas 30 évvel ezel6tti hegemoniajatol. Ezen képességek fejlesztésével valosithato
esetleg meg, hogy képesek legylink a didkokat még nem 1étez6 foglalkozasok elvégzé-
sére, illetve ma még nem létezd problémak megoldasara felkésziteni (Molnar és mtsai,
2019; Molnar és mtsai, 2020).

A gondolkodas kulcsfontossagu alapképessége
a rendszerezési képesség és az induktiv gondolkodas

A gondolkodas egyszerli képességei kozé sorolhatjuk a konvertalo, rendszerezési, logikai
¢s kombinativ képességeket (Csapo, 1983a, 1983b; Nagy, 1981), amelyeket dsszefoglald
néven miveleti képességeknek neveziink. A tovabbiakban a miiveleti képesség kompo-
nensei koziil a rendszerezési képességgel mint alapképességgel foglalkozunk.
Funkciojat tekintve a rendszerezési képesség segitségével hozzuk 1étre meglévo tuda-
sunkbol az 1j tudast (Nagy, 2003a). Definicidja értelmében: ,,A rendszerezési képesség
relacidkra, halmazmiiveletekre visszavezethetd pszichikus rendszer, amely pszichikus
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miveletek (miiveleti képességek) meghatarozott halézatabol épiil £6l, és a dolgok kdzotti
viszonyok felismerését, képzését, az altalanositast és az osztalyozast (a fogalomképzést)
valdsitja meg.” (Nagy és Guban, 1987. 1108.)

A rendszerezési képesség Nagy Jozsef-féle modelljét mutatja az 1. dbra. A modell
harom elemzési szempontot vesz figyelembe: (1) elemi miveletek szerinti bontas
(viszonyfelismerés és viszonyképzés), (2) miveletfajtak, azaz relaciofajtak szerinti
bontas (Osszehasonlitas, azonositas stb.) és (3) miiveletek bonyolultsagi foka szerinti
(elemi miiveletektol a bonyolultabb miiveletekig) bontas; és szemlélteti a koztik 1&vo
viszonyokat.

Viszonyitas
Relaciok N ! e Fogalomképzés
E Viszonyfelismerés i Viszonyképzés
Tolerancia e i .
(Hasonl6- : | Csusztatas Egyesités
sag) : : i J
' * N Altalanositas
Ekviva- E E Besorolas Kiegyenlités
lencia 1 i
h n 4
— : : '
i . ! . Kiilonbség- Osztalyozas
Rendezés i Rendfelismerés E Sorképzés képzés
\ : : : /
1 | 3 |
1| Osszefiiggés : . e
Fiiggvény ! fe]ismer%f 1 Indukalas Kiegészités Szabalyképzés
K? : /; .

1. abra. A rendszerezési képesség miiveletei (Nagy, 1987. 66. o. alapjan)

A rendszerezési képesség ,,dolgok és viszonyaik, illetve a meglévé informéaciok és viszo-
nyaik (relaciok) felismerésével és elrendezésével teszi lehetové 11j tudas 1étrehozasat”
(Nagy, 2003a. 271. o.). A rendszerezési képesség modelljében meghatarozott miiveletek,
illetve az alapképesség utobbi definicidja kozel azonos Klauer induktiv gondolkodas
modelljében szerepld miiveletekkel és meghatarozassal (2. abra). Mindkét megkozelités
dolgok ¢és viszonyok azonossagainak, kiilonbségeinek, illetve egyiittesen meglévo azo-
nossagai ¢s kiillonbségei felismerésére épiil.

Klauer az induktiv gondolkodas miiveleteit és a miiveletek kapcsolatait meghatarozva
az induktiv gondolkodés eddigi talan legkidolgozottabb rendszerét épitette fel (Molnar,
2008). Elmélete értelmében az induktiv gondolkodas szabalyszeriiségek és rendellenes-
ségek megtalalasa ugy, hogy tulajdonsagokat és relaciokat 6sszehasonlitva hasonlosa-
gokat, kiilonbségeket, valamint egyiittesen megjelené hasonlosagokat és kiilonbségeket
ismeriink fel. Mindezen miiveletek (1) verbalis, (2) képi, (3) geometriai, azaz figuralis,
(4) numerikus és (5) egy€b kontextusban mitkddnek (1989).

120




Molnar Gydngyvér: Az alapképességek fejlodése

Tobbszempontu osztalyozas Rendszeralkotas

(2x2-es séma) (Teljes analogia — 2x2 és 2x3-as séma)

Altalénositis iilonbdztets Kapcsolatok felismerése Kapesolatok
Megkiilsnboztetés P megkiilonboztetése
(csoportalkotds, diszkrimincio (sorozat kiegészitése,
csoportok kiegészitése, ¢ ) sorozat rendezése, (zavart sorozat)
azonossagok megtalaldsa) egyszerii analogia)
Hasonlosag Kiilonb6zoség Hasonlosag Kiilonb6zéség
Tulajdonsag Relacio

[ Az induktiv gondolkodas stratégiaja ]

2. dbra. Az induktiv gondolkodads miiveleteinek rendszere (Klauer, 1989. 19. alapjan)

A nemzetkdzi szakirodalomban a két modellben taldlhaté miveletek fejlettségi szint-
jének vizsgalatat Klauer induktiv gondolkodas modelljéhez kotik, mig hazankban e
miveletek korai vizsgalata rendszerezési képesség néven egyértelmiien Nagy Jozsef
nevéhez kdthetd. A 2000-es években hazankban is megtortént a klaueri modell adaptalasa
¢és alkalmazasa (1d. Molnar, 2006c, 2008, 2009). A modellre épiild, tjonnan kidolgozott
fejlesztd programban a miiveletek kapcsolatat kiegészitették egy harmadik dimenzidval,
amivel a Nagy Jozsef-i képességmodelleknél a reprezentacid szintje kapcsan talalkozha-
tunk (3. abra). A fejlesztd program a modellben ismertetett miiveleteket el6szor manipu-
lativ, majd képi és végiil szimbolikus szinten, szimbolumok és életszerti helyzetek segit-
ségével fejleszti. Az elmult 10-15 évben elsd 1épésként megvalosult a fejlesztd program
digitalizacioja, majd kiilonb6zo szcendridk mentén torténd (szamitdogépes kerettdrténetbe
agyazott fejlesztés, kerettorténet nélkiili fejlesztés, egyéni fejlesztés, tarsas kornyezetben
torténd fejlesztés) hatdsméret-vizsgalata (Csapd, Lorincz és Molnar, 2012; Molnar és
Lérincz, 2012), amit (jabb, mar tantargyi tartalomba agyazott szamitogépes jaték alapu
induktiv gondolkodast fejlesztd programok kidolgozasa és kontrollcsoportos vizsgalata
kovetett (Pasztor, 2016; Mousa és Molnar, 2020). A modellben az egyes miiveletek
megnevezése alatt az alkalmazott feladattipusokat soroltuk fel, ami megkdnnyiti a Nagy
Jozsef-i rendszerezési képességmodellel torténd parhuzamba allitast.

Az induktiv gondolkodas vizsgalataval pedig visszatériink a pszichometria egyik f6
kutatasi teriiletéhez, az intelligencidhoz, miutan jelents azon publikaciok szama, ame-
lyek az induktiv gondolkodast, illetve annak bizonyos miiveleteit az altalanos intelligen-
ciaval hozzak kapcsolatba (Sternberg, 1977; Klauer és Phye, 2002; Buckley és mtsai,
2018). A fejleszt6 programok eredményei alapjan (Klauer, 1989; Molnar, 2009) az isme-
retek megértésében és alkalmazasaban lényeges szerepet jatszo gondolkodasi képességek
tartosan fejleszthetdek, ugyanakkor Vigotszkij proximalis fejlesztési zondja elméletét
tamasztjak ala, miszerint az egyes miiveleti képességeket bizonyos életkorokban joval
hatékonyabban lehet fejleszteni, mint korabban, vagy késébb. A rendszerezési képesség,
illetve részképességei fejlodésének logisztikus gorbéi azt tikrozik, hogy a fejlesztésre
szenzitiv élet — a logisztikus gorbe inflexios pontjanak kornyezete — jelentds része az
iskolas korra esik (Id. 3. abra).

121




Iskolakultara 2022/11

~ 100
s
>
[=]
O
g .
7 - @ - - Manipulativ
= rendszerezés
H .
O— Képi
rendszerezés
—O— Verbalis
rendszerezés

0|||||||||||||||||||

0 2 4 6 8 10 12 14 16 18
Eletkor

3. abra. A rendszerezési képesség fejlodése

A rendszerezési képesség mint alapképesség fejlodésének hazai vizsgalatai

A rendszerezési képesség miiveleteinek elsd hazai vizsgalata a hetvenes években indult
a képesség szerkezetének modellezésével. Az els6 empirikus adatfelvétel eredményeit
manipulativ, képi és verbalis rendszerezés szerinti bontasban a 4. dbra mutatja. Az abran
a vonatkoz6 publikaciokbol kinyerheté empirikus adatokhoz a képességek fejlodésére
jellemzd logisztikus gorbét illesztettiink. Az illesztés soran rogzitettiik a fejlddés kiindu-
l6pontjat, a manipulativ rendszerezés esetében egy éves korra tettiik a képesség fejlodé-
sének indulasat, a képi és verbalis rendszerezés esetében pedig harom éves korra (Nagy,
1987a alapjan).
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4. dbra. A verbalis rendszerezési képesség alakuldasa 1987 és 2003 kozott —
Nagy Jozsef empirikus kutatasi adataira illesztett logisztikus gérbék
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Az 1987-ben publikalt kutatasi adatok alapjan a didkok manipulativ rendszerezési
képessége az altalanos iskola végére kialakul, és eléri az optimalis miikddéshez sziiksé-
ges szintet. Ezzel szemben a képi és verbalis szinten torténd rendszerezés fejlodése las-
sabban torténik, mintegy négy évnyi faziskéséssel. Az altalanos iskolabdl kilépd didkok
rendszerezési képessége képi és verbalis szinten atlagosan 60%-pont kozeli, ami, figye-
lembe véve a didkok kozott 1€vo oriasi (4-8 évnek megfeleld; Nagy, 1987a) fejlettségbeli
kiilonbségeket, arra utal, hogy a didkok jelentés része még az iskolabol kilépve is az
elokészitd vagy kezdd szinten van. A gorbék szigoruan monoton ndvekedd gorbék, ami
a fejlodés folyamatossagat jelenti, ugyanakkor 10 éves korig a rendszerezési képesség
miiveletei — mindhdrom szinten — tobb mint 50%-os szinten kialakulnak, majd az iskolai
oktatas legintenzivebb szakaszaban alig fejlddnek tovabb. Mind a manipulativ, mind a
képi és verbalis rendszerezési képesség kialakulasa az iskolaba 1épés el6tt megkezdddik,
¢és nem gyorsul fel az iskolaba Iépés hatasara, hanem valtozatlan litemben, spontan fej-
16dik tovabb.

Az empirikus adatokra illesztett logisztikus gorbék inflexios pontjat jellemzdé paramé-
terértékek arrél adnak informaciot, hol lehet az adott képesség fejlddési folyamataba leg-
hatékonyabban beavatkozni. Az inflexios pont koordinatai azt mutatjak meg, hogy melyik
¢letkorban valt at a gyorsulds lassulasba (Molnar és Csapd, 2003), amikor egy kisebb
beavatkozas, fejlesztd hatas késobb jelentés mérteki fejlesztéssé valhat. A rendszerezési
képesség esetén a manipulativ szint inflexids pontja az 6vodaskorra, mig a képi és verbalis
rendszerezési képesség fejlodésének inflexids pontja az iskolaba 1épés iddpontjaval esik
egybe. Ekkor egy esetleges beavatkozas hatékonyan fejlesztheti a didkok rendszerezé
képességének fejlettségét. Ezt tiamasztjak ala Molnar azonos miiveletek terén 1-2. osztalyos
didkok korében végzett fejlesztd kisérletei (Molnar, 2006¢, 2008, 2009).

A tapasztalt spontan fejlodés menetében nincsenek olyan pontok, ami alapjan megkii-
16nboztethetnénk a Piaget-féle miivelet el6tti, konkrét miveleti vagy formalis miiveleti
szinteket. A képi és verbalis rendszerezés esetén a fejlodés logisztikus gorbéi az optimalis
szint (80% felett) elsajatitasa eldtt ellaposodnak, a fejlédés lelassul, majd az alapké-
pesség sziikséges szintjének kiépiilése eldtt ledll, azaz a verbalis ¢és képi rendszerezési
képesség teljes elsajatitasa csak a didkok szlik korében valosul meg. Akik nem érik el az
optimalis elsajatitas kritériumszintjét, csak részlegesen miikodo alapkészségekkel 1épnek
ki az iskolabdl a munkaerdpiacra.

Kutatasi kérdésként meriilt fel, vajon valtozik-e ugyanazon koru didkok rendszerezd
képessége az idovel. Nagy 2003-ban megismételte a rendszerezési képesség fejlodésének
vizsgalatat 4., 5., 6., 8. és 10. évfolyamos diakok korében. A publikalt adatok csak arra
adnak lehetéséget, hogy a verbalis rendszerezé fejlddésgorbéit hasonlithassuk Gssze.
A 4. abra a két empirikus vizsgalat adatait és az azokra illesztett logisztikus gorbéket
mutatja. Az illesztett gorbék (t = 4,13, p < 0,01) szignifikdnsan kiilonboznek egymastol,
a gorbék inflexids pontja masfél évet tolddott jobbra. Mig a *80-as években tortént adat-
felvétel eredményei alapjan 8 éves korra tehetd atlagosan a legintenzivebb fejleszthetd-
ség idészaka, addig az ezredfordulora ez az érték 9 és fél éves korra tolodott ki. Mindkét
esetben a fejlodés atlagos szintje megreked, és nem éri el az optimalis hasznalathoz
sziikséges szintet.

A rendszerez6 képesség egészét vizsgalva 10. évfolyamra a didkok mintegy 23%-a éri
el az optimalis hasznélathoz sziikséges kritériumszintet, mig 20%-uk még mindig az el6-
készité vagy kezdd szinten van. Azonos adatok tapasztalhatdak 8. évfolyamon, ami arra
utal, hogy a kozépiskola nem fejleszti ezt a képességet, altalanos iskola utan fejlédése
stagnal. Az optimumszint elérése tekintetében 7. évfolyamon torténik a legintenzivebb
fejlesztés. Mig 6. évfolyam még csak a didkok 9%-a mondhatja, hogy rendszerezd képes-
sége fejlettségi szintje optimalis, addig 8. évfolyamra ez az érték 22%-ra ndvekszik, ahol
meg is reked (Nagy, 2003a adatai alapjan).
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Osszességében a fejlesztés sziikségességét tamasztja ala, hogy fiiggetleniil az alkal-
mazott kutatasi mdodszert6l (diagnosztikus vagy kritériumorientalt), a vizsgalt készség-
vagy képességteriilettdl, az eredmények alapjan megallapithato, hogy minden készség,
képesség fejlédése tobb évet, akar 5-10 évet is igénybe vesz. Ezen id6szakban sziikséges
lenne iskolai direkt fejlesztésiik.

A tanulmanyban attekintettiik azon kutatasi iranyzatokat, amelyek jelent6s hatast gyako-
roltak a hazai képességvizsgalatok modszertanara. Rovid kitekintést adtunk a képességek
rendszerezésére, mérésére, fejlédési folyamataik feltarasara iranyulo, Nagy Jozsef iranyi-
tasa alatt folyt kutatdsok modszertani valtozasarol, majd kitértiink az ezen kutatési ered-
ményekre is épitd jelentds hazai fejlesztésre, az eDia-rendszerre. Kiemelten foglalkoztunk
a rendszerezési képesség mint alapképesség vizsgalataival, amit parhuzamba allitottunk
Klauer induktiv gondolkodas modelljével. Végiil roviden 6sszefoglaltuk a kapcsolatos
hazai fejlesztéseket, és Nagy Jozsef kutatasi adatait ujra elemezve foglalkoztunk a fejlesz-
tés szempontjabol szenzitiv €letkori szakasszal, illetve a képesség fejlodésének idébeni
valtozasaval.

Tamogatas
A tanulmany a K135727 OTKA ¢és az MTA-SZTE Digitalis Tanulasi Technologiak Kuta-

tocsoport tamogatasaval késziilt.
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Absztrakt

Nagy Jozsef szerepe a hazai empirikus neveléstudomanyi kutatasok folyamatos modszertani megujitasaban
megkérddjelezhetetlen. A tanulmanyban attekintjiik azokat a kutatasi iranyzatokat, amelyek jelentdsen megha-
taroztak a hazai képességvizsgalatok modszertanat, illetve osszefoglaljuk a képességek rendszerezésére, méré-
sére, fejlodési folyamataik feltarasara fokuszalo, a *60-as évek ota, Nagy Jozsef iranyitasa alatt folyt vizsgala-
tok modszertani valtozasat, felvillantva a mai vonatkozo fejlesztéseket. A képességvizsgalatok kozott — tobbek
kozott a tanulasi sikerességet meghatarozo szerepiik miatt — kulcsfontossagu szerepet jatszottak és jatszanak a
kognitiv képességekre vonatkozo, a gondolkodas, megismerés, tudas alkalmazasat segitd képességek vizsgalata
és fejlesztése. A kutatasi eredmények alapjan megallapithatd, hogy minden készség, képesség fejlédése, legyen
akar gondolkodas képességrdl szo, tobb évet, akar 5-10 évet is igénybe vesz, ¢és a fejlesztés szempontjabol
szenzitiv szakasz az iskolai évekre esik. Ezen id6szakban sziikséges lenne iskolai direkt fejlesztésiik.

Kulesszavak: Nagy Jozsef, modszertani megtjulas, képességfejlodés, gondolkodasi képességek
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Nyitrai Agnes

Apor Vilmos Katolikus Féiskola Neveléstudomanyi Tanszék

A kompetenciaalapu szemlélet
a bolcsodepedagogiaban

A tanulmdny Nagy Jozsef kritériumorientdlt kompetenciaalapti
pedagogiai elméletét és a bélcsédepedagogia kapcsoloddsait
mutatja be, ramutatva Nagy Jozsef elméletének a 0-3 éves
gyermekek intézmeényes neveléséhez kapcsolodo szakmai-
modszertani kultitraban valo relevancidjdra, illetve
a bolcsodepedagogidanak a neveléstudomdnyban valo
értelmezhetoségere.

Bevezetés

keretéiil is szolgalhat, mivel ebben a modellben a teljes személyiségstruktira,

valamennyi 6sszetevé fejlodésének tamogatasa értelmezhetd, és az erre épitkezo,
kritériumorientalt fejlodéssegités ténylegesen adaptiv pedagogiai tevékenységeket ala-
poz meg. A kompetenciaalapu szemléletmod elésegiti a bolcsédei szakmai-modszertani
kultara elvi-fogalmi keretezését, a modszertani fejlesztéseket megalapoz6 kutatasok
tervezését, hozzajarul tovabba a szakmai kompetenciak meghatarozasahoz, timogatva
ezzel a szakemberképzés és -tovabbképzés korszertisitését.

N agy Jozsef elmélete univerzalis jellegénél fogva a bolcsddepedagogia értelmezési

A koragyermekKori nevelés, a bolesédepedagégia helyzete

Az utdbbi évtizedekben, kiillondsképpen az ezredforduldt kdvetden 1ényeges valtozasok
torténtek a koragyermekkorhoz vald viszonyulasban. Az elsé életévek jelentdségének
felismerése és hangsulyozasa kovetkeztében ugrasszerlien megndtt az érdeklodés a
koragyermekkori fejlodés és annak tdmogatasa irant. A gazdasagi, szocioldgiai €s pszi-
cholégiai aspektusokbdl kozelitd kutatasok és elemzések egybehangzd kovetkeztetése
(Heckman, 2007; Suranyi ¢s mtsai, 2010) a koragyermekkori fejlédés késobbi életutat
dontéen megalapozod szerepének felismerése és ennek a megallapitasnak a dontéshozok
figyelmébe ajanlasa.

A pedagogia — egyetértve ezekkel a gondolatokkal, — joval szerényebben és esetenként
mar a fogalmak értelmezése szintjén is bizonytalansagokkal kezeli a gyermekkor els
szakaszat mind a megnevezést, mind az idStartamot tekintve. Ertelmezésemben a kora-
gyermekkor/kisgyermekkor a sziiletéstdl az iskolaba 1épésig terjedd idészak, ezen beliil
a bolcs6dés kor a 20 hetestdl 3 éves korig tarto életszakasz.

A szemantikai referencidk bizonytalansagait a pedagogiai beavatkozas hataskoreinek
megrajzolasa is befolyasolja. A neveléstudomany fejlodési iranyait bemutato publikaciok
(Csapd és mtsai, 2017) kiemelik, hogy az iskolai tanulashoz sziikséges készségek és
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képességek fejlodésének célzott tamogatasa mar az iskolaskor elétti életszakaszban is
fontos nevelési feladat, utalva arra, hogy minél korabban keriil sor a pedagogiai beavat-
kozasokra, anndl valosziniibb a fejlodési folyamat kedvezd alakulasa. Ezek az iskolas-
kort megeldz6 életszakaszokra torténd ,,visszatekintések™ azonban tébbnyire csak az
ovodaskor kezdetéig terjednek. Az dvodai nevelés tarsadalmi hatranyok kiegyenlitésében
betdltott szerepének felismerése tikrozodik a 3 éves kortol kotelezé 6vodaztatas 2015-
ben tortént bevezetésében is (2011. évi CXC torvény A nemzeti kéznevelésrol), a 0-3 éves
periodus sokkal kevésbé érintett, emlitett, mintegy megerésitve ezzel a legkisebbekkel
foglalkoz6 szakemberek humoros-szarkasztikus véleményét, mely szerint a gyermek
haromévesen sziiletik meg a pedagdgia szdmara. Mas elképzelések (Danis, 2015) mar a
varandossag alatti sziiléedukaciot is fontosnak tartjak, melybdél a méhen beliili fejlédés-
hez kapcsolodo pedagogiai tevékenységek szerepére is kovetkeztethetiink.

Az On. ,)bolcsédés” korosztaly pedagogiabol vald | kiszorulasanak™ szamos oka van,
az okok egy csoportja tdgabb torténeti-tarsadalmi kontextusban értelmezhetd, mas cso-
portja inkabb hangsulyozottan a bolcsddei ellatorendszer miikddésének belsé folyama-
taival hozhat6 kapcsolatba. Nyilvan a két okcsoport kozott szamos Osszefiiggés is van,
ezek elemzése azonban meghaladja a jelen tanulmany kereteit, viszont a helyzet mélyebb
megértése érdekében néhany jellegzetesség megemlitése sziikséges.

1. Az iskolaskor eldtti nevelési intézményeket az ipari fejlédés, a ndi munkavallalas
hivta életre a 19. szazad els6 felében. A kezdetektdl két intézménytipus gondos-
kodott a dolgoz6 anyadk gyermekeirdl; a bolcsddében a kezdetektdl folyamatosan
hangstlyosan jelen 1év6 pedagogiai funkciok mellett (Nyitrai, 2020) a korosztaly
jellemzoéihez, fokozott gondoskodasigényéhez igazodva erdsebb hangstlyokat
kapott az egészségvédelem (Nyitrai, 2015); feltételezhetéen ez hatarozta meg az
agazati hovatartozast is. A bolcséde az egészségiigyi ellatorendszer része volt egé-
szen a rendszervaltast kovetd iddszakig Magyarorszagon, igy nyilvanvalo volt az
egészségligyi szempontok prioritasa.

2. 2021-ben az egy évesnél fiatalabbak 3%-a, az 1 évesek 5%-a, a 2. életéviiket
betdltottek 17%-a volt bolcsédés (Csiillog és mtsai, 2022), az otthoni kérnyezetben
nevelkedd tobbség nehezen érhetd el a neveléstudomanyi kutatok és fejlesztok
szamara mind a csaladi nevelés jellemzdinek feltarasa, mind a folyamatok befolya-
solasa tekintetében.

3. A korosztaly valamennyi tagjaval kapcsolatban 1évé szakemberek a védondk,
akik bar a védéndi gondoskodas kezdeteitdl folyamatosan és mar a varandossag
elejétdl fontos gondozasi-egészségiigyi sziildedukacios tevékenységet is végeztek/
végeznek, de elsésorban egészségiigyi szakemberek. Az utdbbi években tobb olyan
koncepcid és/vagy szakmai program fogalmazodott meg, amely a védondknek a
csaladi nevelés tamogatasaban, a sziiléi kompetencia erdsitésében jatszott szerepét
hangstlyozta (Herczog, 2008; Kereki és Majoros, 2014; Lannert, 2014).

4. Az egészségligyi dgazathoz tartozas kovetkeztében a bdlcsédepedagdgiai kutatasok
eredményeinek publikalasa is az egészségiigyi rendszerben megjelent kiadvanyok-
ban tortént, igy ezek kevéssé valtak ismertté a neveléstudomany kutatoi szamara.

Ha a korosztaly pedagdgiai problematikainak feltarasara iranyuld kutatasok elterjedésé-
nek az elézéekben felsorolt koriilmények nem is kedveztek, a bolcsddei nevelés-gondo-
z4s igy is jelentds atalakulasokon ment keresztiil a rendszervaltast kovetd évtizedekben.
Ezek a valtozasok szamos esetben eldrelépést is jelentettek, hatasaik azonban esetenként
ambivalensek. Kiemelenddk ezek koziil:
1. Az agazati hovatartozas valtozasa a rendszervaltast koveten: az egészségiigybdl a
szocialis szféraba, ezen beliil a gyermekvédelem rendszerébe keriilés. Ez 01j szem-
1¢életi aspektusokat is eredményezett: a korabbi erds és egészségiigyi szempontokat
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kovetd gondozaskdzpontisag mellett/helyett a csaladokat segité funkciok keriiltek
a fokuszba.

2. A képzés agazatvaltasai, melynek kdvetkeztében a meglévd képzések mas dgazat-
hoz keriiltek, az 0j képzések pedig még ehhez képest is egy jabb dgazatban ala-
kultak ki. A szakképzés atkeriilt az egészségiigybdl a szocialis szolgaltatas szakma-
csoportba. Ezzel parhuzamosan kialakultak a felsdoktatasban a pedagogusképzés
teriiletén megvalosuld képzések is: a felséfoku szakképzés, majd a felsGoktatasi
szakképzés, valamint a BA-képzés (Nyitrai, 2016).

3. A képzés szintndvekedése az utdbbi évtizedekben dinamikus folyamatként ment
végbe. Az elmult évtizedekben, az 1960-as évektdl kezdve a tanfolyami képzések-
t6l a kozépfoku képzéseken at az érettségire épiild felséfoku képzések, valamint
a BA-szinten folyd kisgyermekneveld képzés megvaldsuldsa figyelemre méltd
szintndvekedést eredményezett a szakemberképzés teriiletén (Nyitrai, 2016). Ez
latvanyos fejlodési folyamat, annak ellenére is, hogy ellentmondasokat is generalt,
¢s a mindennapokban nehezen kezelhetd helyzeteket is eredményezett.

4. A napkozbeni kisgyermekellatas rendszerének differencialddasa, a hagyomanyos
bolesédék mellett mas ellatasi formak (mini-, csaladi és munkahelyi bolcsédék),
valamint az alapellatasra épiilé szolgaltatasok (pl. jatszocsoport, jatékkolesonzés)
megjelenése a nevelési elképzelések differencialodasat is eredményezte.

5. A nemzetkozi beagyazodas erésddése is tobb szinten valosul meg: az Eurdpai Unid
Tandcsa ¢és kiilonbozo szervezetei, grémiumai nagy figyelmet forditanak a tagalla-
mokban foly6 koragyermekkori nevelés helyzetének megismerésére, a szinvonal
fejlesztésére. A teriilethez kapcsolodo hatarozatok kotelezo érvénytiek a tagallamok
szamara (Council Recommendation, 2019; Eurdpai Bizottsag, 2011; European
COM 2021, 2021a, 2021b), az egyes orszagok ellatorendszerét bemutatd kiadva-
nyok (Eurydice Report, 2019) pedig lehetdséget adnak a magyar bdlcsddei neve-
1és-gondozas nemzetkdzi mezényben torténd elhelyezésére, értékelésére, a tovabbi
kutatasi-fejlesztési iranyok és prioritdsok meghatarozasara.

Ezek az intézményes beavatkozasok sokféle, kiilonb6zd szalakon futd valtozast idéztek
elé a bolesddei nevelés-gondozas mint folyamatosan miikddd rendszer szakmai-mod-
szertani kultirajanak alakulasaban is. A bolcséde mint intézmény aktualis tarsadalmi
presztizse és a kisgyermekes sziilok intézménnyel kapcsolatos elvarasai is hozzéjarul-
nak ehhez. A bolcsédepedagdgia problematikdinak kutatdsara és intézményi alakitasara
fokuszald eréfeszitések viszont nem ritkan olyan parhuzamos valdsagokat hoztak 1étre,
amelyeket leginkabb a konstruktivista tanulaselméletbol is jol ismert (Nahalka, 2002)
értelmezési keretezéssel lehet megragadni. A szakmai-modszertani kultara érlelédéseét,
konstrualodasat szamos olyan jelenség, ellentmondas befolyasolta, amelyek feloldasahoz
az eltéré nézdpontok kolcsonds reflexidjara is sziikség van. A tipusosnak is mondhatd
problematikak a kovetkezdek:

1. Az 10j szakmai elképzelések rendszerben valo helykeresése soran sokféle megoldas
sziiletett, a korabbi és az ijabb elképzelések dsszehangolasara iranyuld térekvések
kozel sem mindig voltak sikeresek. A helyzetet tovabb nehezitette az 1) elképzelé-
sek gyakran kozel sem problémamentes sziiletése.

2. A legidealisabbnak természetesen a célzott kutatdsok eredményeire épitkezd evo-
lutiv fejlesztés tekinthetd, ez azonban a kivanatosnal ritkabban fordul eld. (Nem is

3. Jellemz6 fesziiltségforras a szakmai véleményformalas mechanizmusat kdveto
koncepcidalakitas is: a megszerzett tudas és vélemény alapjan fogalmazodnak meg
¢és valnak irdnyadova szakmai allaspontok, egzaktként, objektiv alapokon alloként
kezelve.
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4. Nem ritka tovabba a késébbi korosztalyokra vonatkozo elképzelések ,,adaptalasa”,
bizonyos 6vodapedagdgiai-maddszertani elemeknek a fiatalabb korosztalyokra tor-
ténd leegyszertsitése, esetenként ,,lebutitdsa” sem.

5. Problémat jelent a bolcsddei nevelés-gondozas eltérd kontextusokba valo illesztése,
a teriilet valamihez képest torténd értelmezése. A kora gyermekkori intézményi
bekapcsolodast ellenzok példaul a bolesddét egyfajta kényszer sziilte lehetdségként
kezelik, mig masok a fejlodés begyorsitasat, a hatranyos helyzet csokkentését vagy
a késobbi problémak kialakulasanak megel6zését, enyhitését remélik a bdlcsodei
neveléstol.

Mindez természetszeriileg akadalyozza, neheziti a bolesédei nevelési koncepcio ponto-
san definialt fogalmak altal alkotott, jol strukturalt, vilaigos rendszerének kialakulasat,
a jol értelmezhetd bolcsédepedagogia létrejottét €s a neveléstudomany rendszerébe
illeszkedését. A koragyermekkori fejlédés tamogatasat a lehetd legtagabb kontextusban
érdemes értelmezni: ebben a megkdzelitésben célul tlizhetd ki a valamennyi gyermek
jollétét eldsegitd, a gyermek helyzetéhez illeszkedd, adaptiv hozzajarulas, mely valoban
megalapozhatja a lehetd legjobb fejlddési utvonal bejarasat, a késobbi életsikereket.
Ebbdl a tag kontextusbodl kiindulva értelmezhetd a valamilyen szempontb6l specialis
fejlodési utak tamogatasa is. A kiilonbdzo prioritasok dsszehangoloja, elvi kerete is csak
pedagdgiai lehet, hiszen a gyermekkel valé valamennyi viselkedésiink, tevékenységiink
pedagdgia, nevelés (Pikler, 1972, idézi: Szanto-Féder, 2017. 14.).

A kompetenciaalapu pedagdgiai szemlélet relevanciaja a bolcsédepedagégiaban

Nagy Jozsef kompetenciaalapt kritériumorientalt pedagogiai modellje (Nagy, 2000,
2007, 2010, 2020) tokéletes értelmezési keretiil szolgdl a bdlcsédei nevelés-gondozas
szdmara, hiszen értelmezhetd benne a teljes személyiségstruktura, valamennyi dsszetevd
fejlodésének tamogatasa, a kritériumorientalt fejlodéssegités ténylegesen adaptiv peda-
gbgiai tevékenységeket alapoz meg. A modell univerzalis keretjellegének koszonhetéen
képes az egyes korcsoportok nevelési elképzeléseinek Osszekapcsolasara, a nevelés
folyamatos jellegének érvényesitésére.

A nevelés 1ényegében a fejlodés segitése, a személyiség kompetenciak rendszereként
torténd értelmezése kovetkezében a kompetenciak fejlédésének a segitése.

Nagy Jozsef kompetenciamodellje (Nagy, 2007, 2010, 2020) alapjan ez egyrészt
jelenti a személyes, a szocialis és a kognitiv kompetenciak, masrészt pedig valamennyi
kompetencia esetében a motivum- és tudasrendszerek, ez utoébbiak esetében az ismeretek
¢és a képességek fejlédésének a timogatasat egyarant.

A héarom nagy kompetenciateriilet egymassal szoros Osszefiiggésben 1év6 rendszert
alkot. A modell kdzéppontjaban a megismerést lehetévé tevd, emiatt a tobbi kompeten-
ciateriilet kritikus feltételeként is definialhatd kognitiv kompetencidk allnak, melyek a
tanulas korszert, lehetd legtagabb értelmezésével hozhatok leginkabb Gsszefliggésbe,
értelmezésiik, fejlesztésiik alapvetden kiilonbozik attol, amit a kozgondolkodas az értelmi
fejlesztésen ért. A kognitiv kompetencia tdmogatasa leginkabb a féleg tevékenységbe
agyazott tapasztalatszerzés lehetdségének biztositasat és a tapasztalatok feldolgozasanak
segitését jelenti, a direkt ismeretgyarapitasnak a bolcsddei nevelésben nincs relevanciaja.
A személyes kompetencidk az onallosagra, onkiszolgalasra, onfejlédésre, a mindségi
¢letre vald alkalmassagot alapozzak meg. A szocialis kompetencidk a tarsas helyze-
tekben valé eredményes miikddést teszik lehetévé az egyén szamara, olyan miikddést,
amely mind az egyén, mind a kdzdsség szempontjabol eredményes, pozitiv értelemben
tovabbvivo.
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Minden egyes kompetencia motivum- €s
tudasrendszerként értelmezhetd: a motivu-
mok a dontésekért, a tudasrendszer a vég-
rehajtasért felelés (Nagy, 2007). Az egyén
azokban a helyzetekben kompetens, ame-
lyekben donteni tud a helyzet eredményes
kezelését leginkabb elésegitd tevékenység,
viselkedés mellett, és képes annak végrehaj-
tasara is.

A kompetenciak fejlédése mar a sziiletést
kovetden kozvetlenill is megfigyelhetd, az
egyes teriiletek fejlodése kdzott kapesoloda-
sok figyelhetok meg, ami azt jelenti, hogy az
egyik teriileten zajlo fejlodés a mas teriiletek
fejlodésére is befolyassal van, illetve egy-
egy terlilet elmaraddsa esetén a mas teriilete-
ken zajlo fejlodés is lassubba valhat.

Bar a kognitiv kompetencidknak alapozo
szerepiik van, az egyes kompetenciaterii-
letek egyenranguak, egyforman fontosak.
Alapvetd pedagogiai szemléleti kérdés az
egyes kompetencidk egyenranguként keze-
Iése. A hagyomanyos pedagdgiai kultirahoz
képest ez jelentds kiilonbség, érzékennyé
teszi a pedagogusokat a hagyomanyos peda-
gbgiai kultiraban esetleg kisebb prioritast
¢lvezd teriiletek fejlédésének tdmogatasa
irdnt is (Nyitrai, 2015; Nyitrai és mtsai,
2022). A kompetenciateriiletek egyenrangu-
saga fogalmazodik meg az Eurdpai Bizott-
sag Koragyermekkori nevelés és gondozas:
hogy minden gyermek szilardan megalapoz-
hassa a jovdjeét cimti dokumentumadban is,
mely szerint a nevelésnek ki kell elégitenie a

A hdrom nagy kompetenciate-
riilet egymdssal szoros dssze-
Sfriggésben lévo rendszert alkot.
A modell kézéppontjaban a
megismereést lehet6vé tevo, emi-
att a t6bbi kompetenciateriilet
kritikus feltételekent is defini-
dlhato kognitiv kompetencick
dlinak, melyek a tanulds kor-
szert, lehetd legtagabb eértel-
mezésével hozhatok leginkdbb
osszeftiggésbe, értelmezésiik,
[fejleszteésiik alapvetden kiilén-
bozik attol, amit a kdzgondol-
kodds az értelmi fejlesztésen
ert. A kognitiv kompetencia
tamogatdsa leginkdbb a foleg
tevékenységbe dgyazott tapasz-
talatszerzes lehetoségének biz-
tositdsdt és a tapasztalatok fel-
dolgozdsdnak segitését jelenti,
a direkt ismerelgyarapitdasnak
a bolcsodei nevelésben nincs
relevancidja.

kognitiv, az érzelmi, a tarsas ¢s a fizikai sziikségleteket (Eurdpai Bizottsag, 2011).

A Tanacs 2019-es ajanlasa kiemeli, hogy a gyermekek legjobban olyan kdrnyezetben
tanulnak, amely a részvételiikre és a tanulas iranti érdeklédésiikre épit. A szolgaltatasok-
nak biztonsagos, tAmogaté és gondoskodd kornyezetet kell kinalniuk, és olyan szocialis,
kulturalis és fizikai teret kell biztositaniuk, ahol a gyermekek szdmos lehetdséget kihasz-
nalva bontakoztathatjak ki képességeiket (Council Recommendation, 2019).

A bolcsddei nevelés-gondozas orszdgos alapprogramja a bolecs6dék kdzponti tartalmi
szabalyoz6 dokumentuma, rogziti tobbek kozott a bolcsddei nevelés-gondozas alapelveit
is, melyek koziil az egyik a gyermeki kompetenciakésztetés tamogatasat illetéen kiemeli
a kognitiv, érzelmi ¢s tarsas kompetenciak jelent0ségét, szerepét az egész életen at tartd
tanulds megalapozasdban (Magyar Bolcs6dék Egyesiilete, 2021).

A kompetencidk lényeges komponensei a motivumok, miikddéstik, fejlédésiik nélkiil
a végrehajtds nem mitkodhet. Pedagdgiai szempontbdl kiemelt az elsajatitasi motivacio,
melyet kompetenciaigényként is értelmezhetiink, és 6 jellemzdje, hogy kitartd probalko-
zasra 0sztondz olyan feladatok, problémak esetében, amelyek kihivast jelentenek a kis-
gyermek szamara, meghatarozo szerepe van a kognitiv, a szocialis és a pszichomotorikus
fejlddésben (Jozsa, 2007; Jozsa és mtsai, 2020). Az elsajatitasi motivacio fejlodésében
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jelentds befolyassal bir az elsddleges koto-
dés és a gyermek tarsas kornyezete, a fejlodés
alakulasa a kornyezet alakitasaval befolya-
solhaté (Kis és Jozsa, 2019). Az ujsziilott-
kortol kezdddd fejlodési folyamat jelentds
egyéni mintazatokat mutat, ezek megisme-
rése, a hozzajuk illeszkedd fejlodéssegités a
bolesdédei nevelés kiemelt feladata. Harom-
éves kor tajan az elsajatitasi motivacio diffe-
rencialédasa — motoros, szocialis, kognitiv
— figyelhet6 meg, ami az egyéni érdeklodési
tertiletek kialakulasanak az alapjaként is értel-
mezhetd (Jozsa, 2001).

Nagy Jozsef pedagogiai elméletének fon-
tos differencia specifikdja a kritériumorien-
taltsag, mely els6sorban a fejlddés értelme-
z¢ésével hozhato Osszefliggésbe.

A fejlodés szakaszossaganak elméletére
épitkez6 pedagogiai kultirara az erdsen nor-
mativ szemlélet jellemzd: az egyes fejlédési
szakaszokhoz elérendd fejlettségi szintek
kapcsolodnak, sokszor a tovabblépés is attol
fligg, hogy a gyermek legalabb minimalis
mértékben megfelel-e az elvartaknak. Prob-
1émat jelenthet, hogy az eredmény keril a
figyelem kozéppontjaba, és nem a folyamat.
Tovabbi nehézséget jelent, hogy az elfogad-
hat6 szint elérése esetén a kdvetkezd fejld-
dési szakaszban az adott teriilet fejlédésének
tamogatasa mar nem feltétlentil élvez ele-
gendd figyelmet (Nyitrai és mtsai, 2022).
Sokszor az is kérdéses, hogy milyen szem-
pontok alapjan hatarozzak meg az elérendd
szinteket, az elvarasoknak valé megfelelés
értékelése hogyan torténik.

A kritériumorientalt pedagogiai megkd-
zelités a fejlodés folyamatjellegét hangsu-
lyozza, kdzéppontjaban az egyéni fejlodés
alakulasanak megismerése €s annak egyénre
szabott, adaptiv tAmogatasa all. A fejlédés

A kritéeriumorientdlt pedago-
giai megkozelités a fejlodeés
Jfolyamatjellegét hangstilyozza,
kozéppontjdaban az egyéni fej-
lodes alakuldsdanak megisme-
rése és annak egyénre szabott,
adaptiv tamogatdsa dll. A fejlo-
des segitése szakaszhatdroktol
Sfriggetleniil addig tart, amed-
dig a gyermek jo, optimdlis
szintet nem ér el, vagy amed-
dig fejlesztheto (Nagy, 2007).
A kritériumorientdlt pedagogia
megvalosuldsdanak egyik alap-
feltétele a megfelel6 pedagogiai
diagnosztika, mely tdg értelem-
ben minden olyan informdcio-
gytijtést és elemzést magdba
Joglal, melynek célja a pedago-
giai folyamat optimalizdldsa
(Orosz, 1995), sziikebb érte-
lemben (Mohai, 2009) pedig
az egyes gyermekek fejlodenck
Jellemzése, dllapotleirds és folya-
mat- és fejlesztésdiagnosztika,
melyre jellemz6 a holisztikus
szemléletmod, a komplexitdsra
torekuves és az egyes beavatko-
zdsok egyenhez illesztettsége is.

segitése szakaszhataroktol fiiggetleniil addig tart, ameddig a gyermek jo, optimalis
szintet nem ¢ér el, vagy ameddig fejleszthetd (Nagy, 2007). A kritériumorientalt peda-
gogia megvalosulasanak egyik alapfeltétele a megfelelé pedagogiai diagnosztika, mely
tag értelemben minden olyan informaciogytijtést és elemzést magaba foglal, melynek
célja a pedagodgiai folyamat optimalizalasa (Orosz, 1995), sziikebb értelemben (Mohai,
2009) pedig az egyes gyermekek fejlddének jellemzése, allapotleirds és folyamat- és
fejlesztésdiagnosztika, melyre jellemz6 a holisztikus szemléletmod, a komplexitasra
torekvés és az egyes beavatkozasok egyénhez illesztettsége is. A pedagogiai diagnosztika
mérésmetodologiailag kifogastalan eljarasokra épitkezése alapvetés. Erre a szemléletre
épitkezik az EFOP-1.9.5.-VEKOP-16-2016-00001 A4 kora gyermekkori intervencio daga-
zatkozi fejlesztése projekt keretében a bolcsddés és az dvodas gyermekek fejlodésének

132




Nyitrai Agnes: A kompetenciaalapti szemlélet a bolesédepedagdgiaban

jellemzésére kidolgozott standardizalt kérddiv is (Nyitrai és mtsai, 2022), melynek alkal-
mazasaval a 1ényeges kompetenciateriiletek fejlodése megbizhatoan jellemezhetd, a fej-
16dési folyamat (és természetesen annak adaptiv segitése is) a koragyermekkor egészére
értelmezett. A kérddiv segitségével jellemezhetd kompetenciateriiletek és Nagy Jozsef
kompetenciamodellje kdzott szamos ekvivalencia allapithatdo meg. A fejlédési folyamat
kozéppontba allitasa a bolesddei és az dOvodai nevelés kozotti hidak kialakitasaval eldse-
githeti a koragyermekkori nevelésben az iskolaskor el6tti nevelés két intézmény kozotti
megosztottsaga miatt jelenleg még erdsen érzékelhetd szakadékok megsziintetését is,

A fejlodés folyamatjellegének és az egyéni fejlodési utak fontossaganak hangsu-
lyozasa kovetkeztében kiemelt szerepet kap a csaladi nevelés jellemzdinek ismerete,
figyelembevétele, a sziilokkel vald egyiittmiikodés és a sziiléi kompetencia ersitése is a
bolcsédei nevelésben (Magyar Boles6dék Egyesiilete, 2021).

Nagy (2008) a fejlodést segitd beavatkozasokat egy képzeletbeli egyenesen rendezte
el, melynek két végpontja a segités és a késztetés. Ertelmezésében tisztan késztetd vagy
tisztan segité pedagdgia nincs, minden beavatkozas a késztetés és a segités valamilyen
otvozete, igy dominancia jelleggel beszélhetlink késztetd vagy segitd pedagdgiarol.
A késztetd pedagogia jellemzden az elvarasokbol kiinduld, normativ pedagdgia, mely-
ben az életkori sajatossagokhoz vald igazodas jellemzi a praxist, a gyermektdl elvart az
¢letkori szakaszhoz illeszkedd kovetelményeknek valo megfelelés. A segité pedagogia
viszont a gyermekbdl indul ki, a gyermek aktualis fejlettségéhez igazodva, érdeklo-
dését is figyelembe véve tdmogatja a gyermeket a fejlodésben, a kdvetkezd 1épcsdfok
elérésében.

A kritériumorientalt kompetenciaalapti pedagogiara jellemz6 a tartalomba agyazott
képességfejlesztés (Nagy és mtsai, 2004). Erds adaptivitasa, segit6 jellege miatt a tarta-
lom is a gyermekhez igazitott: eldzetes tapasztalataihoz, érdeklddéséhez, fejlettségéhez.
Csak annak a tartalomnak lehet fejleszté hatasa, mely élményforras a kisgyermek sza-
mara. A bolcsédei nevelésben nincsenek kanonizalt tartalmak és azokhoz kapcsolddod
teljesitményelvarasok: nem kell ismerni ezt vagy azt a mesét, verset, dalt, nem kell
képesnek lenni bizonyos tartalmak bizonyos technikaval torténé megjelenitésére a
vizualis jaték témakorébdl stb. Ez a tervezéshez is specialis értelmezési kereteket ad:
nem azt kell a pedagdgusnak megterveznie, hogy melyik tartalmat mikor mutatja meg
a gyermekeknek, hanem egy sajat otlettarat kell folyamatosan gyarapitgatnia, melynek
segitségével adott pillanatban az egyes gyermekek szamara élményt nyujto, a fejlédést
ezaltal jol segitd tartalmat ki tudja valasztani (Korintus, Nyitrai és Rozsa, 1997; Nyitrai
és Korintus, 2017).

A gyermek fejlédését nagy mértékben befolyasolja az elsddleges kotddés, tovabba az
6t koriilvevd tarsas kozeg. A felndttek legfontosabb feladatai: (1) a biztonsag €s a szeretet
nyujtasa, (2) a feltételek, a gyermek fejlodésének teret add kornyezet megteremtése és
(3) a megerdsitd, tamogatd jelenlét, a gyermek érdeklédéséhez illeszkedés, a kompe-
tenciaigény elfogadasa, batoritasa, az 6nalldésodds segitése (Nyitrai és Korintus, 2017).
Ahhoz, hogy ezek az elvarasok teljesiilhessenek, sziikséges a bolcsddei kornyezet, az
abban zajlo folyamatok megfeleléen kidolgozott kritériumok mentén torténd jellemzése.
Ezt teszik lehetévé a gyermekek napkozbeni ellatasahoz (a bolcsddei ellatashoz és a
napkodzbeni kisgyermekellatasi szolgaltatasokhoz) illeszkedd standardok, melyekbol
a bolcsddei ellatas fobb tevékenységteriileteihez: a nevelés-gondozas fo6bb munkatertile-
tein beliili tevékenységteriiletekhez, ezeken beliil konkrét tevékenységekhez, a sztildkkel
vald kapcsolathoz ¢és a dokumentacié vezetéséhez kapcsolodo kritériumok rendszerének
kidolgozasa tortént meg (Nyitrai és mtsai, 2022a, 2022b). A standardok a bdlcsédei neve-
lés-gondozas szakmai-modszertani alapjainak rendszerbe foglalasa, josagkritériumokkal
torténd jellemzése. Tovabbi teendd a kritériumok teljesiilésének mérésére alkalmas
mérdeszkozok kifejlesztése.
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Nagy Jozsef ¢s munkatarsai fontosnak tartottak a pedagogusok modszertani felkészité-
sét is (Fazekasné Fenyvesi, 20006; J6zsa, 2014; Jozsa €s mtsai, 2017; Nagy, 2009; Zsolnai,
20006), hiszen a kritériumorientalt kompetenciaalapu pedagogia specialis szakmai-mod-
szertani kulturat igényel. Ez a bdlcs6depedagdgiaban is érvényes, a kisgyermekneveldi
kompetenciak meghatarozasa és a szakemberképzés és -tovabbképzés rendszerének tar-
talmi és modszertani fejlesztése a bolesddei nevelés-gondozas fejlesztésében jelen van.

A nemzetkdzi dokumentumok a koragyermekkori nevelés 6t pillérét hatarozzak meg,
ebbdl harom pillérben a pedagdgiai hangsulyok a meghatarozdak, ezek: (1) a nevelési
iranyelvek, (2) a gyermeket neveld szakemberek, (3) az ellatds monitorozasa, értékelése
(Eurydice, 2019). A kompetenciaalapu, kritériumorientalt szemléletmdd lehet6ve teszi az
elvi keretek, az azok realizalasat segité tevékenységek és a megvalositasért elsésorban
felel6s személyek kompetenciai kozotti kapesolodasok értelmezését, valamint a kritériu-
morientalt szemlélet jo alapul szolgalhat a nevelés-gondozas szakmai monitorozasahoz,
értékeléséhez.

Osszegzés

Nagy Jozsef kritériumorientalt kompetenciaalapti modellje komplex rendszer, amely
holisztikus szemlélettel kezeli a gyermek fejlodését és annak timogatasat, szellemisége
¢s komponensei harmonizalnak a kora gyermekkori nevelés fejlesztésének nemzetkozi
elvi kereteivel, igy kiemelt jelent6sége van a bolcsédepedagogia elméleti keretezésében,
rendszerének fejlesztésében, a neveléstudomanyba vald beagyazodasanak eldsegitésében.

Koészonetnyilvanitas
A tanulmany elkészitését a Magyar Tudomanyos Akadémia Kozoktatas-fejlesztési Kuta-
tasi Programja tamogatta. A kutatds az MTA-MATE Kora Gyermekkor Kutatocsoport

keretében valosult meg. A bemutatott vizsgalatokat az NKFI K124839 kutatasi projekt
tdmogatta.

Irodalom

2011. évi CXC. torvény A nemzeti koznevelés-
rol. https://njt.hu/jogszabaly/2011-190-00-00 Utolsod
letoltés: 2022. 08. 03.

Council of the European Union (2019). Council Rec-
ommendation of 22 May 2019 on High-Quality Early
Childhood Education and Care Systems. https://
eur-lex.europa.eu/legal-content/EN/TXT/?uri=CEL-
EX%3A32019H0605%2801%29 Utolsé letoltés:
2022. 06. 15.

Csapo, B., Csikos, Cs., Korom, E., Molnar, Gy. &
Vidakovich, T. (2017). Neveléstudomanyi kutatas
és kutatoképzés. Magyar Tudomany, 178(11), 1339—
1351. DOI: 10.1556/2065.178.2017.11.2

Csillog, K., Nagy, L. & Stalzer, T. (2022). 4 kora
gvermekkori ellatorendszerrel és a kisgyermekek
fejlédésével, nevelésével kapcsolatos ismeretek. Kuta-
tasi jelentés. Csaladbarat Magyarorszag Kozpont.
https://dev.gyermekut.hu/pdf/Sz%c3%bcl%c5%9

134

li_reprezentat%c3%adv_kutat%c3%als.pdf Utolsé
letoltés: 2022. 08. 05.

Danis, 1. (2015). A csecsemd- ¢s kisgyermekkori lelki
egészség tamogatasanak helye a kora gyermekkori
intervencioban. Gyogypedagégiai Szemle, 43(2),
100-116.

Europai Bizottsag (2011). Kora gyermekkori nevelés
¢és gondozas: hogy minden gyermek szilardan meg-
alapozhassa jovojét. COM, (66. 3).

European Comission (2021). A Tanacs ajanlasa
az eurdpai gyermekgarancia létrehozasarol. COM,
(137 final). https://eur-lex.europa.cu/legalcontent/
HU/TXT/?uri=CELEX:32021H1004 Utolso letoltés:
2022. 05. 10.

European Comission, Directorate-General for
Education, Youth, Sport and Culture (2021a).
ET2020working group: Early childhood education



https://doi.org/10.1556/2065.178.2017.11.2

Nyitrai Agnes: A kompetenciaalapti szemlélet a bolesédepedagdgiaban

and care. Final report. Publications Office. https://
op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/
308643fa-678c-11eb-aeb5-01aa75ed71al/language-
en/format-PDF/source-190311702 Utolsé letoltés:
2022. 05. 15.

European Comission, Directorate-General for Edu-
cation, Youth, Sport and Culture (2021b). Toolkit for
inclusive early childhood education and care: Pro-
viding high quality education and care to all young
children. Publications Office. https://op.europa.eu/
hu/publication-detail/-/publication/4¢526047-6f3c-11
eb-aeb5-01aa75ed71al Utolso letoltés: 2022. 05. 15.

Eurydice (2019). Key data on early childhood educa-
tion and care in Europe, 2019. European Education
and Culture Executive Agency Publications Office.
https://childhub.org/en/child-protection-online-library/
key-data-early-childhood-education-and-care-educa-
tion-and-training Utolso letoltés: 2021. 10. 10.

Fazekasné Fenyvesi, M. (2000). 4 beszédhanghallas
fejlesztése 4-8 éves életkorban. Mozaik Kiado.

Heckman, J. J. (2007). Invest in the Very Young. In
Tremblay, R. E., Boivin, M. & Peters, R. D. (szerk.),
Encyclopedia on Early Childhood Development
(online). http://www..child-encyclopedia.com/impor-
tance-early-childhood-development/according-ex-
perts/invest-very-young Utolso letdltés: 2020. 08. 31.

Herczog, M. (2008). A kora gyermekkori fejlodés el6-
segitése. In Fazekas, K., Koll6, J. & Varga, J. (szerk.):
Zold kényv a magyar kézoktatas megujitasaért. Ecos-
tat. 33-52.

Jozsa, K. (2001). Az elsajatitasi motivacio és a kognitiv
kompetencia fejlesztése. In Csapo, B. & Vidakovich,
T. (szerk.), Neveléstudomany az ezredfordulon. Tan-
konyvkiado. 162-174.

Jozsa, K. (2007). Az elsajatitasi motivdcio. Miiszaki
Konyvkiadd Kft.

Jozsa, K. (2014). A szamolas fejlesztése 4-8 éves
életkorban. Mozaik Kiado.

Joézsa, K., Barrett, K. C., Amukune, S., Calchei, M.,
Gharib, M., Hashmi, 1. S., Podraczky, J., Nyitrai,
A. & Wang, J. (2020). Implications of the DMQ for
education and human development: Culture, age and
school performance. In Morgan, G. A., Liao, H.-F. &
Jozsa, K. (szerk.), Assessing mastery motivation in
children using the Dimensions of Mastery Question-
naire (DMQ). Szent Istvan Egyetem. 133—158.

Jozsa, K., Zentai, G. & Hajduné Hollo, K. (2017).
A gondolkodas fejlesztése 4-8 éves életkorban.
Mozaik Kiado.

Kereki, J. & Major, Zs. B. (2014, szerk.). Orzék.
Egészségiigyi ellatok gyakorlatkozpontu kézikonyve.
Orszagos Tisztiféorvosi Hivatal.

Kis, N. & Jozsa, K. (2019). Az otthoni kdrnyezet

hatasa az ovodas gyermekek elsajatitasi motiva-
ciojara: egy longitudinalis vizsgalat eredményei.

Magyar Pedagogia, 119(3), 243-261. DOI: 10.17670/
mped.2019.3.243

Korintus, M., Nyitrai, A. & Rozsa, 1. (1997). Jdték a
bélesédében. Modszertani levél. Bolesddék Orszagos
Modszertani Intézete.

Lannert, J. (2014). A korai iskolaelhagyas elleni
stratégia és a kora gyermekkori nevelés. https:/
docplayer.hu/14747047-Lannert-judit-a-korai-iskola-
elhagyas-elleni-strategia-es-a-kora-gyermekkori-ne-
veles.html Utolso letoltés: 2021. 06. 15.

Magyar Bolcsédék Egyesiilete (2021). A bolcsédei
nevelés-gondozas orszagos alapprogramja (2021).
Magyar Bolcs6dék Egyesiilete. https:/issuu.com/
magyarbolcsodekegyesulete/docs/bolcsodeiorsza-
gos_alapprogram_oldalak Utolsé letoltés: 2021. 08.
30.

Mobhai, K. (2009). A diagnosztika szerepe a sikeres fej-
lesztésben. Gyogypedagogiai Szemle, 37(5), 331-342.

Nagy, J. (2000). XX1. szdzad és nevelés. Osiris Kiado.

Nagy, J. (2007). Kompetencia alapu, kritériumorien-
talt pedagogia. Mozaik Kiado.

Nagy, J. (2008). Kritériumorientalt fejlédéssegités. In
Korom, E. (2008, szerk.), Kompetencia alapu oktatds
és hatékonysdg. Osszeallitis a Koch Sandor Tudo-
manyos Ismeretterjeszté Tarsulat XLIV. Pedagogiai
Nyari Egyetemén elhangzott eldadasokbol. Koch
Sandor Tudomanyos Ismeretterjesztd Tarsulat. 5-25.

Nagy, J. (2010). Uj pedagégiai kultiira. Mozaik
Kiado.

Nagy, J. (2020). Meguijulo pedagogia. SZTE Nevelés-
tudomanyi Intézet.

Nagy, J. (szerk.), Fejlesztés mesékkel: Az anyanyelv,
a gondolkodas fejlédésének segitése mesékkel 4-8
éves életkorban. Mozaik Kiado.

Nagy, J., Jozsa, K., Vidakovich, T. & Fazekasné
Fenyvesi, M. (2004). Az elemi alapkészségek fejlo-
dése 4-8 éves életkorban. Mozaik Kiado.

Nahalka, 1. (2002). Hogyan alakul ki a tudds a gye-
rekekben. Konstruktivizmus és pedagogia. Nemzeti
Tankényvkiado.

Nyitrai, A. & Korintus, M. (2017). Jaték az elsé éle-
tévekben. Tananyag. Késziilt az EFOP 3.1.1-14-2015-
00001 szamu, Kisgyermekkori nevelés tamogatasa
cimi kiemelt projekt keretében. Csaladbarat Orszag
Nonprofit Kézhaszni Kft.

Nyitrai, A. (2015). Pedagdgiai szemléletméd a
bolesddei nevelésben-gondozasban. In Podraczky, J.
(szerk.), Szemelvények a kisgyermeknevelés korébdl
1. Kaposvari Egyetem. 53-56.

Nyitrai, A. (2016). A gondozoképzéstdl a kis-
gyermeknevel$ képzésig. Mozaikok a bdolcsddei
szakemberképzés torténetének 1970 és 2009 kozotti
id6szakardl. Bélcsddevezetdk kézikonyve — Vezetési,
gazdasagi és szakmai ismeretek. 8., kieg. kétet. 2016.
augusztus. Raabe Klett Kiad6. 2-31.

135



https://doi.org/10.17670/mped.2019.3.243
https://doi.org/10.17670/mped.2019.3.243

Iskolakultara 2022/11

Nyitrai, A. (2020). A gondozas-neveléstdl a neve-  Nyitrai, A., Muranyi, B. & Szurominé Balogh, M.
lés-gondozasig. Kisgyermeknevelési koncepciok val-  (2022b). Gyermekek napkozbeni ellatasahoz illeszke-
tozasai a szakemberképzésben és a bolcsédei munka-  d6 standard. Napkézbeni kisgyermekellatasi szolgal-
ban. Gyermeknevelés, 8(1), 15-25. DOI: 10.31074/  tatdasok. Csaladbarat Magyarorszag Kozpont.

gyntf2020.1.15.25 Orosz, S. (1995). Mérések a pedagégidban. Veszp-
Nyitrai, A., Korintus, M., Hajduné Hollo, K., J6zsa, rémi Egyetem.
K," Rgzsa, S. & Kf:rekl, JI. (20,,22,)' A g,yerme'kfej l?desz Suranyi, E., Danis, 1. & Herczog, M. (2010, szerk.).
kérdoiv alkalmazdsa a bélcsédében és az évodaban. , . ) . L

. . — Csaladpolitika mas-mas szemmel. Gazdasagi és Szo-
Csaladbarat Magyarorszag Kozpont. cilis Tandcs

Szanto-Féder, A (2017). Aktiv gyerek, gondolkods
felndtt. Syllabux Konyvkiado.

Nyitrai, A., Muréanyi, B. & Szurominé Balogh, M.

(2022a). Gyermekek napkozbeni ellatasahoz illesz-

kedd standard. Bolcsédei ellatasok. Csaladbarat

Magyarorszag Kozpont. Zsolnai, A. (2006). A szocialitas fejlesztése 4-8 éves
életkorban. Mozaik Kiado.

Absztrakt

Nagy Jozsef kritériumorientalt, kompetenciaalapu pedagogiai elméletében a személyiség valamennyi kompe-
tenciateriilete értelmezheté (Nagy, 2007, 2010), a fejlodés kritériumorientalt segitése jol illeszkedik az egyes
gyermekek fejlédéséhez, ténylegesen adaptiv tevékenységeket alapoz meg. A gyermekek fejlédésének tamo-
gatasa az egyes kompetenciateriileteken elérhet6 optimalis fejlettség eléréséig tart. Ez a pedagdgiai elmélet a
neveléstudomany rendszerében jelenleg helyét keresé bolcsddepedagogia értelmezési keretéiil is szolgalhat,
elésegitheti a bolesddei szakmai-modszertani kultira rendszerbe foglalasat, fejlesztését, tamogatja a szakem-
berképzés és -tovabbképzés korszerlsitését, eldsegiti a kora gyermekkori neveléshez kapcsolddo kutatasok
tervezését. A tanulmany a kompetenciaalapu kritériumorientalt pedagdgia és a bolcsédei nevelést megalapozod
pedagogiai kultura kapcsolodasait mutatja be.

Kulesszavak: kritériumorientalt kompetenciaalapt pedagdgia, koragyermekkori nevelés, bolesddei nevelés-
gondozas
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Pléeh Csaba

Kozép-europai Egyetem, Budapest

A teéri nyelv Nagy Jozsef vizsgalo
modszereiben és a fejlodési
pszicholingvisztikaban

Nagy Jozsef igen sokrétii munkdssdgaban fontos helyet foglalt el
az iskoldskor kezdeti eveiben, illetve a beiskoldzds sordn az dltala
JRritikusnak” nevezett kognitiv képességek vizsgdlati modszereinek
kidolgozdsa, és ennek a beiskoldzdst segito alkalmazdsa (Nagy,
1998 a, 1998b). Ezeknek a javasolt s mdig haszndll, sot digitalizdlt
Jormdjuvd fejlesztett modszereknek, a PREFER-nek (Nagy, 1987) és
a DIFER-nek (Nagy és mtsai, 2004b) egyik eleme a reldcioszokincs
cimszo alatt ésszefoglalt feladatsor. Ennek lehetséges, a nevelés
kérdesein tilvive kontextusairol szolok a tovabbiakban.

pl. beliil, kozott), idot (4 item, pl. délutan, tavasz) kifejezd, mennyiségi (4 item;

pl. paratlan, kevés), hasonlosagi (4 item; legrovidebb, azonos hosszusagu) és
igekotdi (4 item, pl. ralép, belép) relacidszokincs fejlédésének leirasara alkalmas fel-
adatokat” (Molnar, 2016. 77., kiemelés télem, P. Cs.; Nagy és mtsai, 2004b). A feladat
nyelvi ingerek vizualis értelmezését kivanja meg. A vizsgalt gyerekeknek képeken kell
kivalasztani a szoban bemutatott viszonyokat. Kognitiv szempontbol itt nagyon valtoza-
tos viszonyokrol van sz6. A viszonyok egy része statikus téri viszony (fent, elott), illetve
a téri igekotok szemantikajan alapul (belép, ralép), és mint a fenti leiras is kifejti, az id6i
mellett mennyiségi viszonyok (pdros, sok) minéségi kifejezései.

A feladatcsoport filozofidjat Nagy Jozsef hatarozottan kifejtette. ,,Minden nyelv alapjat
néhany szaz relacioszo, a relacioszokincs képezi. Ezek a szavak dolgok, tulajdonsagok,
folyamatok (torténések, események, cselekvések) kdzotti viszonyokat, relaciokat fejez-
nek ki. A magyarban ilyen szerepiik van a ragoknak, az igekdtoknek is, ezzel szemben
példaul az angolban néhany kivételtdl eltekintve minden viszonyt 6nallé relacioszdval
jelolnek. A relacidészokinces ismerete, biztonsagos alkalmazasa nélkiil a nyelv hasznalha-
tatlan. Az iskolaba Iépésig a gyerekek tobbsége elsajatitja a relacioszokincset, de jelentds
hanyaduk e tanulasi folyamatnak nem ér a végére. Az ilyen gyerekek lekiizdhetetlen
hatrannyal indulnak, mert nem vagy nehezen értik, amit a pedagogus €s tarsaik beszél-
nek. Nem a targyi tudas hidnyossagai miatt (ez is kdzrejatszik), hanem a relacidszokines
hianyossagai miatt. Bar a spontdn nyelvelsajatitasnak koszonhetéen nyolc-kilenc éves
koraig minden ép gyerek elsajatitja a relacidoszokincs alapkészletét, az elsé két évfolya-
mon elszenvedett kudarcok okozta elmaradasok azonban késébb mar alig behozhatok.”
(Nagy és mtsai, 2004b. 30.)

A modszerek négy évtized alatt 1ényegében valtozatlanok maradtak az eredeti mérési
teriiletek tekintetében (1d. Csap6, 2003). Ezért érdemes megnézni, hogy az els6 kifejtés
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ota eltelt négy évtized soran a megismerési mitkodések fejlodésével (is) foglalkozo tar-
steriiletek, a mai pszicholdgia és gyogypedagdgia milyen irdnyban finomitottak a képet.
Egy teriiletet emelek ki, a Nagy Jozsef altal relaciészokincsnek nevezett feladatsorbol,
a téri nyelvre vonatkoz6 feladatokat. Bar a beszamolok igen sok adatot adnak meg (pl.
Nagy és mtsai, 2004a, Csap6 és mtsai, 2014), a relacidoszokincs-adatokat csak 0sszessé-
gében mutatjak be. Ezért nem a Nagy Jozsef kezdeményezésére sziiletett adathalmazokat
vetem Ossze mas adatokkal, csupan arra mutatok ra, hogy mi minden all Nagy Jozsef
fontos intuitiv felismerése mogott, amikor a téri nyelvet eldtérbe allitotta.

A téri nyelv szervezddése, egyetemes és nyelvekre sajatos vonasai, kibontakozasa
a gyermekeknél és zavarai kiilonb6z6 neuroldgiai és fejlédési korformakban kiemelt
kutatasi témava valt az utobbi fél évszazadban (ld. a Lukacs és munkatarsai [2003]
szerkesztette szoveggylijteményt.) Ennek tobb oka van, melyek 6sszekapcsolhatoak a
nevelési tesztelés céljaival is. Fejlodésileg olyan rendszerrdl van sz, melyben a meg-
ismerés fejlédése (téri fogalmak, mint BENNFOGLALAS, FELULET, TAMASZ) és
az ezeknek megfeleltetett kifejezések (IN, ON stb.) viszonya a nyelv-gondolkodas kap-
csolat klasszikus kérdéseit érinti (Slobin, 1980). Ehhez kapcsolddik az a kérdés is, hogy
sajatos téri tajékozodasi rendszeriink mennyire fontos kiegészité mozzanata az emberi
megismerésnek a nyelvi-logikai tagolodas mellett, s vajon nem azt megel6zden alakult-e
ki (Wilkins és Wakefield, 2003).

Ebben a téri nyelv iranti érdeklédésben olyan interdiszciplinaritds valosult meg,
ahol az &sszekapcsolodd tudomanyos diszciplinak fogalomrendszeriiket, bizonyitasi
eljarasaikat kozosen hasznaljak fel egy valosagos emberi kérdés megvalaszoldsaban,
ahol mindannyian tudjak, a diszciplinak a vilag rendszeréhez képest masodlagosak,
eredendden problémak vannak, és nem diszciplinak. Magam is egy nemzedéken at ezzel
foglalkoztam, hadd illusztrdljam tehat az dsszekapcsolodd kérdéseket egy idézettel. ,,Ot
keretre tamaszkodtam a hipotézisalkotasban és a magyarazatban. Ezeket vezetd szakmai
rész kérdéseikkel egyiitt sorolom fel.

— Kognitiv pszicholdogia: A téri orientacid vildga magyarazza-e a téri nyelvet vagy

forditva?

— Nyelvészet: Van-¢ atvitel a téri megismerés rendszerébdl a nyelvi rendszerre? Van-e
hatésa a téri gondolkodasra a téri nyelvek eltéréseinek?

— Fejlodeéslélektan: Hogyan bontakoznak ki a helykifejezések, mi jelenik meg eldbb,
és miért? A téri megismerés zavarainak kapcsolata a nyelvi zavarokkal.

— Idegtudomany: Milyen nyelvi zavarokat okoznak a téri tajékozodas agykérgi rend-
szereinek a zavarai? Van-e athallas nyelvi és téri elkotelezettségii struktarak kozott
az idegrendszerben?

— Evolucios pszichologia: Elkiiloniilt-e a tér és a nyelv az emberi gondolkodas kelet-
kezésében? Miért vannak alternativ téri rendszereink?  (P1éh, 2014. 6.)

A mai nyelvészeti és pszicholingvisztikai kutatdsok egy jo részét hatdrozott elméleti
felfogas iranyitja, természetesen szamos értelmezési vita kozepette (Bryant, 1997).
Kiindulépontjuk hasonlit Nagy Jozsef felfogasahoz: néhany szaz relacios kifejezés van a
nyelvben (Id. Bécsi, 2019). Ugyanakkor ezt a téri nyelvre vetiti le a mai térinyelv-elmé-
let. Landau és Jackendoft (2003) eredetileg 1993-ban kifejtett felfogasanak tézise kettds:
A. Aszimmetria van a nyelvben a forma és a téri viszonyok koddolasaban: a formaér-
zékeny, allanddan boviilo, sok 10 000 elemii fénévi nyitott alrendszerrel egy for-
mara kevésbé figyeld zartabb, 100 koriili elembdl allo téri viszonyt kodold nyelvi
alrendszer all szemben.
B. Ez a kettdsség kapcsolatban van a lataskutatasban felmeriilt két csatornaval, a fino-
mabb felbontast, formacentrikusabb feldolgozast végzd, a halantéklebenyhez
kapcsoldédd MI és a durvabb formai felbontast, inkabb hely- és mozgésérzékeny,
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a parietalis lebenyhez kapcsoloddo HOL rendszer kettsségével (ennek a sok értel-
mezési vitaval is kisért kettdségnek a fejlédést is érintd bemutatasara 1d. Kovacs
Ilona [2005] 6sszefoglalojat).

Ennek a felvetett rendszernek szamos részletes nyelvi kovetkezménye is van. Csak a
szamunkra érdekeseket emelem ki.

— Formaérzékeny fénévi rendszert hasznalunk, amely kicsiny eltéréseket is leképez.
Gondoljunk a bogre és a csésze vagy a demizson, palack és tiveg eltérésére.

— Ugyanakkor a téri viszonyokrdl azonban a céltargyak formai részleteitdl eltekintve,
csupan néhany dimenziét tekintve beszéliink, mindig egy CELTARGY és egy
VONATKOZTATASI TARGY kettéségében beszéliink (4 bicikli a hdz mellett van),
s az egyes téri kifejezések mintegy fliggvényszeriien eltéréen kodoljak a céltargy és
a vonatkoztatasi targy viszonyat (asztalon. asztalban, asztalndl). A CELTARGY 4l
a figyelem fokuszaban, ez a FIGURA, mig a VONATKOZTATASI TARGY a HAT-
TER (Talmy 2001). A nyelvek kozott egyetemes kognitiv megszoritasok érvényesek
(példaul a CELTARGY mindig kisebb, mint a VONATKOZTATASI TARGY. Fura
mondat: 4 hdz a bicikli mellett all.) Ugyanakkor nagy eltérések vannak abban, hogy
milyen eszk6zok fejezik ki a téri viszonyokat, nyelvileg milyenek a fiiggvények fejei
(szavak, ragok, prepoziciok, névutok).

— Osvény. Fontos forrasa a nyelvek eltéréseinek a mozgas figyelembevétele (Talmy,
1988, 2001). Az iranykifejezésekben ez tengelyekkel oldédik meg, ennek meg-
felelden van ufcan és utca mentén. A magyar rendszerben ennek, mint az iskolai
nyelvtan iranyharmassag fogalma is leképezik, kiemelkedd jelentésége van. Az
OSVENY szamos mas nyelvtdl eltéréen a legtobb téri viszonyban nalunk kotelezéen
kodolandé mozzanat: hazba — hazbol — hazban, kozétt, kozé, koziil.

Magyar nyelvelsajatitast vizsgdlo kutatdsainkban elsdsorban arra voltunk kivancsiak,
hogy melyek a legkordbban, 1,5-2,5 éves kor kozott megjelend kifejezések (Pléh és
mtsai, 1996, Pléh, 1998), milyen a ragok és névutdk elsajatitasi sorrendje (P1éh, 2001,
2014), s ebben mi az OSVENY szerepe. Ez utdbbi két tényezd vizsgalatara egy a hazai
gyogypedagogiaban sokat alkalmazott kivaltott produkcios teszteljarast dolgoztunk ki,
ahol a gyermekek a vizsgalatvezetd akcidit irjak le (K: Hova tettem a golyot? K: A pohar
tetejere.)

Eredményeink dltalanos vonasai az elsajatitds egyetemes kognitiv vezérldelveit
tamasztjak ala.

— a ragok megeldzik a névutodkat, 3 éves korra stabilizalodnak;

— a TARTALY koran megjelenik, és kénnyeb mint FELULET volta;

— a FORRAS (hdzbol, mégiil) nehéz a CELHOZ (hdzba, mogé) képest;

— a kognitivan komplexebb sok argumentumu viszonyok (pl. kozotf) késdbb jelennek

meg.

Altaldban ezek a fejlédési és gyogypedagogiai elemzések azt mutatjak, hogy 6-8 éve-
sek vizsgalatanal érdemes lenne a nehéz névutdk hasznélatat, illetve a FORRAS-CEL
kiilonbséget elemezni.

A téri nyelv problémaja éppen a flexibilitas és meghatarozottsag viszonyanak elétérbe
allitdsa miatt marad meg hajlékony kutatasi témaként még néhany évtizedre, gazdagitva
a képernyokre alkalmazott téri beszédiink kérdéskorével.

A Nagy Jozsef altal elinditotta hazai ellendrzési és beavatkozasi célzati pedagogiai
mérési hagyomany igen sokat tett a magyar oktatasi elmélet és gyakorlat modermzac10] a-
ért. Orokségét szamos iranyba viszik tovabb, mindeniitt a tenyek és a mérés jelentdségét
allitva el6térbe egy, a korabbiaknal sokkal gyermek/tanulo- és pszicholdgia-kézpontiibb
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nevelési felfogasban (Csapd, 2003). Mindennek azonban megvannak a jellegzetes bels6
fesziiltségei. JOI tudjuk, hogy a ,,felsébb évfolyamokon” az oktatds tartalmaért nalunk
is foly6 kiizdelmekben nagy fesziiltségek vannak a diszciplinaris tartalmak és a gondol-
kodasfejlesztést, kompetencidkat kiemelé szemléletek kozott. Eppen a Nagy Jozseftdl
induld szegedi mérési iskola mutat ra a mérések vilagaban arra, hogy e kettds célnak
maga a mérés is meg kell feleljen (Molnar és Csapd, 2020). Kis kommentarom a neve-
1és korabbi szakaszainal mutat ra egy ilyen dilemmara. Nagy Jozsefnek rendkiviili
erudicioja volt abban, hogy kibontson egy altalanos rendszert arra nézve, hogy mik is
a kezdeti iskolai években a ,kritikus képességek”. , Kritikus képességen” Nagy Jozsef
olyasmit értett, aminek kdzponti szerepe van a tanulas lehetdségeinek meghatarozasaban.
Nagy Jozsef 6rokségéhez akkor vagyunk méltok, ha ezeknek a kritikus képességeknek
s a hozzajuk kapcsolodd mérési eljarasoknak a tovabbfejlesztésén dolgozunk. Egyrészt
Osszekapcsoljuk a képességek oktatasi kdzegben vizsgalt rendszerét a mai pszichologia
képességelméleteivel (Csapo, 2003). Ez adja a fejlesztés egyéni kontextusat. Azt is ki
kell dolgozniuk azonban a pedagégiai elméletalkotoknak, hogy a ,kritikus képesség”
listdjanak egy része, kiilonds tekintettel az olvasasra, valojaban kulturdlis keretrendszer.
Az ehhez kapcsolodo képességek kialakulasa nem intraindividualisan kritikus, ahogyan
példaul az emlékezeti rendszer fejlédése minden tanuldshoz sziikséges, hanem a kul-
turalis kozosségbe valo beilleszkedéshez kritikus jelentdségli (Berch és Geary, 2016).
Nemcsak tudasokat, hanem kddokat is tanulunk (P1éh, 2004).

Van egy masik elgondolkodasra késztetdé mozzanat is. A kritikus képességek méro-
rendszerének tovabbfejlesztésénél az egyes szakdgak (példaul a nyelvészet és a gyogy-
pedagdgia) altal kialakitott mérési eljarasokat is érdemes figyelembe venni. A jovoben
a kiilonféle szakagaknak érdemes kolesondsen nyitottabbnak lenni egymas kutatasait,
eredményeit illetéen a méréeszkozfejlesztések soran, hogy egyre hatékonyabb, ponto-
sabb eszkozeink legyenek a gyermekek készségeinek, képességeinek a mérésére a haté-
kony fejlesztés eldsegitése érdekében.
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Absztrakt
A tanulmany elemzi Nagy Jozsef vizsgalo modszereinek relacioszokincs fejezetét. Ennek egy része a téri nyelv-
vel kapcsolatos. Nagy Jozsef munkassaga jelentés ezen a teriileten, amit a késébbiekben érdemes lenne tovabb
fejleszteni azzal, amit a FORRAS kodolas nehézségérol és a sok argumentumul névutok kései elsajatitasarol

feltart a fejlédési pszicholingvisztika.
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Zsolnai Aniko

ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézet

Kotodés, iskolai
és pedagogiai kotodés

Pedagogiai szempontii megkézelitésében a kétodes olyan
proszocidlis személykozi kapcsolat, amely a bizalomra épiil,
amelynek a ragaszkodds az osszetarté ereje és a szeretet
az érzelmi alapja (Nagy, 1997, 2000, 2020; Zsolnai, 2018).

A kétodesi hdlo egy személy dsszes kotodeését tartalmazza.
Gyermekkorban a csalddi kotodesi hdlo a domindns, ami
azonban késobb kiegésziilhet mds kotodeésekkel is. A kotodesi
hdlo jellege és ereje meghatdrozza a szocidlis viselkedést, igy
a pedagogusoknak sziikségiik van az ezzel kapcsolatos tuddsra.

Kotodés

lat kifejezéssel azonositja. A kotédéssel foglalkozéd pszichologiai szakirodalom

leggyakrabban a ragaszkodas (atfachment) megnevezést hasznalja ra, amely els6-
sorban az anya és gyermeke kozt kialakult erds ragaszkodast jeldli. John Bowlby (1969)
szerint, aki maig az egyik legmeghatarozobb szaktekintély a kotddéssel foglalkozo kuta-
tok korében, a kotddés veliink sziiletett viselkedési mechanizmus, a csecsemdnek az a
hajlama, hogy gondozdja kozelségét keresi, és annak jelenlétében nagyobb biztonsagban
érzi magat. Ebbdl az értelmezésbdl fejlodott ki az a maig érvényes megkozelités a pszi-
choldgiaban, miszerint a kotddés kozelség keresése és fenntartdsa egy masik személlyel,
egy olyan erds, stabil és tartds érzelmi kapcsolat a felek kozott, amelyben a kotodési
személy jelenti a tdmaszt és a biztonsagot a kot6dd fél szamara, aki mas személlyel
nem helyettesithetd, valamint annak elérhetetlensége esetén a kotddo fél szorongast €l at
(Ainsworth, 1989; Zsolnai és Szabo, 2020).

Pedagogiai szempontil megkdzelitésében a kotddés olyan proszocidlis személykozi kap-
csolat, amely a bizalomra épiil, amelynek a ragaszkodas az dsszetarto ereje €s a szeretet az
érzelmi alapja (Nagy, 1997, 2000, 2020; Zsolnai, 2018). Nagy Jozsef felfogasaban a ko6to-
dés erés érzelmi kapcsolatot jelent, melyet szamos motivum hozhat 1étre és tarthat fenn.
Ezek koziil a legfontosabbak a bizalom, a ragaszkodas ¢és a szeretet. A kotodés Iétalapja a
bizalom, és ha ez a feltétlen bizalom meginog a felek kozott, akkor sulyos konfliktusok ala-
kulhatnak ki kozottiik, ami sok esetben a kapcsolat felszamolasahoz vezet. A ragaszkodds a
pozitiv szocialis élmények alapjan kialakul6 attraktiv motivumok rendszere. A j6 élmények
az attraktiv attitidoket, a kellemetlen, negativ érzések viszont a kotédo féllel szembeni
averziv attitidoket gyarapitjak. Amilyen mértékben né az attraktiv vagy az averziv attit(i-
dok szama, oly mértékben nd vagy csokken a ragaszkodas ereje. A kotédés érzelmi alapja
a szeretet, amely kifejezi a ragaszkodas erejét és proszocialis funkciok teljesitésére késztet.
Emellett a szeretet érzése valositja meg a kotddés érzelmi kommunikalasat is.

ﬁ kotodést a kdznyelv leginkabb a szeretet, a ragaszkodas, a szoros érzelmi kapcso-
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A kotédés legfontosabb funkcidja a proszocialitas, a masik fél segitése. Ebben a
folyamatban a védelem és a tamasz a legfébb dsszetevd, melyeknek a kot6do felek
kozotti kolesondssége fontos feltétel. Ha a proszocialitds egyoldaluva valik, akkor az a
kotédés felbomlasdhoz vezethet. A kotédésnek 1ényeges funkcidja még a szocializacio,
amely a kotoédo felek kozotti szocialis kdlesonhatasok kdvetkezménye. A kotédésben
allo személyek spontan szocializacidja természetébdl fakaddéan kolesonds, ami viszont
nem jelenti minden esetben, hogy a felek egyenld szocializalo hatassal vannak egymasra.
Gyermekkorban példaul a sziildk vagy a pedagdgusok hatisa nyilvanvaléan nagyobb,
mint a feln6ttkori kotddések esetében (Nagy, 2000, 2010, 2020).

A kotédések kolcsonosek vagy egyoldaliiak. A kdlcsondsség a kotddés tartdssaga-
nak, optimalis mikodésének feltétele. A legtobb kotddés kolesonds, de vannak ez alol
kivételek is, mint példaul a viszonzatlan szerelmek. Az is érdekes, hogy gyermekkorban
sok gyermek gondolja ugy: ha 6 kdtddik valakihez, akkor ez a ragaszkodas a masik fél
részErdl is kolesonds (Zsolnai, 2018). A kdtddés erejét nézve gydnge, erds, nagyon erds
¢és tulzo/tapado lehet. A gyonge kotddes altalaban a kotddés kialakuldsanak kezdetén
figyelhetd meg, de a kotédés meg is rekedhet ezen a szinten. Az igazi kotddés viszont
mindig erés vagy nagyon erds, felbomlasa pedig sokszor lelki megrazkodtatasokkal jar.
A tapado6 kotédés altalaban egyetlen személyre korlatozodo szélséséges fiiggést jelent,
melynek megsziinése sulyos lelki karosodast okozhat a k6tddo félben (Nagy, 2000, 2010;
Zsolnai, 2018).

A kotodési hald egy személy Osszes kotddését tartalmazza. Csecsemd- és kisgyer-
mekkorban a csaladi kotddési halé a domindns, ami azonban a gyerekek novekedésével
kiegésziilhet mas kotédésekkel is. Ilyen lehet példaul az 6vondhoz és a tanitdbhoz kotd-
dés, vagy az iskolaban kialakuld barati kotédések sora (Nagy, 2000, 2010, 2020; Zsolnai,
2001). A kotodési halo jellege és ereje meghatarozza a szocialis viselkedést, igy a peda-
gogianak és a pedagdgusoknak sziiksége van az ezzel kapcsolatos tudasra.

Iskolai és pedagégiai kotédés

Az iskolaban jelen 1év6 szocialis ¢és kornyezeti hatasok egyiittesen alakitjak a tanulok
iskolahoz vald viszonyat, s a kezdeti attitiidbdl az intézményben eltoltott id6 alatt kiala-
kulhat egy magasabb szintli érzelmi kapcsolat, az iskolai kotddés. Az iskolai kotddés
olyan érzelmi allapot, melyben a tanulé azonosul iskolajanak értékrendjével, az iskolai
kozosség részének érzi magat, és kapcesolatokat épit ki a kdzosség mas tagjaival.

Az iskolai kotddéssel foglalkozo vizsgalatok szama jelentGsen megnétt az elmult évti-
zedekben, de ennek ellenére magara a fogalomra vonatkozdan nincs egységes értelmezés
(Zsolnai és Szabo, 2020). E problématdl eltekintve az iskolai kotodés dsszefliggését az
iskolai teljesitménnyel, a kiilonb6zd viselkedésbeli és személyiségbeli jellemzokkel,
a tarsas kapcsolatrendszer kiterjedtségével, valamint az altalanos jolléttel szadmos vizsga-
lat igazolja (pl. Hughes, Im és Allee, 2015). Azok a tanuldk, akik kdtddnek az iskolahoz,
az iskolai kozosség részének érzik magukat, nagyobb valdszintiséggel teljesitenek jol az
iskolai tevékenységek soran, sikeresebbek a szocialis kapcsolataikban, mentalisan egész-
ségesebbek, ¢és jobban érzik magukat azoknal a didkoknal, akik azt ¢lik meg, hogy nem
kapnak figyelmet és tdmogatast az iskolaban. Serdiilokorti mintan végzett kutatasok sze-
rint az iskolahoz gyengén kotédo tanuldk rosszabb teszteredményeket érnek el (Oelsner,
Lippold és Greenberg, 2011), nagyobb eséllyel nem fejezik be az iskolat, az iskolahoz
er6sebben kotédok viszont jobban teljesitenck a teszteken, jobb osztalyzatokat szereznek
és erdsebb a tanulasi motivaciojuk.

Gyermek- ¢és serdiilékorban az iskolai kornyezet a kortarsak és a tanarok jelenléte
altal a személyiségfejlodés és a viselkedésformalds meghatarozo terepe, amely referen-
ciaként mitkddik. Vannak vizsgalatok, amelyek kimutattdk az iskolai kotddés néhany
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személyiségjellemzdvel — példaul énkép, énhatékonysag és szabalykovetés — valo ssze-
fiiggeését is (pl. Lucktong, Salisbury és Chamratrithirong, 2018).

Az iskolai kotédés egyik legfontosabb komponense a tanuldk és tanaraik kozott
kialakult szoros kapcsolat, azonban sem a hazai, sem a nemzetkozi kutatasokban nincs
egységes allaspont arra vonatkozodan, hogy pedagdgus és tanuld kozott 1étezhet-e valodi
kotodési kapesolat. Sokszor szinonimaként értelmezik a pedagdgushoz vald kotddés
(attachment to teacher), a kot6dés nem-csaladtag gondviselohoz (attachment to non-
parental caregiver) és a szoros tanar-diak kapcsolat (close/high quality teacher-child
relationship) fogalmat.

Nagy Jozsef példaul ugy hatdrozza meg a pedagogushoz valo kotédést, mint a tanar
és diak kozotti érzelmi kapcsolatot, melynek legfontosabb motivumai a ragaszkodas,
a bizalom ¢és a proszocialitas. Szerinte az ilyen tipust kotddés egyoldalt, hiszen ,,minden
tanulot nem szerethet a pedagdgus, de 6nmaga irant minden névendékében ragaszkodast,
vagyis tulnyomoan attraktiv attitidoket alakithat ki és tarthat fenn, aminek eredménye-
ként a tanuld elfogadja 6t neveldjének, esetleg vonzddik is hozza” (Nagy, 1997. 67.).

A pedagdgus-tanul6 kapcsolat vizsgalatdban meghatarozo a kotédéselméleti megko-
zelités. Ebbol kiindulva az a legfontosabb kérdés, hogy kialakulhat-e egyaltalan kotédés
pedagdgus és diak kozott, és hogy ez a kapcsolat mennyire tekinthetd valodi kotddésnek.
A kérdés megvalaszolasahoz jo kiindulépont Ainsworth (1989) kritériumrendszere, mely
elkiiloniti a kotodéseket a mas kozeli kapcsolatoktol. Eszerint a kdtddés tartds, erds
érzelmi kotelék, melyben a massal nem helyettesithetd kotédési személy biztonsagot,
tamaszt jelent a kotédd fél szamara. A kotédo fél igénye, hogy a kotddési személyt
a kozelében érezze, aktiv kapcsolatban legyen vele, és amennyiben ez nem teljesiil,
a kotddo fél szorongast €l at. E megkdzelités szerint a pedagogus és a diak kozott kiala-
kult szoros kapcsolat nem felel meg minden kritériumnak, hiszen az jellemzéen nem
tartos, és altalaban csak az iskolaztatas idejére szol (Verschueren és Koomen, 2012).
Ugyanakkor valdszintisithetd, hogy a pedagogus-diak kapcsolat is tartalmaz , kotédési
komponenst”. Kutatdsok sora igazolta a gyermek sziil6hoz és pedagdgushoz fiiz6dd
kapcsolata kozotti hasonldsagot. Példaul a pedagdgus-gyermek kapcsolatban is azonosit-
hatok a sziil6-gyermek viszony érzelmi minéségének harmonia, vigaszkeresés, ellenallas
és elkeriilés dimenzidi, valamint a pedagogus ¢és sziil6 felé iranyuld szeparacio-tjraegye-
siilés viselkedés mintazatai kdzotti hasonldsagok is.

Mindezen hasonlosagok alapjan feltételezhetd, hogy a pedagdgus lehet ideiglenes
kotédési személy azaltal, hogy a biztos menedék (safe haven) és a megbizhato tdmasz
(secure base) szerepét tolti be a gyermekek életében (Verschueren, 2015). Mig kis-
gyermekkorban mindkét szerep azonos jelentdséggel bir, serdiilékortdl a tanar inkabb
mar csak megbizhatd tamaszként funkcional. Ezekben az években a gyermekeknek
inkdbb a pedagdgus batoritasara van sziikségiik, hogy 6sztondzze Oket 1j tapasztala-
tok szerzésére, nyomon kovesse oket céljaik elérésében, érdeklédjon a terveik irdnt,
a fizikai kozelség és biztonsag igényét ekkor a sziilok mellett mar a kortarsak elégitik
ki (Verschueren, 2015).

A pedagogus-tanulo kozotti kotddés kozeli és kevés konfliktussal jard kapcsolatként
értelmezhetd, mely altalaban nem tartds, csak az iskolaztatas idejére szol, de érvényesiil
benne a bizalom, a ragaszkodas és a proszocialitas (Shaver és mtsai, 2016). A pedago-
gus mint ideiglenes kotddési személy jelentdsége erdsebb a fiatalabb vagy a pszichésen
kevésbé stabil gyermekek életében, vagy olyan — példaul iskolai — szitudcidkban, ahol
a sziil6 aktualisan nem elérhet6 (Seibert és Kern, 2015). Bar a kotédési kapcsolat alta-
laban csak az iskoldztatas idejére szol, a pedagogus a sziilokhoz hasonldan képes lehet
megteremteni a gyermekek szamara a fontos érzelmi biztonsagot, s6t a masodlagos
gondviselokhoz vald biztos kotédés akar kompenzalhatja is a biztos sziil6-gyermek
kotddés hianyat.
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A sziilé-gyermek ¢és pedagogus-didk kapcsolat kozott hasonlosagokat talalod kutata-
sokbdl arra lehet kdvetkeztetni, hogy a pedagogus 6vodaskortol serdiilékorig rendkiviil
fontos szerepet tolt be a gyermekek életében. Longitudinalis vizsgalatok igazoljak, hogy
a pedagdgus-gyermek kapcsolat hosszu tavra leginkabb a kés6bbi magatartast jelzi eldre
(Hamre és Pianta, 2001). A kozeli pedagdgus-diak kapcsolat az altalanos iskolas évek
alatt negativ Osszefiiggést mutat a tanulok externalizalod (példaul agresszid, hiperak-
tivitas), illetve internalizalé viselkedési problémaival (példaul szorongés, depresszio
stb.), igy megeldzd szerepet jatszhat a komolyabb viselkedési zavarok kialakulasaban
(Baker, 2006).

A pedagbgus ¢és didk kozotti kapcesolat €s a szocialis készségek fejlettsége, a szabaly-
kovetés, tanulas iranti attitlid kozott is azonosithatd Osszefiiggés (pl. Zsolnai, 2018).
A pedagbgusukkal kozeli kapcesolatot apold tanuldk jobban kapcsolodnak az osztalyko-
zdsséghez és pozitivabb attitlidoket formalnak az iskolaval szemben (pl. Hamre és Pianta
2001), viszont a konfliktusokkal terhelt kapcsolat alacsonyabb szintii kooperaciot és
gyakrabban megnyilvanulé szabalyszegd magatartast jelez el6re (Rose és Gilbert, 2017).

A kutatasok azt mutatjak, hogy szignifikans Osszefliggés van a pedagogus-didk kap-
csolat szorossaga ¢és a gyermekek életkora kozott. Minél idésebbek a tanulok, annal
kevésbé erés ez (Baker, 2006; Zsolnai ¢s Szabo, 2020). Ennek egyrészt az az oka, hogy
a serdiilok az iskolaban toltdtt id6 alatt problémaikkal inkabb kortarsaikat keresik meg,
mintsem tanaraikat, masrészt pedig felsé tagozattdl kezdve naponta tobb tanarral is
érintkeznek, szinte minden tantargyat mas tanar tanit, igy altaldban nincs mod arra, hogy
kialakuljon szoros kapcsolat (Verschueren és Koomen, 2012; Verschueren, 2015).

A tanuldok neme tekintetében is szignifikans kiilonbségeket talaltak a kutatok.
A lanyokat nagyobb valdsziniiséggel fiizi kozeli kapcsolat a pedagogusokhoz, ugyan-
akkor a fitk nagyobb valoszintiséggel alakitanak ki konfliktusokkal terhes kapcsolatot a
pedagdgusaikkal (pl. Baker, 2006; Hamre és Pianta, 2001).

A pedagogiai kotédések fejleszté hatasa

A kotodések alakulasat vizsgalod kutatasok egy része szerint a korai kotddési mintazat és
az ennek nyoman kialakulé kotddési viselkedés a kornyezeti hatdsoknak kdszonhetden
valtozhat. Ilyen kdrnyezeti hatas lehet a pozitiv és elfogadd iskolai kozeg, amelynek
az egyik legfontosabb szerepldje a pedagogus. Egy tandr hatékony segitéjévé tud valni
ennek a folyamatnak, ha jol ismeri tanitvanyai k6tédési hatterét, valamint rendelkezik
azzal a modszertani felkésziiltséggel, nyitottsaggal és elfogadassal, amely alapja egy
bizalmon alapuld kapcsolat kialakulasanak kozte és tanitvanyai kozott (Nagy, 2020;
Zsolnai, 2018).

Bar az elégtelen kotddési mintazat megvaltoztatasara irdnyuld beavatkozasok elsddle-
ges terepe nem az iskola, e valtozas iskolai kornyezetben is tdmogathatd az alapbizalom
fejlesztése altal. A pedagodgus feladata ebben a kontextusban nem az, hogy tamogato
anyai szerepbe helyezkedve a tanuld minden észlelt sziikségletére valaszoljon, sokkal
inkabb az, hogy segitse a gyermeket sajat, illetve masok érzelmeinek felismerésében €s
megnevezésében, valamint mas emberek nézépontjanak megértésében és a nézdpont-
valtasban. Nem csak ezek gyakorldsdra nyujtanak jo lehetdséget az osztallyal kozos,
egylittmiikodést és kolesonds segitségnyujtast igényld tevékenységek, de az dnbizalom
fejlesztésére is (Nagy, 2010, 2020; Zsolnai és Szabo, 2020).

Megfelel6 tanulasszervezési keretek, tanulasi koriilmények biztositasa altal is tdmo-
gathat6 a nem biztos kotddésili tanulok korai kdtédési mintazatanak és kotddési viselke-
désének valtozasa. A bizonytalan, ambivalens kotdédésti gyermekek osztalytermi hely-
zetben szoronghatnak a pedagdgustdl vald szeparacio, ugyanakkor a pedagdgus feldl
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érkezd kontroll miatt is. A feladathoz valo viszonyulasukra jellemz6, hogy akkor igazan
motivaltak tanulédsi helyzetben, ha ezzel a pedagdgus figyelmét magukra iranyithatjak,
ellenkezd esetben irrelevans jelentdségli a feladatmegoldas szamukra (Geddes, 2003).

Tanulasi helyzetben a bizonytalan elkertild kotddést gyermekek érzékenyek a peda-
gbogus kozelségére, gyakran a pedagdgussal valo szoros kapcsolat helyett a tole valo
figgetlenedésre torekszenek, amely megnyilvanulhat akar a pedagdgus altal felajanlott
segitség megtagadasaban is (Geddes, 2003). Ezeknél a gyerekeknél fontos a nyilt tanitasi
formak alkalmazasa, a vilagos ¢és differencialt struktira — eldsegitendd a tanuld 6nalld
munkajat — és a valasztas lehetdségének biztositdsa. A pedagdgus akkor lehet a legered-
ményesebb, ha a feladaton keresztiil, 1épésrdl 1épésre kisérel meg kapcsolodni a tanu-
16hoz, elfogadja a tanul6 elkeriild viselkedését, és megérzi a kapcesolat feladatorientalt
jellegét (Geddes, 2003).

A dezorganizalt kotddési stilusba sorolhatd gyermekek szorongasa, frusztracidja
tanuldsi helyzetben valtozatos megnyilvanulasi formakban jelenik meg, példaul
fokozott dvatossag az iskolai ¢letben, allando készenlét a fenyegetés elkertilésére,
varatlan agressziv viselkedéses kirohanas, hiperaktivitas stb. Esetiikben nagyon
fontos a korai felismerés, és a sziikségleteknek megfeleld banasmod és differencia-
las a feladatokban. Az iskolai életben legfontosabb a biztonsag, a megbizhatosag és
a kiszamithatosag mind a pedagdgus-diak kapcsolatban, mind a szabalyok és ruti-
nok vonatkozasaban. A dezorganizalt kotddésti gyermekek tdmogatdsdnak fontos
eleme az iskolaban dolgoz6 szakemberek (pedagdgus, igazgato, iskolapszicholo-
gus) 0sszehangolt munkdja, valamint olyan stratégiak kidolgozasa, melyek varatlan
helyzetekben segitenek a tanuld szamara biztonsagos kdzegben megnyugodni, és
oldani a szorongast (Swarbrick, 2017).

Az iskolai és pedagogiai kotodéseket vizsgalé hazai kutatasok

A gyermekkori kotddések pedagogiai szempontl elemzése hazankban az 1990-es évek-
ben indult meg Nagy Jozsef (1996) vezetésével. Az ekkor sziiletett empirikus vizsgalatok
kiilonboz6 életkort tanulok kotddési halojat vizsgaltak sajat fejlesztésti mérdeszkozokkel
(Nagy, 1997, 2000; Zsolnai, 1998, 2001). Ezek a kutatdsok szamos adattal szolgalnak
a pedagogusoknak diakjaik kotddéseirdl, de a feltar6 munka rendkiviil sok id6t vesz
igénybe, mivel a kotddési haloban szerepld személyekhez fiz6d6 kapcesolatok jellegének
megismerése nem a tanarok feladatkorébe tartozik.

A 2010-es évektdl a kutatasok ujabb kore jelent meg, amelyek fokusza az iskolai és a
pedagdgus-didk kozotti kapesolatok vizsgalata volt. Ezek kozé tartozik Szabo és Viranyi
(2011) kozépiskolasok korében (N = 350) végzett kutatdsa, amelyben abbdl az elméleti
megkozelitésbdl indultak ki, miszerint az iskolai kotédést a személyes kapcsolatok,
a tantargyakhoz és a kornyezethez vald viszony hatarozza meg. Vizsgalati eredményeik
szerint az iskolai kotodés és az iskolai aktivitas kozott pozitiv iranyu kapcsolat all fenn.
Azok a tanulok, akik jobban kotédnek az iskolahoz, konnyebben azonosulnak az elvart
szabalyokkal, normakkal, altalaban jobb teljesitményt nytjtanak, pozitivabb az iskolai
énképtik, és alacsonyabb szintl stresszt élnek at. A kapott adatok azt mutatjék, hogy az
iskolahoz valo viszonyt legerdsebben a tantargyakhoz valo viszony befolyasolja, amit a
tanarokkal, az iskolai kornyezettel, végiil a kortarsakkal val6 kapcsolat befolyasolo ereje
kovet. Szabo, Zsadanyi és Szabo Hangya (2015) késobbi vizsgalata a korabbi eredmé-
nyekre alapozva azt mérte, hogy a belsd pszichés er6forrasok, mint az énhatékonysag,
a motivacio ¢és a feleldsségérzet elemeinek mely kombinacidja josolja be legerdsebben

146




Zsolnai Aniko: Kotddés, iskolai és pedagdgiai kotédés

az iskolahoz valo pozitiv viszonyt. A 10. és
1. osztalyos tanulokkal (N = 157) végzett
mérés eredményei szerint az iskolai kotédés
legerésebb eleme a tarsakhoz és a tandrok-
hoz fiz6d6 viszony. A legerdsebb befolya-
solo ¢€s joslo ereje a célorientacionak van,
amit a tanulmanyi eredményesség és az
énhatékonysag kovet. Az iskolai kotodés
tehat szoros egyiitt jarast jelez a tanulma-
nyi teljesitménnyel. Azok szeretnek jobban
iskolaba jarni, akik hisznek dnmagukban és
abban, hogy a kihivasokkal képesek meg-
kiizdeni, akik motivaltabbak a tanulasban és
az eredmények elérésében.

Nagy Krisztina (Nagy ¢és Zsolnai, 2016)
altalanos iskolds negyedikes (N = 169) ¢és
nyolcadikos (N = 125) tanulokkal végzett
vizsgalata ugyancsak alatdmasztja, hogy
az iskolai kotodés legjelentdsebb elemei a
didkok tanoérakhoz, iskolai kornyezethez,
pedagdgusokhoz és tarsakhoz vald viszonya,
melyek koziil legerésebb befolydsold ténye-
z0ként a tarsakhoz fiz6d6 kapcsolat emelke-
dett ki. A lanyok jobban meg akarnak felelni
a tanari és a sziil6i elvarasoknak, kevésbé
unatkoznak a tanorakon, erdsebben kotod-
nek az intézményhez a fitikhoz képest. Evfo-
lyamok szerint a fiatalabb korosztaly érde-
kesebbnek tartjak a tanorakat, a tanorakon
alkalmazott modszereket és az intézmény
kornyezetét. Az eredmények ramutattak arra
is, hogy a gyerekek ¢életében jelentds szerep
jut az iskolan kiviili aktiv elfoglaltsagoknak
(pl. sport, tanc) is.

Kiilon csoportot képeznek azok az elmult

A 2010-es évektol a kutatdsok
ujabb kore jelent meg, ame-
lyek fokusza az iskolai és a

pedagogus-dicdk kozotti kap-

csolatok vizsgdlata volt. Ezek
kozé tartozik Szabo és Virdnyi

(2011) kozeépiskoldsok kore-

ben (N = 350) végzett kula-
tdasa, amelyben abbol az elmé-
leti megkézelitésbol indultak ki,

miszerint az iskolai kotodest a

személyes kapcsolatok, a tan-

targyakhoz és a kornyezethez
valo viszony hatdrozza meg.

Vizsgdlati eredményeik szerint

az iskolai kotodes és az iskolai

aktivitds kozott pozitiv irdnyti
kapcsolat dll fenn. Azok a tanu-
lok, akik jobban kotodnek az
iskoldhoz, konnyebben azono-
sulnak az elvdrt szabdlyokkal,
normdkkal, dltalaban jobb telje-
sitményt nyujtanak, pozitivabb
az iskolai enképtik, és alacso-
nyabb szintii stresszt élnek dt.

években végzett vizsgalatok, amelyek a tanar ¢és tanuld kozotti kapesolatokat tartak fel
a kotédés szempontjai mentén kiilonbozo €letkorti gyerekek kdrében egy nemzetkdzileg
elismert és sokat hasznalt mérdeszkozt alkalmazva. Ezekben a mérésekben a Pianta
altal kifejlesztett harom alskalabodl (konfliktus skdla, kozelség skala, fliggdség skala)
all6 Student—Teacher Relationship Scale (STRS) teljes (Pianta, 2001; Huszka és Kinyo,
2019; Huszka és Kinyo, 2020), és ennek roviditett valtozatanak, a két alskalat (kozel-
ség, konfliktus) tartalmazé Student—Teacher Relationship Scale Short Form (STRS-SF;
Pianta, 2001; Pianta, Hamre és Stuhlman, 2003; Szabd, Rausch és Zsolnai, 2019) adap-
talasara, érvényességének vizsgalatara keriilt sort a magyar oktatasi kornyezetben. A két
mérdeszkodz sajatossaga még, hogy mindkét valtozat a tandrok percepcidja alapjan méri
az egyes didkokhoz fliz6d6 kapcsolatanak mindségét a kiilonb6z6 dimenzidk mentén.

A Student—Teacher Relationship Scale (STRS) teljes valtozatat hasznald, 2. és 3.
osztalyos mintan (N = 183) végzett vizsgalat eredményei alatamasztottak, hogy az
elméleti modellben felallitott haromfaktoros megoldas igazolhaté magyar mintan is
(Huszka és Kinyo, 2020). A két faktorbol allo Student—Teacher Relationship Scale Short
Form (STRS-SF) a vizsgalt 7. (N = 76) és 10. (N = 113) évfolyamos mintdn szintén
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megbizhatoan mikodott, konstruktum-validitasa megfelelének bizonyult (Szabd, Rausch
¢és Zsolnai, 2019). A két kutatas eredménye azt bizonyitja, hogy mind a STRS teljes, mind
a roviditett valtozata, a STRS-SF megbizhato és érvényes mérdeszkoz a pedagdgus €s
tanulo kozotti kapesolat értékeléséhez magyar tanulok esetében is.

Osszegzés

A kotédés-kutatasokbol ismert, hogy a gyermekkori kotddések alakulasaban harom for-
dulépont van. Az elsé a méasodik-harmadik életév koril kovetkezik be, amikor az anya
és gyermeke kozott meglazul a szoros testi kapcsolat. A masodik fordulat az iskolaba
jaras kezdetével esik egybe, a harmadik pedig a serdiilés korara tehetd. Ezekben az élet-
szakaszokban a gyerekeknek alkalmuk nyilik kotddésiik els6 targya (aki legtobbszor az
anya) mellé vagy helyébe 1) kotédési személyeket keresni. Az 6vond, a pedagdgus vagy
egy kozeli barat mind lehetdségek arra, hogy az anyahoz fiz6d6 kapcsolat lazuljon, és
ujabb szoros kdotelékek jojjenek létre. A pedagdgianak két idészakra, a kisiskolaskori
és a serdilokori kotédések alakulasara kell fokuszalni egyrészt azért, mert a gyerekek
tobbségének elsé kotddési targya mellé ekkor olyan személy keriil/keriilhet, aki annak
az intézménynek a tagja, ahova a gyerek jar. Ez lehet valamelyik tanar, osztalytars, isko-
latars stb. Masrészt a pedagdgusoknak a gyerekekkel szembeni attitiidjét és viselkedését
nagyban segitené, ha ismernék tanitvanyaik kdtodéseit.

A témaéval foglalkoz6 kutatdsok és vizsgalatok altal kimutatott eredmények és dssze-
figgések ellenére a pedagdgia eddig még nem forditott kell6 figyelmet a gyermekkori
kotodések pedagogiai szempontu elemzésére, a kotddés neveld hatasaban rejlé lehetd-
ségek feltarasara. Pedig szamos vizsgalat bebizonyitotta, hogy a pedagogushoz fliz6do
kotodésnek, ami az iskolai kotddés egyik meghatarozo agense is, meghatarozoé szerepe
van a pozitiv és biztonsagot jelentd iskolai 1ét és a jo iskolai teljesitmény alakulasara,
valamint a gyerekek szocidlis és érzelmi fejléddésére.
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Absztrakt

A személyiség szocialis viselkedését alapvetden meghatarozzak a gyermekkorban létrejové kotddési kapeso-
latok. A csaladban kialakulo erdés kotelékek, foként az anya-gyerek kozti kotddés alapozza meg, hogy milyen
lesz a gyermek szocialis viselkedése a késobbiekben. A kotddések vizsgalataval foglalkozo kutatok kozott nincs
teljes egyetértés abban, hogy az elsddleges kétédési kapcsolat mennyire meghatarozé a késobbi kotédések
alakulasara. Szamos kutatas azt mutatja, hogy a korai kotddési mintazat a kdrnyezet hatasara megvaltozhat,
ezért meg is valtoztathato. fgy egy biztonsagot nyuijté iskolai kornyezetben és pedagogus altal elésegithetd,
tamogathaté a pozitiv iranyulé modosulas. A pedagogianak kiemelt feladatava kellene valnia, hogy megismerje
az iskolas koru gyerekek kotddéseit és a kotddések alakulasat befolyasold tényezéket. A hazai pedagogiai
kutatasok azonban néhany kivételtdl eltekintve eddig nem forditottak kell6 figyelmet a gyermekkori kotddések
vizsgalatara, igy a pedagégusok nagyon kevés tudassal rendelkeznek errél a kérdéskorrol.

Kulesszavak: iskolai és pedagogiai kotédés, pedagogus-tanuld kapesolat, szocialis €s érzelmi fejlodés
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Abstracts

Jozsef Nagy’s role in the development
of educational assessment in Hungary

Bend Csapo

Abstract

At the beginning of the 1970s, Jozsef Nagy started research work related to the pedagogical application of tests
in Hungary, and in the following half century he managed decisive projects in all areas of educational evalua-
tion. His first works were related to primary school, with the development of the tests assessing counting skills
and built an item bank for mathematical word problems. Already with these early works, he introduced many
new elements of empirical educational research, including nationally representative sampling, inclusion of a
wide range of social background variables in data collection and visualization to communicating the results.
Furthermore, he applied the statistical methods of test analysis. This was followed by the development of a
system of standardized tests that fully covered the knowledge of the most important subjects of lower secondary
grades, the results of which were published in 17 volumes. The development of the test system for solving the
assessment problems of the kindergarten-school transition was based on an extensive survey. As a result, the
PREFER and the DIFER test packages, which are still used today, were completed. He considered feedback as
the basic task of measuring devices, which lays the foundation for compensating the revealed deficiencies. He
also outlined the principles of measurement-based development and, with involvement of co-authors, created
a wide range of developmental systems related to DIFER.

Keywords: educational assessment, test, item bank, school readiness, DIFER

How the theoretical models of metacognition can help
in understanding the role of metacognitive and non-metacognitive
components of arithmetic skills

Csaba Csikos

Abstract

This paper examines how the theoretical models of metacognition may contribute to the field of improving
arithmetic skills which is an important field of the 21st century education. Having reviewed briefly the evo-
lution of the theoretical models of metacognition, and listing some of the unresolved issues in metacognition
research we analyze what roles the theoretical and practical consequences of metacognition theory may play
in understanding, assessing and improving arithmetic skills. Research on arithmetic skills formed an important
field in Jozsef Nagy’s oeuvre. Both the triple-code theory of number concept and empirical research on the
development of arithmetic skills can fit well with the idea that the metacognitive components of arithmetic
skills have a decisive role not only in the mature, later phases of the development, but from the beginning
metacognitive and non-metacognitive components play their intertwined roles in development. Although it is
the field of arithmetic performance where sufficient empirical evidence has been gathered to describe the role
of metacognitive components by means of the improved Nelson-Narens-model, in other skills such as reading
an analogous interpretation of the balance of and the role fulfilled by metacognitive and non-metacognitive
components in skill development can be provided.

Keywords: number concept, arithmetic skills, reading, metacognition, early childhood education
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Self-regulation in learning

Eva D. Molnar

Abstract
The aim of this paper is to provide a theoretical summary of research on the definition, modelling and empirical
investigation of self-regulated learning and to present the main trends in this field. The direction of change in
research on self-regulated learning is outlined, and the role of self-regulated learning in school effectiveness is
discussed. In particular, the paper discusses Jozsef Nagy’s interpretation of self-regulation and the international
comparison of his model of personality development. The paper concludes with a discussion of the key role of
self-regulation in learning and, in the development of the whole personality.

Keywords: self-regulation, self-regulated learning, school effectiveness

Competition as social advocacy ability.
Jozsef Nagy’s theoretical considerations in light of empirical research

Marta Fiilop

Abstract

The study discusses Jozsef Nagy’s theoretical considerations regarding social advocacy abilities and primarily
competition within them. It highlights the importance of J6zsef Nagy in that he was the first even at the inter-
national level to interpret competition as a social skill that can and should be developed at school. The study
describes the differences in competitive patterns and provides a detailed overview of the structural, behavioural
and personality conditions on the basis of which competition can become a constructive or destructive process.
In addition to the theoretical knowledge of constructive competition, it describes an empirical study of the
situational characteristics of cooperative competition, and then briefly discusses the occurrence of constructive
competition in school situations and teachers’ views on the extent to which competition should and can be
developed in a school environment. Finally, the study covers the everyday practice of the cooperatively com-
petitive citizen’s school education experienced as a participant observer by the author.

Keywords: advocacy abilities, competition, cooperation, prosocial/constructive, destructive, cooperative
competition, citizenship

Giant steps in pedagogy:
The development of preschool and elementary school children

Krisztian Jozsa

Abstract
The study is a tribute to Professor Jozsef Nagy (1930-2021). Jozsef Nagy was one of the most outstanding
researchers of Hungarian educational sciences of the second half of the 20th century and the years of the turn
of the millennium. During his professional work of about six decades, he renewed Hungarian educational
research and different fields of the public education. Among his valuable works, his decades-long research on
early childhood stands out as being of crucial importance and unique contribution to the international education
sciences. He developed a novel method for measuring the skills of children aged 4 to 8 years. Its first version,
PREFER (Preventive Development Assessment System), was created in the seventies. The revised, improved
version was published in the early 2000s: DIFER (Diagnostic Assessment Systems for Development between
ages 4-8). At present, DIFER tests are used by at least half of the Hungarian kindergartens. This assessment
is also recommended by law to use in the first grades of Hungarian schools. Jozsef Nagy and his colleagues
developed many improvement programs for DIFER skills and proved their effectiveness by pedagogical exper-
iments. Skill improvement methods and programs were published in a series of books. Fortunately, I worked
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with Jozsef Nagy during those research studies for 25 years. He is also my former mentor whom I will always
remember with respect and love.

Keywords: Jozsef Nagy, early childhood, preschool, school readiness, DIFER

Developmental Education through
Art. Jozsef Nagy’s heritage in education through arts

Andrea Karpati

Abstract

This paper honours the ideas of Jozsef Nagy on education through the arts that are relevant and inspiring for the
field till the present day. He was aware of the shift of visual art education from drawing instruction to teaching
a wide range of genres of visual culture and classics as well as contemporary arts. In his works, he emphasized
the role of the arts in the development of personal and communicative competence and improvement of social
equality. He never considered the arts as an educational frill, and supported skills research in this field. The
relevance of his ideas will be shown through a brief overview of research on visual communication, environ-
mental and design education and arts-based social interventions in Hungary.

Keywords: visual competence, structure of visual competencies, developmental assessment, research-based
skills development

Characteristics of social interest behaviour in childhood and adolescence —
empirical verification and further development of Jézsef Nagy’s model

Laszlo Kasik

Abstract

This study is a time travel. In the first part of the study, I will present how researchers interpret the functioning
of cooperation, help, competition and leadership and their relationships, emphasizing Jozsef Nagy’s model, in
which he called these together social interest behaviours. After that, I will show the results of our investigations
with 8-18-year-olds, which were based on the Jozsef Nagy’s theoretical model. With the Social Interest Behav-
iours Questionnaire and its modified versions, we have explored important characteristics and relationships
with other characteristics (e.g., social problem solving) over the past 15 years. For example, the dominance
of individual interest increases during cooperation, which can sometimes result in serious social problems
and conflicts between peers; competition that prioritizes learning and self-development is becoming more and
more important; adolescents are more and more willing to help their peers, which has a positive effect on the
process of social problem-solving; and they think less and less that the role of the leader and the led cannot be
changed. The revealed characteristics and relationships greatly helped the development of school programs for
adolescents, we were able to specify more precise development aims, and the selection of methods was also
more targeted.

Keywords: social interest behaviour, cooperation, help, competition, leadership
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From misconceptions to reasoning skills:
the role of scientific reasoning in conceptual change

Erzsébet Korom

Abstract

The acquisition of knowledge about the world, the learning of scientific knowledge, has long been a concern for
researchers. Just as the term ‘science’ refers to both scientific knowledge and the methods and procedures for
acquiring it, so research on the development of children’s scientific knowledge can be divided into two distinct
strands. One strand focuses on the ‘product’, the individual’s knowledge of scientific concepts, i.e. domain-spe-
cific knowledge, and the other on the processes, activities, and domain-specific strategies that facilitate the
formation of this conceptual system (Zimmermann, 2005). The domain-specific approach involves research on
conceptual development and conceptual change, while the other strand focuses on the role of domain-specific
reasoning skills. In addition to presenting the main findings of these two research areas, the paper points out
the links and draws some implications for educational practice.

Keywords: science education, misconceptions, conceptual development, conceptual change, scientific reason-
ing, inquiry skills

The development of basic skills:
The role of Jézsef Nagy in the methodological renewal
of Hungarian empirical research in education

Gyongyvér Molnar

Abstract

The role of Jozsef Nagy in the ongoing methodological renewal of Hungarian empirical research in education
is beyond question. In this paper, we review the research trends that have significantly shaped the methodology
in Hungarian skills studies and summarize the methodological changes in research conducted under Jozsef
Nagy since the 1960s, with a focus on the systematization and measurement of skills and the exploration of the
processes of skills development and a stress on relevant developments today. Among skills studies, the study
and development of cognitive skills, which facilitate thinking, cognition and the application of knowledge,
have played and continue to play a key role, not least because of their role in determining success in learning.
Research shows that the development of all skills and competences, even thinking skills, take a number of
years - indeed, as many as 5-10 years - and that the most sensitive period for development is the school years.
This period calls for the direct development of such skills in school.

Keywords: Jozsef Nagy, methodological renewal, skills development, thinking skills

The competence-based paradigm in nursery education
Agnes Nyitrai

Abstract
Jozsef Nagy’s criterion-oriented, competence-based paradigm of education can be interpreted in all competence
areas of personality (Nagy, 2007, 2010). The criterion-oriented support for development fits well with the
development of individual children, and actually lays the foundation for adaptive activities. The support for
children’s development lasts until the optimal development level is reached in each area of competence. This
pedagogical paradigm can also serve as an interpretive framework for nursery pedagogy, which is currently
looking for its place in the system of educational science. It can promote the systematization and development
of the professional-methodological culture of nursery, it supports the modernization of training and further
training of staff, and it promotes the planning of studies related to early childhood education. This study
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presents the connections between competence-based criterion-oriented education and the pedagogical culture
that underpins nursery education.

Keywords: criterion-oriented competence-based education, early childhood education, nursery education and
care

Spatial Language in the Screening Methods of Jozsef Nagy
and in the Developmental Psycholinguistics

Csaba Pléh

Abstract
The paper analyses the relationship vocabulary chapter of the assessment methods used by Jozsef Nagy. Part
of this deals with spatial language. In this domain it would be worth to develop more sensitive methods and
to consider the difficulties of SOURCE coding and the late acquisition of multiple argument postpositions
revealed by developmental psycholinguistics.

Keywords: Jozsef Nagy, PREFER, DIFER, relationship vocabulary

Attachment, school attachment and student-teacher relationship

Aniko6 Zsolnai

Abstract

Primary attachment plays a fundamental role in children’s social and emotional development. Early attachment
patterns are definitive even in the later stages of childhood and significantly affect how the child can cope with
new social experiences in later years. At the same time, it has been demonstrated that early attachment may
change under the influence of different environmental effects, and changes can be supported by pedagogical
means. Teachers might establish attachment-like’ relationships with their students, particularly with vulnerable
and challenging children. Close teacher-student relationships influence students’ personal development and
school success not only in early childhood but also in adolescence. Therefore teachers have to understand the
process of attachment and their students’ attachment patterns. There are few Hungarian researches that investi-
gate school and teacher-student attachment, so teachers have little information on this issue.

Keywords: attachment, school attachment, student-teacher relationship, social and emotional development
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Nagy Jozsefre emlékeziink

Ezzel a tematikus szammal Nagy Jozsef (1930. november 22. — 2021. junius 20.) professzor urra emlékeziink
halalanak els6 évforduldja alkalmabol. E folyéiratszam tanulmanyai Nagy Jozsef munkassaganak egy-egy
szeletéhez kotodnek, a szerzok tudomanyos szempontbol dolgozzak fel a valasztott témajukat, de az irasok
egyben személyes hangvételii megemlékezések is. Nagy Jozsef 1961-ben kezdte oktatodi, kutatéi palyajat, és hat
évtizedes munkassagaval a korszak egyik legmeghatarozobb hazai neveléstudomanyi kutatéja volt. Tanarok,
kutatok generacidit inditotta el palyajukon, akiknek a szakértelme ma nagy mértékben befolyasolja a
magyar neveléstudomany fejlodését. Nagy professzor ur a pedagogia szamos teriiletét alapvetoen megujitotta.
Palyajanak kezdetén érdeklodése elsésorban az oktatisi rendszer modellezésére, az iskolakezdésre,
a tudasszintmérés modszertani megalapozasanak a kidolgozasara iranyult. A hatvanas évektol kezdédden
tobb nagyszabasi empirikus vizsgalatot, orszagos reprezentativ felmérést iranyitott, melyek nemzetkozi és
hazai viszonylatban is uttoro kezdeményezések voltak. Ezek a vizsgalatok lettek a hazai empirikus pedagogiai
kutatasok alapjai, kijelolve a tényekre, statisztikai elemzésekre épiilo neveléstudomanyi kutatasok iranyat.
Palyamiivének elso szakaszabdl kiemelkedik az alapvetoé készségek (iras, olvasas, szamolas, szovegesfeladat-
megoldas) fejlédési folyamatainak leirasa, az altalanos iskola felsé tagozatinak tantargyaira kidolgozott
tudasszintméré tesztek standardizalasa, az évoda-iskola atmenet adaptiv rendszerének Kkialakitasa,
valamint a miiveleti és gondolkodasi képességek strukturajanak és fejlodésének feltarasa. Nagy Jozsef az
oktataselmélet tobb teriiletén is atfogo kisérleti programokat iranyitott, nevéhez kapcsolodik szamos innovacio
(pl. témakompenzacios oktatas) és Kkiilfoldi modell adaptalasa, tovabbfejlesztése (programozott oktatas,
mikroszamitégépes oktatas). A kilencvenes évektol érdeklédése a személyiség modellezése és fejlesztése felé
fordult. Kompetenciaalapu személyiségmodelljében egységes elméleti keretbe integralta a kognitiv, a szocialis
és a személyes kompetenciat. Ezek épitokoveiként értelmezte a készségeket, képességeket és a motivumokat.
Az altala felallitott modell szamos fejleszté program alapjaul szolgalt a késébbiekben. 1991-ben létrehozta
az Alapmiiveltségi Vizsgakozpontot, melynek igazgatoi feladatait évekig ellatta. A tantargyi feladatbankok
kidolgozasaval és standardizalasaval a vizsgakozpont jelentosen hozzajarult a hazai pedagogiai értékelési
kultura fejlodéséhez. 1995-ben megalapitotta, majd évekig vezette az SZTE-MTA Képességkutato Csoportot,
mely az els6 akadémiai kotodésii pedagogiai kutatécsoport volt. Nagy Jozsef felséoktatasi palyafutasa végig
a Szegedi Tudomanyegyetemhez (korabban Jozsef Attila Tudomanyegyetem, JATE) kotodott. Hatvan éven
at volt aktiv munkatarsa a Pedagdgiai Tanszéknek, majd késobb a Neveléstudomanyi Intézetnek, kozel egy
évtizeden at tanszékvezetoi feladatokat is ellatott. Kutaté- és oktatomunkaja mellett jelentds szerepet vallalt a
tanarképzés és a posztgradualis képzés strukturalis és tartalmi megujitasaban. Kezdeményezdje és megalkotdja
volt a >70-es években a pedagdgia kiegészito szak programjanak, tantervének és tananyagainak, melybe mar
akkor beépitette a nyugati értelemben vett, tairsadalomtudomanyként értelmezett modern pedagogia szamos
elemét. A >70-es évektol tobb kandidatusi és mintegy harminc egyetemi doktori értekezés témavezetdje volt.
AKkilencvenes évek kozepén indulé hazai PhD képzés keretében megalapitotta A kognitiv kompetencia fejlodése
és fejlesztése PhD doktori programot, mely alapjat képezte a 2003-ban létrehozott SZTE Neveléstudomanyi
Doktori Iskolanak. A PhD képzés keretében hét dolgozat témavezetdje volt. Tanitvanyai és hallgatoi koziil
ma mar orszagszerte szamos vezeté oktaté van, heten professzorok (Csapé Bend, Cs. Czachesz Erzsébet,
Csikos Csaba, Jozsa Krisztian, Molnar Gyongyvér, Vidakovich Tibor, Zsolnai, Aniko), 6ten az MTA doktorai.
Nagy Jozsef szegedi egyetemi palyaja mellett néhany évig a veszprémi Orszagos Oktatastechnikai Kozpont
tudomanyos igazgatohelyetteseként, majd 1989-90-ben a budapesti Oktataskutaté Intézet foigazgatojaként is
tevékenykedett. Tudomanyszervezoként jelentos hatast gyakorolt a magyarorszagi pedagogiai kutatémunka
fejlédésére. Evekig elnokként iranyitotta a Kozoktatasi Kutatasok Tudomznyos Tandcsat, aminek keretében
kialakitotta a pedagégiai kutatis-finanszirozas modern palydzati rendszerét, az eredmények értékelési
kritériumait. E tevékenysége eredményeként jelent meg az Akadémiai Kiadonal a Kozoktatasi kutatiasok
sorozat kozel 30 kotete. Emellett évekig részt vett az Orszagos Tudomanyos Kutatasi Alapprogramok és a
Felsooktatasi Kutatasi Fejlesztési Program pedagégiai teriileteinek iranyitasiban. A Magyar Tudomanyos
Akadémia Pedagogiai Bizottsaganak tarselnoke volt, és tagja volt a Magyar Akkreditaciés Bizottsag
Pedagoégiai Szakbizottsaganak. Nagy Jozsef élete végéig faradhatatlanul dolgozott. Kiemelkedé kvalitasu,
iskolateremt6 személyiség volt. Tudomanyos palyaja, karizmatikus személyisége hosszu idére meghatarozo
volt és lesz a magyar neveléstudomanyban.



