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KOSZONETNYILVANITAS
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. [...] abba vetett bizodalmunk, hogy barmit is ,, visszavezethetiink” arra a kevésre, amit mar
értiink, nem feltétleniil helyénvald.” ( Naom Chomsky, 2004)

1. BEVEZETES

[...] a gyermek 6nmagaban is mélto a figyelemre, vizsgalatat még érdekesebbé teszi, hogy a
gyermek legalabb annyira, sot sokkal inkabb magyarazza a felnttet, mint amennyire a felnott
a gyermeket, mert bar a felndtt a nevelés soran kozvetiti a tarsadalmisagot a gyermek
szamara, minden felnétt, az is, aki sziilévé valt, kezdetben gyermek volt, a torténelem elotti
idékben éppugy, mint ma. (Piaget és Inhelder, 1966, 9. 0.)

Piaget gondolata (szamomra elemi erével fogalmazza meg a pedagdgia mint kontinuitas és
kapcsolat, amely a gyermek és feln6tt vilagat a maga szélsdséges dinamizmusaval dsszekoti,
ujra és Gjra Onértelmezésre készteti a felndtt embert. Kiilondsen igaz ez arra a felndttre, aki azt
a tarsadalmi feladatot kapta, hogy orokké ellenérdekelt csoportok szervezett szocializaciojat
végezze, ez a felndtt a pedagogus. (L. még errél: Tokos, 2005.) Hangsulyozottan és
szandékosan nem szereprdl, hanem feladatrol beszélek. Nem szerep, mert a szerep minden
esetben valamely masik személyiségbe valo atbujast, atmeneti atlényegiilést jelent.

A pedagogust a feladatahoz eskii koti. Ez tehat nem szerep, hanem létforma, nem (csak)
professzio, hanem egzisztencia, amely rdadasul természeténél fogva koegzisztencia is egyben.
Tehat nem egy bizonyos napszakhoz kotodo atvaltozas, hanem egész életre szo6lo
elkotelezettség.  Piaget mulhatatlan érdemeket szerzett az elmult szazad pedagégidjanak
gyermekpszichologiai alapvetésében. ,,A rendszerezé képesség kutatasanak legfontosabb
elézménye a Piaget-féle osztalyok és viszonyok logikaja”(Nagy Jozsef, 2003. 269. o0.). A
rendszerszemléletli, kompetenciadominancidra épiild modellek is alapértéknek tekintik, mint
forrast. Ha fenti mondataimmal ra hivatkozom, érthetd, hiszen ebb6l a kiindulasbol vélem
levezethetének ennek a dolgozatnak a szandékat is: olyan rendszerelvii pedagogiai modell
lehetségének, tartalmi orientacioi alternativ lehetéségeinek, konceptudlis ereddinek a
felmutatasat kutatasom specialis teriiletén, a vizualis nevelésben, amely egyben teljesiti a
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2. A DISSZERTACIO TEMAJA, HIPOTEZISEI, VIZSGALATI
MODSZERE

2.1. Tematika

A disszertacid a vizudlis nevelés személyiségfejlesztd lehetéségeinek feltarasaval,
tervezésével, fejlesztési koncepcidjanak tantervi modellezésével és a modell gyakorlati
mikodésének  vizsgalatabol —levonhatd  kovetkeztetések — értelmezésével — foglalkozik.
Mindehhez igyekszik feltarni és Osszefoglalni a segédtudomanyi hatterek megallapitasait,
azokbol a gyakorlat szamara is alkalmazhatd kovetkeztetéseket levonni, beépiteni a
személyiségfejlesztés alternativ vizudlis modelljébe, majd azok gyakorlati érvényesiilésén
keresztiil a kutatas hipotéziseinek helytallosagat megvizsgalni.

2.2. A kutatas célja, a témavdlasztds indokldisa

A disszertacio kutatasi célja, hogy ramutasson egyfeldl azokra a teoretikus kutatasi
eredményekre, amelyekre a vizualis nevelés szakmai koncepcidi 0j szemléletmoddal
épithetnek, masfeldl azokra a pedagogiai lehetdségekre, amelyek az iskolaskora populacio
személyiségfejlesztése egyoldali gyakorlatanak kovetkeztében a nevelésbél ma kimaradnak,
és hogy alternativa felkinalasaval és empirikus tényeken alapuld megallapitasaival
hozzajaruljon a tudas menedzselése j szemléletli lehetoségeinek elterjesztéséhez.

2.3. Hipotézisek

A teoretikus szakirodalmi megallapitasok ismeretében, valamint az empirikus kutatas
eredményeivel kapcsolatos elvarasok alapjan a kovetkezkben fogalmazhatok meg a
disszertacio altal targyalt problematikaval kapcsolatos hipotézisek:

2.3.1. Az ismeretalapu tartalmi szabalyozas a vizualis nevelés szempontjabol (is)
mozaikszert, tehat nem koherens személyiségfejlodést eredményez;

2.3.2. Megalkothat6 a vizualis nevelés kompetenciaalapt pedagdgiai modellje;

2.3.3. A vizudlis nevelés leirhato, mint egyfeldl a személyiség alaprendszere,
masfelél a személyiség specialis kompetenciateriiletének a vizualis kommunikacio
kozlésformaiban egyiittmiikodo teriilete. EbbSl kovetkezéleg indokolt a Vizualis
Aktivitas Specialis Kompetenciateriilet fogalmanak bevezetése ¢és hasznalata,
amelynek képességkorei szamara tartalomelemzéssel feldolgozhatok a vizualis nevelés
tevékenységrendszerei;

2.3.4. Létrehozhat6 olyan alternativ tantervi koncepci6 a Vizualis Aktivitas Specidlis
Kompetenciateriiletre vonatkozolag, amely a képességek rendszere hierarchiajanak a
vizualis problematika hierarchidjaval valo egybevetését kinalja;

2.3.5. A gyakorlati nevelé-oktatd munka szamara mérhetéen hatékonyabb
személyiségfejlesztd kereszttantervi koncepcio és személyes pedagogiai program
dolgozhato ki a modell elméleti konstrukcidja alapjan;

2.3.6. A modell mikodése kozvetleniil mérheté hatassal van a személyes és szocidlis
kompetenciateriilet fejlesztésére.

2.4. A vizsgdlat modszere és menete

A kutatds a szakirodalomi hattér feldolgozasa, ¢és a pedagédgiai dokumentumok
tartalomelemzései tapasztalataibol levont kovetkeztetések eredményeként megfogalmazott
hipotézisek alapjan elvégzett fejlesztd iskolai kisérlet feldolgozasat tartalmazza. A kutatas
elsd fazisaban a vizudlis nevelésre, a vizualitasra, mint kulturdlis jelenségre, a latasra, mint
érzékelési-észlelési folyamatara és a személyiség értelmezéseire, kompetenciaelvii



koncepcidjara vonatkozo szakirodalom elemzését végeztem el. Ezt kovetden keriilt sor a
személyiség milkodéseire vonatkozo modell elkészitésére és szakmai megbeszéléseire. A
kutatas harmadik fazisaban késziilt el a Vizualis Aktivitds Specialis kompetenciateriilet
kereszttanterve, majd tanmenetei. Meghataroztuk a mérés-értékelés modszereit. Ezt kovette a
fejleszt kisérlet az altalanos iskola 1-4. osztalyaiban. A kutatas végsé fazisaban elvégeztem
az adatbazis statisztikai feldolgozasat elemzését.

3. A KUTATASBAN HASZNALT ALAPVETO FOGALMAK ELEMZESE

3.1. A kultiira és k ikicio fogalomkire

3.1.1. Kultiira

,» A vilag ember nélkiil kezdodatt el és nélkiile fejezddik be. Az intézmények, erkdlesok és
szokasok, amivel életem eltoltom, hogy leltarozzam és megértsem Oket, egy alkotas mulo
virdgzasa, és chhez az alkotashoz viszonyitva semmi értelmiik nincs, legfoljebb talan annyi,
hogy lehetoveé teszik az emberiségnek, hogy eljatssza szerepét” (Lévi-Strauss, 1979. 542. 0.)
Ahhoz, hogy feltarjuk és megkiséreljik megérteni a vizsgalatunk targyat képezo vizualitas és
vizualis nevelés kortars helyzetét, sziikségszeri feltarnunk ¢és megérteniink azt a
viszonyrendszert, amelyben az miikddik és amelynek a latashoz és a képhez vald viszonyat
pedagogiai hatasrendszerén keresztiil kozvetitenie illene. A vilagrol alkotott képzetek
sziikségszerlien id6ér6l idére 0j, adekvat format kapnak. Amennyiben Claude Lévi-Stauss
nézetét a kultura sorsat illetden - talan nala kissé kevésbé peszimisztikusan értelmezve - a
legszélesebb értelemben kivanjuk vizsgalni, arra a kovetkeztetésre kell, hogy jussunk, hogy az
az emberi megmiiveltség (kultivacio) minéségeinek folyamatos kommunikacidja, vagyis
térbeni és idébeni kozlekedése, lebomlasa és tjrapiilése. Kultiran érthetjik az emberi
kozosségek egyiittmiikodésen alapuld kozosségi vagy egyéni, intézményes vagy egyedi,
kezdetben integracios, majd a kultirtdrténet sajatos paradoxonaként egyre inkabb
dezintegracios torekvéseit a természetes vilaggal kapcsolatosan (szemben). Tekinthetjiik
normarendszernek vagy a targyi vildgban rogziilt emlékmiinek a maltbol. ,, A tér, amelyet a
kozosség lakhatova alakitott, [...] Osszekototte egymdssal a tagjait. Az egyiittes
tevékenységek foltételezték és ki is alakitottdk a kozos célokat, elébb révidebb, késdbb
hosszabb tavon is. Céljaik fokozatosan allandokka valtak, és értékrenddé (normava) alakultak
at, amelyben a koz6sség valamennyi tagja osztozott” (Kozma, in Ped Lex. Online).

A kultira értelmezésében a dinamikus elemet hangsulyozza Csdnyi Vilmos. Megfogalmazasa
még visszakoszon a késobbiekben, az oktatdsi folyamatok értelmezésénél is, itt sajatosan
kultarafiiggd elemként pregnans példaja a kultara konvenciorendszerei miitkodésének: ,.A
valtozatossag sziikségessége a kultira és a tarsadalom minden szférajaban fennall. Vegyiik
példaul az iskolarendszert. Centralizalt, teljesen egységes elven miikddé monokulturas
kozoktatas kitiing eredményeket produkalt kialakitasa kezdetén....Idovel azonban a korszerii
eszmék elavulnak ¢és a hatékony rendszer tovabbra is a régieket kultivalja
eredményesen...létrehozta azokat a kulturalis mechanizmusokat, amelyek hatékonyan védik a
kivalasztott csoportot mas eszmék behatolasatol és elterjedésétol” ( Csanyi, 1994. 202. o).
Csak az embernek van torténelme, mert nembeli 1éte torténetét egyfeldl természeti, masfeldl
kulturalis (Hall, 1995) komponensei folytonossagan keresztiil volt képes dokumentalni;
medializalta és kommunikalta 6nnon genezisét. Sajatossaga a tapasztalatok absztrakt, fogalmi
szintli , valamilyen médium bels6 logikdja szerint rendszerezett atadasaban van, amely a



foldrajzilag kialakulo és differencialodo entitasok sajatos, egymastol sok esetben csak a kod
alakvaltozataiban kiilonboz6 kozvetitd eljarasaiban, vagy modszereiben fogalmazodnak és
képezédnek le az emberiség torténetének Osi idoszakatol kezdve.,[...] az idedk elvont
szdjelentések, az elvont szavakat pedig az alfabetikus irasbeliség szintaxisa teremti. Az
idedkat csakis értelmiinkkel, tigymond lelki szemeinkkel ismerhetjilk meg, megragadasukban
az érzékszervek nem jatszhatnak szerepet” (Nyiri, 2000. 1. o.). Ez a fogalmi gondolkodas
értelmetlen luxus lett volna az emberiség részérdl az alkalmazasokban vald jartassagok
nélkiil, amelyek stritett, 1ényegre redukalt, mégis konvertalhato szocidlis és perszonalis
miikodései képesek voltak generaciordl generaciora orokiteni ezt a megmiveltséget ugy,
hogy a tapasztalatokban bekovetkezett valtozasokat és azok létrehozasanak modszertanat is
beépitettek a mar meglévo alkalmassagokba. A kultura tehat fogalmilag és objektivacioiban is
medialisan kozvetitett valos (jelen) és virtualis (mult) vilag, amely kozvetitettség mindségei
az érzékszervek szerinti kodolas modszereinek kifinomuldsaival differencidlodtak.

Ahogyan azt az el6z6 fejezetben lattuk, Eduard Spranger (1914) a torténelmileg felhalmozott
értékeket tekinti objektiv kultiranak, vagyis norma és konvenciorendszernek. A kultirat
egyfeldl éljik és kozben tanuljuk, masfeldl ugy tanuljuk, hogy kozben éljiikk is. Az tehat
mindig a mult és a jelen vilagértelmezésének és miikodtetésének valamilyen, a korra jellemzo
szintézise. A valds vilag viszonyaiban a civilizacié normarendszere ¢és konvencionalitdsa
igazitja el az embert.

A kultara és civilizacio fogalmai tulajdonképpen ugyanannak a tarsadalmi létnek az el6zmény
¢és kovetkezmény-viszonyrendszerét képezi le, azok egymasba oltottsagaban; kozvetitettséget,
amely a torténelem soran olyan konvencionalis formakban rogziilt, amelyek lerdviditették és
megkonnyitették az informaciok kozlését és befogadasat, kozlekedését, ugyanakkor tradiciok
mentén specializaltta, identifikaltta tették az tizeneteket a jelen szamara (transzfer). E.7. Hall
a sajat kommunikacios alapallasa indoklasaként igy ir: ,,Franz Boas 6tvenharom évvel ezeldtt
[1930] fogalmazta meg azt a nézetet, amely szerint a kultaranak, sot, maganak az életnek is a
kommunikécio a lényege” (évszam beszuras: Strohner in: Hall, 1995. 9. 0.). A természet
bels6 kommunikacidja a Vilagegyetem kezdetei ota jelen van. Véleményem szerint a
természettudomanyok (is) minden esetben ezt a kommunikaciot vizsgaljak kiilonféle
tudomanyos megkozelitésbdl. Az emberlét is elsésorban kommunikaciés rendszer: a
kommunikacios transzfer altal determinalt szocialis 1étforma. A kulturélis transzfer hordozoi
a kodolas nyelvi sokféleségének adottsagai kovetkezményeként létrejott kiilonféleképpen
kodolt virtualis valosagok, titkosirasok, metaforak, allegoridk, amelyek differencialt
formatumu, de lényegében azonos vagy hasonlo tartalmu kozlések entitasait valasztjak le,
kiilonitik el, vagy éppen integraljak a metakozlésben. ,,A virtudlis vilag Gjabb dimenzioji
belso és kiils6 utakat teremt, ennyiben a szabadsag igérete: olyan “helyekre” és konyvtarakba
jutunk el, ahova masképpen nemcsak modunk nincsen, hanem idénk sem lenne” (Pléh,
2001a,10. 0.). Minden emberi kommunikacid lényegében a kodolasban elrejtett szandékok
feldl értelmezhetd legkozvetlenebbiil, a dekodolas a tartalom megfejtésével egylitt magat a
kodolas modszerét is kozvetiti.

3.1.2. Kommunikdcio

,[...] sokaig hittiik, hogy a kozvetlen tapasztalds minden ember kozos élménye,|...]
hiedelmiinket arra a feltételezésre alapoztuk, hogy, ha két emberi lény ugyanazt a tényt
tapasztalja”, gyakorlatilag azonos adatok taplalodnak be kozponti idegrendszeriikbe és agyuk
ugyanazt a képzetet regisztralja.” (kiemelés az eredeti szévegben: Hall, 1995. 10. 0.). A
tapasztalat oldalarol kozelitve tehat elmondhatjuk: ,ahany haz, annyi szokas”. Ez a
megismerésalapu diverzitas explicit formaban kommunikacios stratégiakban fogalmazodik



meg. Lévi-Strauss szerint ezek a struktirak valtozatlanul élnek tovabb keletkezésiik utan, mert
az intellektus, amely létrehozta Oket, nem valtozik. Amennyiben az allati
gesztuskommunikacio szintjét tekintjiikk egyben az emberi kommunikacio elsé szintjének is, a
nem verbalis kommunikacio rejtett kommunikacios csatornainak egyiittesérdl beszélhetiink.
Ezek fiiggetlenek a nyelvi kommunikaciotol. Altalaban a test kiilonbozé részeinek mozgasai
kozvetitik ezt a kommunikaciot, és kodjanak elemei meghatarozott mozgasokbol allnak.
Atavisztikus eredetiiknél fogva hatékonyak az attitiidokrél, és az érzelmekrél szolo tizenetek
kifejezésében. Ertelmezésiikben nem elsdsorban a tudatos éniink vesz részt, altalaban a tarsas
helyzethez valo viszony kifejezddései.

A nem verbalis kommunikdcioban nincs egyetemes szemiotikai értelemben vehetd
jelrendszer. Kodolasuk és dekodolasuk természete analogias, altaldban vizualis, auditiv és
kinetikus modalitast. Az tizenetet a test kiilonboz6 részeinek mozgasai kozvetitik és a tudatos
szandék teljesen hidnyzik. Az emberi kommunikéci6é folyamatiaban a mimika, a tekintet, a
hangszin és hangerd, a gesztusok, az érintés és szaganyagok, a testtartasok analdg informacioi
érzelmi viszonyulast kozvetitenek, amely nem mindig a partnerre, hanem gyakran a beszéd
kialakulo nyelvi kommunikacio, mint a kulturalis evolucié masodiknak tekinthetd szintje a
szocializacio viszonyrendszerében a kozhatalmi struktirak kialakulasanak alapvetd eszkoze.
A tudomanyos kozgondolkodas a nyelvi kommunikaciot szobeli és irasbeli faktorokra osztja.
Valojaban itt a kulturalis evolucid kérdését jarjuk korbe. Kopeczi Béla a Szomorii tropusok
utoészavaban Piaget-nak Lévi-Strauss etologiai kovetkeztetéseire (Lévi-Strauss, 1955/1979)
utalva megallapitja: ,,[...] az a kérdés, vajon a megismerés folyamataban nincs-e elérehaladas,
s ezzel egyiitt olyan ,,épitkezés”, amelyet az emberiség a torténelme kiilonb6z6 idészakaiban
végez el, s vajon ennek folytan a gondolkodasi struktirak nem valtoznak-e helytdl,
koriilményektdl, funkciotol figgben?” (kiemelés az eredeti szovegben: Strauss, 1979. 548.0.).
Természetesen konnyen adhatnank igenlé valaszt a kérdésre, ha nem latnank vilagosan
ugyanakkor azt is, hogy a mult-atadas és a megismer6-tapasztalati sziikséglet egyszerre,
egyidejiileg érvényesiil. Tehat ha a kultura tapasztalati rétegeinek egymason valo elcstiszasa
jelenségét érzékelhetjiik, ennek az elcsuszasnak a feliilete éppen a straussi intellektusnak a
tudashoz és annak kommunikdciojaval kapcsolatos attitéid-valtozasa. ,,[...] az elemzett
kérdéskor gyakorlatilag két, egymassal szervesen Osszefliggd problémaban gyokerezik. Az
egyik kérdés: milyen killonbségek allapithatok meg az irasbeliség valamely fokara mar
eljutott kulturak tagjainak szobeli és irasbeli megnyilatkozasai kozott, a masik pedig: milyen
eltérések mutathatok ki az irast nem ismerd és az irasbeliségre attért kulturdk nyelvi
rendszerei kozott?” (Széesi, 2003. 77. o. ). Napjaink feler6sodo jelenségei, foként a ,, cyber”
generaciok viszonylataban ezt a kérdést kiemelik a torténetiség hatterébdl. Az ,,SMS- kulttra”
¢és a nyelv leegyszerlisodése, a kozlések sokszor tudatos lebutitasa a szobeliség a linearisbol
(torténeti) egyre inkabb egyidejliségre (on line) valt, kulturalis kozege egyre kevésbé értékeli
a konvencionalis nyelvhasznalat arnyaltsagat. Hasonlo jelenséget tapasztalunk az irasbeliség
szerepébe szocializalodo i képiség esetében is (Nyiri, 2000, 2002; Mitchell,1995). Mi sem
példazza ezt jobban, mint napjaink filozofiai, szemantikai és pragmatikai értelmezési kérdései
a beszélt nyelvvel, mint tradicionalis kommunikacios kozeggel kapcsolatosan: ,, [...] az
utobbi évtizedben [...] az emberi nyelv problémaja a kognitiv modellalasban nemcsak abbol a
szempontbdl jelenik meg, hogy milyen viszony van a tudasbeli tényezok és a nyelv kozott,
hanem abbol a szempontbdl is, hogy evolucios tekintetben hol is van az emberi nyelv helye.”
(Pléh, 2001a, 31. 0.). Sajat tapasztalatombol tudom, hogy a francia koznyelv az elmult hiisz
év Ota, amiota moédom van Franciaorszagba tobb-kevesebb idot tolteni, szinte félelmetes
atalakulason ment keresztiil. Azok a szodsszevonasok, és nyugodtan mondhatjuk: szoképek,
vagy képszavak kezdenek eluralkodni, amelyek nagyon hasonlitanak az SMS-ek pragmatikus
stilusara. ,,[...] a kutatok korében manapsag mind tobb sz6 esik a kitrerjedt irasbeliség, a



nyomtartas és az elektronikus kommunikacié nyelvre és gondolkodasra gyakorolt hatésarol
[...]” (Széesi, 2003. 78. o0.). A nyelvek mint médiumok (és nyugodtan mondhatjuk: azok
szubkulturalis idiomai) viszonya a kommunikdcié planetarissa valo folyamataiban a
tudasfelhalmozas folyamatainak informacids tarsadalombeli szerepéhez igen érdekes
Osszefliiggések feltarasara alkalmasak. A Pléh Csaba (2001a, 2003) altal hivatkozott
chomskyanusok (pl. Chomsky, 1980, 1995) éppen a globalizacié vonatkozasaban tehették fel
a kérdést, hiszen a nyelvek, mint entitiasok és kulturahordozok sajat evollcids trendjiik
fenntartasa érdekében valoban szembe menni latszanak a planetaris kultira térnyerésével, és
jelenleg ugy tiinik, egy kettés arculata kultirafolfogast jelenithetiink meg a kommunikécio
testre szabottsagaban”.

A fogalmi gondolkodas megjelenésével életre kelé nyelvi kommunikacioban megtorténik a
modalitisok funkcionalis elkiiloniilése is: az auditiv és a vizudlis nyelv szétvalasa. Ugy
tekinthetliink erre a szétvalasra, mint az els6 szint auditiv és vizualis nem verbalis
ki az entitasok hatarait, a vizualis pedig lasst, de kitarté tudatosulas képét mutatja fogalmi és
egyre inkabb altalanos tartalmu tizeneteivel. Ezek a nyelvek végil a reprezentacio
hordozojaban, médiumaban, illetve metaforikussaguk transzferhatasaban valnak kiillonbozové.
,Ha a metafora nyelvi kép vagy szokép, akkor elvileg nincsenek nem nyelvi metaforak. A
gesztusok €s az egyéb beszédkiséré nem verbalis jelek lehetnek metaforikusak, de nem
tekinthetok metaforaknak, mert a reprezentacid fokarol nem Iépnek tovabb a
metareprezentacio fokara. Képek metaforikajarol viszont szokas beszélni am mindenekel6tt a
milvészetek kapesan [...] a két csatorna (verbalis és nem verbalis) integralhato is, ahogyan azt
René Magritte tette az Ez nem egy pipa cimi, zavarba ejtden egyszerti alkotasaban” (Fehér,
2005. 1. 0.).

Paivio (1969, 1971, 1986) kettés kodolas elmélete szerint ugyanarra az eseményre egy nyelvi
¢és egy nem nyelvi feldolgozo rendszer iranyul. Ezek az alrendszerek integralt egészeket
alkotnak, tobbé-kevésbé fiiggetlenek, de at is irhatok egymasba. A verbalis reprezentacios
egységek alkotjak a logogén rendszert, amely a sz6 akusztikus, artikulacios és szemantikus
jellemzdinek mentalis egysége. A nem verbalis reprezentacidé egységei, a mentalis képek
alkotjdk az imagén rendszert. A fogalmi gondolkodas genezise egy idben véltja ki az
emberbdl a kiilonféle reprezentaciok kényszerét és sziikségletét. Valoszintisitheté modon nem
kizarolag a preventiv tudatossag, hanem a kiilsé — szocialis - és a belsé — mentalis — feltételek
szoritd szigorodasa— amely az egyént szocialis énné teszi- valtja ki a hasonld szituaciok
hasonlo, vagy azonos szignalokkal vald ellatasanak sziikségességét. A kodolasok az emberi
sajatszeriiségek partikularitasanak a szenvtelen és érdektelen kiilvilag globalitasaval valo
szembesiilése okan és logikajan épiilnek— ezért lesznek megtanulhatok. A koédok megalkotasa
¢és megfejtése olyan technikak, amelyek teljes koriien ugyanolyan képességek alkalmazasaival
valosulnak meg - tehat igy lesznek megtanulhatok.

Mindezekkel egyiitt megjelenik a mentalis hattértarak kiilonvalasa is. A szobeliség
egyértelmiien a belso, az agy kapacitasait kihasznalo STM és LTM, vagyis a miiveleti (révid
tava) és a tarold (hosszi tavi) memoriamiikodések dinamikajanak a fliggvénye. Az
irasbeliség megjelenésével a nyelvi hordozd megkettézodik: a szobeli, beszélt nyelvi,
szomatikus memorian alapuld (Pléh, 2000a, 2003) koherens a torténésekkel, mig az egyre
memorianak koszonhetéen fliggetlenné és inherenssé valik, mint azt a platoni irasbeliséggel
kapcsolatosan korabban is lattuk, ,,[...] az i.e.720-700 tajan felfedezett gorog alfabetikus iras
hasznalata immar ténylegesen interiorizallt irasbeliséggé valt. Az ismeret elraktarozasanak
kozegét ekkorra mar az irott szovegek jelentették.” (Szécsi , 2003. 104. o. ). Az inherens
jelleg, a kiils6 memoria, a leirt szovegek tartalmainak valtozatlansaga, a sz6 szoros
értelmében kdbe vésettsége iranyado tarsadalomszervezové valik (oszlophagyomanyok; lasd



még errdl: Viarkonyi 1972; Zolnay, 2001). (A vizualis nevelés paradigmaja szempontjabol
igen értékes kovetkezményei vannak e két modalitas elkiiloniilésének, hiszen pedagogiai
értelemben a vizualis nevelés mindkett6t kiilonleges szerepben hasznalja. Bévebben a
kovetkezd fejezetekben.)

1. tablazat. A kétféle tarolasi rendszer

Szomatikus emlékezet Kiils6 emlékezet
Korlatozott kapacitast Korlatlan kapacitasu
Megszabott formatum Valtozékony formatum
Gyors halvanyulas Nincsen elhalvanyulas
Rogzitett hozzaférés Valtozékony hozzaférés
Hordozhato Rogzitett

A tablazatot ismerteti a Kempelen Farkas Digitalis Tankonyvtar
Forras: Pléh (2001. mércius 10-11). Eldadas az MTA Filozofiai Intézete és a Westel Kommunikacios Rt.
szervezte Mobil informdcios tarsadalom cimii konferencian, Dunabogdany)

Az 1. tabldzat azt mutatja, hogy a belsd és kiilsé memoriamiikodések kiilonbozo karakterii
intézményesiilési folyamatokat inditanak el. Pléh Csaba (2001c) Donaldra (1991, 1997)
hivatkozva a ,teoretikus” kultra fogalmat hasznalja a modern ember mintegy 10 ezer évvel
ezel6tt bekovetkezett paradigmavaltasara, vagyis az iras-olvasas rogzitett tarak hasznalataval
létrehozott bels6 és kiilsé memoria megosztasara. A kommunikacio nem csak az informacio
aramoltatasa, de aktiv tanulas is. A korai gordg filozofusok agoéramodszere ennek a
kommunikacionak pregnans példdja. A szomatikus emlékezetre épiild bonyolult és lassan
elsajatithato — és gyorsan halvanyulo— kodrendszer linearisan strukturalt megoldasokat kinal
¢és tanit szituaciofiiggd viszonyrendszerben, de hatarozott elonye a kozosségi jelleg; ismét a
26rogok: a pais again, a pedagogia dsképe éppen ezen a modon sziiletik meg.

A kiilsé emlékezet nem halvanyul, alkalmas a kultirdk kozotti transzfer megvalositasara is,
mindazonaltal egyre individualizaltabba teszi a tanulast. Megjelenik, mint a mérhetdség, a
dominanciaviszonyok megallapitaséhoz hozzaadott értékként funkcionalé erénykomponens
osszehasonlithatosdga (esetleg: versenye). Es, amig az elébbi, a szobeliségen alapul6
kommunikacio tarsadalmi értelemben koherens és az abszolutnak tekintett (torténelmileg
természetesen relativ) pillanatnyisag alapjan all, a kiilsé memoriahasznalat virtualizalja a
torténelmet, a szituaciokat egyidejiivé teszi (hiszen, amit olvasunk valamely torténelmi
esemeényrdl, barmilyen idétavolsagba is keriilt valojaban, megismétlodik és lejatszodik ujra és
Ujra jelen idében). Mar ez a mozzanat is relativizalja a torténetiséget; az tizenet fogalmazdja is
szelektal, a befogado is: ,,[...] a Platon altal leirt szokratészi modszer a dolog lényege szerint
nem mas, mint dekonstrukeio.”(Tulcsinszkij,1999. 1. o.).

Ezen a relativizalodason azonban magat a tarsadalmi gyakorlatot, az alkalmazott bolcseletet
kell érteniink: ,,[...] a bolcsészettudomanyok keletkezése ¢és fejlodése elobb az iras
elterjedéséhez, a tovabbiakban pedig a kdnyvnyomtatas kialakulasahoz kotodott; a
bolesészettudomanyok foladata eredetileg teljességgel gyakorlati volt: a lathatova tett és
rogzitett szonyelv mint j kommunikacios kozeg sajatossagainak megismerése azzal a
célzattal, hogy az 0j ismeret a mindennapi életben- az iizletben, az oktatasban, a politikaban —
hasznosuljon (kiemelés az eredeti szovegben. Nyiri, 2000b, 2.0.).



2. tabldazat. Lehetséges vj mintdzatok a mai kommunikdcios tuddashordozokban

Hagyominyos Halozati
Evtizedes kodtanuls Kevesebb iskola kell
Lassu hozzaférési utak, koriilményesség Gyorsabban el lehet jutni hozza
Linearitas Egyidejliségek
Keresési utakat tanitjak Keresési utakat keressiik
Egyiittlét Virtualitas
Tudas tulajdonlési viszony Tudas megosztott
Bizonyossag kiharcolt erény Bizonyossag kérdéses, éppen keressiik

A tablazatot ismerteti a Kempelen Farkas Digitalis Tankonyvtar
Forras: PIéh (2001. marcius 10-11). Eléadas az MTA Filozofiai Intézete és a Westel Kommunikacios Rt.
szervezte Mobil informdacios tarsadalom cimii konferencian, Dunabogdéany)

A 2. tablazatbol a hattértarkarakterek jellegzetességeit vizsgalva megallapithatjuk, hogy a
gyakorlatban a kiils6é emlékezet halozati rendszereket alkot (kdnyv- ¢és irattarak,
gylijtemények és elektronikus adathordozok, NET stb.). A valos idében valé mozgasokhoz
képest a virtualis vilagban valé kommunikacio felgyorsul, személyre szabott lesz, megosztott
tudast eredményez, vagyis ez a tudas kozosségi és alkalmazott jellegli (ember-gép
problematika) és,—éppen relativisztikus jellegébdl kovetkezoleg—nem annyira a valaszok
orientald bizonyossagat, mint inkabb az ujabb kérdések megfogalmazhatosagat keresi.
Korlatlan mennyiségi lehetdségei és valtozatlan tartalmusaga mindazonaltal egy olyan
civilizacio szamara, amely virtudlis egyedeiben (nyilvantartasok) a szamszeriiségek és
vonalkédok kommunikacidjaban szervezi planetarissa alakuld vilagat, 1étfontossagu.
Sajatosan modositja azonban mara a képet a halozati kultira szervez6d6 uj architekturaja
»A diszciplinaris elkiiloniilés ellen hat az irott szoveg linearitasanak oldddasa, a halozati
kornyezet hipertextualitasa; méginkabb pedig multimedialitasa, elsdsorban is képies volta.
(kiemelés az eredeti szévegben: Nyiri, 2000b, 2.0.). A tudomanykozi tudomanyok
intermedialis  teriileteinek  napjainkra  meghatarozova  valé  formai mind a
természettudomanyok, mind a tarsadalomtudomanyok teriiletén a képi megjelenités ¢és
kommunikacio 6sszekotd és értelmezd formaival képesek szerves egységgé kapesolodni. A
XXI. szdzad tudomanya modellezé jellegli: az informatika szervesiilésével olyan, elsdsorban
vizualizalt folyamatértelmezéseket vagyunk képesek eldallitani, amelyek szinte az egyes
ember szamara feldolgozhatatlan mennyiségii adat egybefiizésével johetnek csak létre. Ezek
nagysebességli feldolgozasa teheti lehetévé a tobb szaz, olykor tobb ezer éves tapasztalatok
feldolgozasat, ezek alapjan a jovo realis elképzelését; alkoto alkalmazasuk jelenkori
folyamatainkra egyben reményt adhat példaul az oly sokszor emlegetett fenntarthaté fejlédés
gondolatanak megvalosulasara is. Az informacidaramlas felgyorsitasa iranti egyre kovetel6bb
igény tehat torvényszeriien hozza felszinre a vizualisan, planetarisan egynyelviien
kommunikalni képes emberi kozosség formalasanak igényét is.

3.2. A tarsadalom és a tudds viszonyrendszere
3.2.1. A tuddstdrsadalom fogalomkire

»Az egyén szabadsaganak széleskorli biztositasa mellett jO az, ha egy adott tarsadalomban
konszenzus alakul ki arra vonatkozolag, hogy milyen orszagban, milyen vilagban akarnak



¢éIni; hogy mit tartanak fontosnak az életben; hogyan akarjak szabalyozni az emberi
egytittélést; mik azok az emberi képességek, jellemvonasok, "erények", amelyeket nagyra
értékelnek, amelyeket az emberek boldogsaga és a kozosség boldogulasa szempontjabol
fontosnak tartanak. Nem arra gondolok, hogy tjra hozza kellene latni valamiféle "4j ember"
kifarigesalasahoz. Hanem arra, hogy jo és hasznos dolog meghatarozni azoknak az értékeknek
a korét, amelyeket az emberi élet szempontjabol fontosnak tartunk, s amelyek érvényre
jutasan munkalkodni akarunk” (kiemelés az eredeti szovegben: (Hankiss,1999. 2. 0.).
Valojaban értéktermészetii problémardl van tehat szo. A tanulas torténeti tavlatokban is és
jelentinkben is ugyanarra a harmassagra épiil: ,,a tanitandot, a tanulandot, az elsajatitandot, az
atszarmaztatando kulturat az objektivalt ismeretek eldirt kore mutatja”. (Nagy Jozsef 2005.
11. 0.) A hangstlyok helye, a prioritasok e harmassagban meghatarozzak a tarsadalom
oktatasban megjeleniteni kivant embereszményét, hiszen az élet egységét részben vagy
egészben az értékorientaciok kovetése biztositja. Torténeti hattérként: a XX. szazadi Eurdpa
elsé éveinek jellemzdje filozofia kettds iranyvétele: a pozitivizmus gondolatisagan alapulo
tudomanyfilozofia, valamint a kulturalis értékek mentén az emberi individualitas sajatos
szerepét hangstlyozo életfilozofia. (E két irdnyzatot tekinthetjiik az eurépai reformpedagogia
alapveté forrasainak) (L. még: Pukdnszky ¢és Neémeth 1994, 1997). A torténelmileg
felhalmozott értékeket Spranger(1914), az életfilozofia jeles képviselGje objektiv kulturanak
tekinti; tipologiajaban hat életstilust jelolt meg, amelyek alapjan hatféle prioritason alapuld
¢letviteli stratégia fogalmazhat6 meg.

3. tablazat. Eduard Spranger értéktipologidja

ember érdeklidési irdany attitiid SJ életcél vallds
ami igazsagos kognitiv tudasa rendszerezése
elméleti (gyakran tudos vagy
filozofus)
ami hasznos (testi | gyakorlatias (a a tobbiek anyagiakban | lehet hivé, de Istent a
sziikségletek nem alkalmazhato | val6 folillmualasa kézzelfoghaté aldasok
gazdasagi | kielégitése) tudast (mérnok, osztojanak tekinti
£16s] 1 kereskedelem)
tartja)
forma és esztétikai individualizmus, konnyen Gsszezavarja a
esztétikai kyxarméyieg az onelégiiltség szép'ségety a t%sztébb
¢let miivészi vallasos élménnyel
mozzanatai
a legmagasabb baratsagos, a hatalom elfogadhato | mentes az 6nzéstol, és
o érték a szeretet Onzetlen, formdja a szeretet igen kozel kertilhet a
szocialis U o fot < .
egyiittérzo (elméleti, gazdasagi, vallasos attitlidhoz
esztétikai: rideg)
politikus hatalom ve‘rsengés az élet sxemélyes.halalom,
minden teriiletén | befolyas, tisztelet
legf6bb értéke az | misztikus a vilagegyetem egészében valo megértése;
vallasos egység szellemi strukturaja a legmagasabb rendii
értékélmény megteremtése

Forras: Pukanszky és Németh, (1994, 424-425); Atkinson 1997, 525-527)

Spranger tipologiajat azért tartom fontosnak kiemelni az elméletek sokszinii hatterébdl, mert,
kiiléndsen az attitidokre tekintettel, a mai pedagogiai gyakorlat teleoszanak szinte minden

Iényeges vonasat felfedezhetjiik benne. Vélhetjiik, hogy az értéktartalmak mint lehetséges
stratégiai célok és mint tarsadalmi értékek a legjellemzobben a pedagogiai stilusban
»objektivalodhatnak”. A tarsadalom értékhangsuly-valtozasai a rendszervaltoztatds utani
Magyarorszagon is megjelentek. Miutan azonban a strukttra, annak mélyebb rétegei (példaul:
attitlidok, szerepek, kapcsolatrendszer, stb.) érintetleniil maradtak, napjainkra torvényszeriien
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kell szembesiilniink a hagyomanyos herbarti felépitmény relativ eredménytelenségének
részint a kompetencidkra alapuld gyakorlati élet elvarasaival szembeni tehetetlenségével,
Nagy Jozsef, 2005; Trencsényi, 2005; Hoffimann, 2005 stb.) részint a nemzetkozi felmérések
adataibol kovetkezd trendjével (PISA-vizsgalat 2000, 2003.). Nem kell abszolutizalnunk
Spranger kategoériait, ahhoz, hogy lassuk: pedagégiai munkankban ezek az értékek
meglehetésen mozaikszeriien, zomében a tananyagok tartalmaihoz kapcsolodé strukturaban
(tehat legjobban a matematika tudomanytol kolesonzott determinisztikus kaosz fogalmaval
leirhatd modon) jelennek meg, semmiképpen nem valamely egységes személyiségkoncepcio
hatasrendszerébol kovetkezéen elvarhato kritériumrendszer reprezentansaiként. Ebbol
kovetkezoleg azt is kell latnunk, hogy azok nem elsésorban az individum jogaihoz és
lehetdségeihez, mint inkabb a targyi objektivitas térvényszertségeihez kotddnek.

A valtozatossag sziikségessége, ,,[...] a hetvenes-nyolcvanas évek tantervi reformjai sok
mindenben probaltak feszegetni a hagyomanyok korlatait” (Pukanszky és Németh, 1994, 583—
684.0.). ,,Nalunk jogilag 1985-ben ért véget az évszazadokon at megszokottan és elfogadottan
miik6dé ismeretalapt szabalyozas” egyeduralma, az alapvetd attorés azért nem mehetett
végbe, mert az oktato-neveld munka gyakorlata tovabbra is a régi paradigma mentén
miikodik, vagyis az ismeretalapi dominancia érvényesiil a napi tanitasi gyakorlatban. Ebben a
teleologikus rendszerben az egyformasagon beliili differencialas idealisztikus elve
egyértelmilen vezetett a szegregiciohoz és az elitizmushoz. Osszességében tehat » hektikus
ujrakezdésekkel folyamatos [...] reformokkal, kudarcot vallo tananyag csokkentési
eréfeszitésekkel éliink egyiitt” (kiemelés az eredeti szovegben: Nagy Jozsef, 2005. 9. 0.).

A paradigmavaltast kikoveteld tarsadalmi szitudcioban a tantargyak konvencionalisan zart
rendszerében miikddd comeniusi-herbarti pedagogiai modell oldasara miiveltségi teriiletek
kijel6lése tiint a legalkalmasabb megoldasnak (NAT, 1995.). A rendszervéltozas oOta
folyamatosan szakmai, de elsésorban politikai vitak kereszttiizében all a nevelés
nagyrendszereinek atalakitasa, reformja (Trencsényi, 2005, Hoffimann, 2005.). A
hagyomanyos iskolamodell ismeretatadasra-atvételre iranyulo attitiidje valodi akadalya ma
mar a személyiség képességeit messzemenden figyelembe vevd korszerli oktatasnak-
nevelésnek (lasd még: Vastagh, 1994). Az ezt a gyakorlati célt felvaltani képes, a NAT 2003
személyiségfejleszté koncepcidjanak hiteles értelmezésére alkalmazhato technikak, modell
vagy modellek megjelenése azonban késik; valdjaban csak halvanyan latszik korvonalazodni
a személyiség egységes folfogasanak és pedagogiai értelmezésének metodologiaja. ,,A
magyar tarsadalomnak is elébb-utobb [...] el kell eldontenie, hogy az emberlét milyen
formajat tartja igazan értékesnek, eszményinek. Els6sorban arra torekszik, példaul, hogy a
tarsadalom szamara hasznos embereket neveljen beléliik, vagy inkabb arra, hogy boldog,
boldogsagra képes emberek legyenek? Avagy hogyan akarja kombinalni ezt a két
szempontot? Az alkalmazkodasi képességet tartja fontosabbnak vagy az Onallosagot, az
emberi autonomiat? A targyi tudast vagy a problémamegoldd készséget és a kreativitast?
Vagy e képességek milyen kombinaciojat? Arra késziti fel a didkjait, hogy Magyarorszagon,
Eurépéaban vagy a globalizalodo vilagban legyenek képesek helytallni? Az individuum gazdag
kiteljesitését tartja f6 céljanak vagy a harmonikus kozosségek kiépitését? S ha mindezt
egyszerre, akkor melyik értéknek, célnak milyen sulyt tulajdonit a végsé modellben?”
(Hankiss,1999. 1. o).

Napjainkra olymddon alakult 4t a tarsadalmi igény a kiilonbozd szintli oktatasi formakkal
kapcsolatosan, hogy egyre differencialtabb és egyre pontosabban koriilhatarolt alkalmassagok
(kuleskompetenciak) meglétét feltételezné az oktatas magasabb szintjeire valo at- és bemenet
kritériumaként, illetve a tarsadalmi gyakorlatba valo beilleszkedés kritériumaként. ,,Az, hogy
a kozoktatas és a koznevelés, mint a tarsadalom legnagyobb kozszolgaltatoja a személyiségre,
hangsulyozottan minden egyes személyiségre ¢és képességeik  kibontakoztatasara



6sszpontositsa szellemi és anyagi energidit, az korunk legnagyobb koncepcionalis pedagogiai
problémaja ¢és kihivasa.” (Gajdics, 2003b. 5. 0.)

Ennek az igénynek megfelelni egyre nehezebb és a jovében egyre lehetetlenebb lesz a
hagyomanyos iskolamodell gyakorlati teljesitménye alapjan. Az aktiv és cselekvé attitiid, a
relevans és célszeriien strukturalt ismeretanyag, valamint az oktatds szervezeti kereteinek
értékalapu koegzisztencidja adhat csak érvényes valaszt a XXI. szazad kihivasaira (Nagy
Jozsef, 2005).

A tradicionalis modell ma is €16 alapvetd problémaja, de a gyakorlatban jol alkalmazhato
egyszeriisége is egyben a pedagogiai tervezés teleologizaltsaga. Ez a teleosz napjainkban mar
nem egy explicit embertipus, de kijelenthetd, hogy nem mas, mint mérhetd teljesitményekben
megfogalmazott elitizmus. A pedagogiai munka célja ma is, barmennyire ellentmondasban
van ez az irott ¢s deklaralt nevelési célokkal, egyfajta személyiség-tipus ,,eléallitasa”, hiszen
alapja az ismeretalapu, , befogado tanulas dominancidja” (Nagy Jozsef, 2005, 12. o. ). A
tantervpolitikai vitakbol (Trencsényi, 2005) ma is kitlinik a tantervi koncepcio(k) altal
tételesen megkotott direktivak alapjan az, a szigorGan embernevelési szempontbol nonszensz
jelenség, hogy éves tanmeneteikbdl a pedagdgusok napra készen meg tudjak mondani, milyen
feltételeknek fognak eleget tenni az oktatd munkaban a tanév barmely napjan. A tananyag
atadasanak modszertani kavalkadjaban csak arra marad energia, hogy végs6 soron rabizzuk a
tanulora, hogy az eléje allitott feladatoknak— leginkabb a sajat erejére utalva — valamilyen
szinten feleljen meg. Es, ha arra vagyunk kivancsiak, hogy milyen szinten és egyénenként
milyen mélységig hatottak pedagdgiai modszereink, csak érdemjegyeket és atlagokat tudunk
felmutatni, jollehet ,,...az értékelés folyamatos kapcsolat a tanuld személyisége,
tevékenységének mindsége, a tarsak és a tevékenységet vezérlé pedagogus kozott” (Gajdics,
2003, 1.). Napjaink gyakorlatanak természetes kovetkezménye az elbatortalanodas, a fiiggés,
¢és az iskolaval, valamint az ott folyd munkaval kapcsolatos negativ megitélés expanzidja: ,,
[...] az iskoldba jarasi kedv is csokken az iskolaztatas elérehaladtiaval (egy adott iskola
esetén is, ¢s a Gallup Osszes mérése tekintetében is), de a tanulds szeretete dramai modon
valtozik negativ iranyban (Gabri 1999, 6. 0.).

4. tablazat. A tanuldi attitiid a tanulas, az iskolaba jaras és a tarsas kapcsolatok

vonatkozasaban

mennyire elsé negyedik nyolcadik
szeretnek a tanulok | jskola [ Gallup |iskola | Gallup | iskola | Gallup
Tanulni 4,4 4,5 2,2 33 1,2 1,9
Iskolaba jarni 3.4 35 33 3,5 3,1 3.4
Osztalytarsaikkal | 3,6 35 3,1 34 3 3,1
lenni

A tablazatot ismerteti : Gabri 1999, 6. o.

A NAT’95 kimenetvezérelt tantervi kovetelményrendszert allitott fel az alapkutatiasok
eredményeinek figyelembe vételével. Ennek alapja a reformpedagogiak altal tobb, mint szaz
éve kikisérletezett ,,szandékos cselekvd tanulas dominanciaja”(Nagy Jozsef, 2005. 12. o.)
Mindazonéltal nem tortént meg az iskolarendszer atallitdsa az ismeret atadas és a hozza
kapcsolddo teleosz kovetelményeirdl az vj, aktivizald pedagogiai kornyezet kialakitasara . 4
gyakorlat azt mutatja, hogy a tervezés ma is ugyanugy a tananyag szervezését jelenti, mint

huszonot évvel ezelott. Nem tortént meg ugyanis a ,monolitikus iskolarendszer
diverzifikacioja” (Trencsényi, 2005. 37. o ), holott az mar az 1985/1. térvénycikk alapjan
torvényileg eldirt feladat lett volna, igy tehat a NAT ’95 megmaradt egyfeldl politikai,



masfeldl tervezési- szervezési problematikanak. (Ha nem is térhetiink ki ebben a dolgozatban
a finanszirozas kérdéskorére, nem is térhetiink ki fontossaga hangsutlyozasa eldl.)

A személyiségfejlesztés tehat nem a tananyag-atadas valamiféle (ij modszertanat kell, hogy
jelentse, hanem a személyiség értelmezésének, autonomidjanak és  szocidlis
meghatarozottsaganak tudasat. A személyiség értelmezésével kapcsolatosan a leglijabb
pedagogiai alapdokumentum (NAT, 2003) explicit személyiségfejleszté onmeghatarozasa
(NAT, 2003, 160-163. o0.) és fejezetcimei 6onmagukban nem elegendéek a hagyomanyok
tehetetlenségi erejével szemben (Hoffinann, 2005). Ahhoz, hogy a pedagogusok értelmezni
tudjak a kimenet- ¢és folyamatvezérelt rendszerek mikodését, a kulcskompetenciakra
pedagogiai folyamatot is tudjanak tervezni és szervezni, ahhoz sokkal koncentraltabb és
megelozo elékészitésre lett volna sziikség. Id6zavar lépett fel az elméleti-programkidolgozd
¢és az adaptaciora csak nagyon lassan képes pedagogiai gyakorlat viszonyaban. Az 1ij tantervi
koncepcionak a finanszirozasi, humaneréforras-gazdalkodasi és mindségbiztositasi rendszerek
teljes atalakulasa mellett kellene zokkenémentes atmenetet képeznie. Ugyanakkor a
pedagogustarsadalom bevonasa, atképzése (nem tovabbképzése, hanem a paradigmatikusan 0j
gondolkodasmodra valo atallitasa) a rendszervaltozas ota nem kiemelt programja egyetlen
oktatasi kormanyzatnak sem. Pedig a jelenkor legnagyobb (pedagogiai) kihivasa a tarsadalmi
igények megvaltozasabol adodik—Europaszerte (Tanulds Eurdpaban, én.; Mayer, 2003 stb.).
Az ennek és kovetkezményeinek vald megfelelést nem lehet a kozponti pedagogiai
dokumentumok tanulmanyozasaval és értelmezési alternativainak legyartasaval megvalositani
(Trencsényi, 2005, Hoffmann, 2005) Ez a kihivas a ,harmadik dominanciavéltas: a
kompetenciaalapt [...] tartalmi szabalyozés, intézményes nevelés létrehozdsa, amelynek
megvalosulasahoz megfelelé kiindulast kindlnak a mult szazad utolsd harmadanak kutatasi
eredményei, kiilonosen a kognitiv forradalom”(Nagy Jozsef, 2005, 13. o.). Napjainkban nagy
eréfeszitéssel zajlanak olyan nemzeti programok, amelyeknek az a céljuk, hogy a
kompetenciaalapti pedagogiai gondolkodas minél szélesebb korben elterjedjen a magyar koz-
¢és felsGoktatasban (HEFOP 2.2.1, 3.3.2 projektek). Ekozben mar a harmadik, az elddeitdl
meglehetésen eltérd szemléletli és sulyozasu tantervi koncepciohoz probalunk meg
adaptalodni 16 év alatt.

A tananyag mint tartalom mint ismeret nem garancia a személyiség fejlodésére. El6bbi
beagyazodik az utobbiba, hiszen ez a kompetenciaiban megfogalmazodé motivum, ismeret
készség képességkomponenseivel maga a kultira gyakorlata (L. még: Demeter, szerk. 2006).
A személyiség integralodik a kultiraba, szandékos ¢és szandéktalan tanulds utjan
szocializalodik (Nagy Jozsef, 2000, 2005 stb.). Ez a miihely jellegii kulturalis kozeg normakat
és affektiv viszonyulasokat kell, hogy transzferaljon, a normaszévegek és illusztraciok
helyett. Masként: a tananyag apropé a személyiség adekvat mitkddtetéséhez. A gyermek nem
Lbelend” a felndttek civilizaciojaba, hanem szocializalodik abba. Ha ezt a tényt
elhanyagoljuk, az azt a torvényszerli kovetkezményt vonja maga utan, hogy a fiatal
generaciok a spontan szocializacié szubkultiraival jelennek meg az oktatasban és a
kozéletben. Vagyis nem torténik szervesiilés a generaciok egyiittélésében, mert az ismeret
nem a gyakorlat alapja tobbé, hanem, mint informacio, arucikk, tehat gyakorlattol
elidegenedett tartalom, amelynek relativ értéke a piaci viszonyokban hatarozodik meg. ,,[...]
nem volna-e jobb egy ennél gazdagabb élet- és embereszményt célul kitiizni. Es azt mondani,
példaul, hogy a cél nem pusztan az életben érvényesiilni és a tarsadalomba beilleszkedni tudo
emberek nevelése. Hanem az [...] hogy az iskola segitse diakjait abban a folyamatban,
amelyben miivelt emberré, szabad és gazdag személyiséggé, felelds polgarra, tisztességes és
emberséges, alkotasra és boldogsagra képes emberré valhatnak” (Hankiss,1999. 2. 0.).

Ha ebben a folyamatban nem jelenik meg a proszocialitais és az Onismeret gyakorlati
tényezdje, a felnbtt tarsadalomban szigetként, elidegenedettként fognak megjelenni ezek a
fiatal generaciok, akik szamara a tarsadalmi lét mar valoban csak pénzkereseti lehetéségek



kiméletlen birtokba vételét fogja jelenteni. Kar volna tagadnunk a tendencia 1étezését. Az a
kulturalis kozeg, amelybe belekeriil a gyermek, mint komponensrendszer, folyamatosan
valtozik, alakul és alakitja 6nmagat (Csdnyi, 1996). Minden atalakulas viszonylagos; a
megujuld struktara alapvetéen a részt vevok személyes hozzaadott értékeivel ( L. még: Gabri
és Timar, 1999) kiilonbozik el6djétdl, igy egy meghatarozo részében azonos is azzal. Ha azt
szeretnénk, hogy a szocializacio soran értékek mentén és azok megtartasaval torténjen az
atalakulds, olyan elvek szerint kell megfogalmazni a nevelés ars poeticdjat, hogy értelme
legyen minden korosztaly szamara annak, hogy az iskolai ¢letet ne a személyes szabadsag
korlatozasanak, hanem eréprobanak tekintse, hiszen: ,,A sajat cselekvésbdl eredd eréprobak,
sikerek és kudarcok valnak (legalabbis tendenciaszeriien) a képzés {6 tartalmi
komponenseivé” (Zrinszky, 2003. 5. 0.)

Az informacios tarsadalomba mint egy paradigmatikusan 0j kulturaba szocializalodo fiatal
esélyeit nagyban rontja az inadekvat képzés. Ezért (is) mondhatjuk, hogy mindennél
fontosabb a harmadik dominanciavaltas (Nagy Jozsef, 2003) intézményi és human eréforras
feltételeinek mihamarabbi konszenzusos megteremtése. ,,Ha tehat azt kérdezziik, hogy mit
kell tanulnunk permanensen, egész életen at a tanuld tarsadalomban, amely tudasalapa
tarsadalom? — egyben azt kérdezziik, hogy a megfejtés nem szolhat csupan az ismeretek
tartalmar6l, hanem az aktivitds mibenlétét és mikéntjét is érzékelnie kell, vagyis a
miiveletiség és a tarsult pszichikus funkciok (érdeklodés, figyelem stb.) szerteagazo, szines
lombkoronajat” (Csoma, 2002, 4. 0.)

3.2.2. A tudds fogalomkire

A 15. szazadban Juan Luis Vivés, elsének az évezredekre visszamend neveléstorténetben
megfogalmazza a ,, pszichologiai szempont érvényesitésének indokoltsagat” (Pukdnszky és
Németh, 1994, 115. 0.) a nevelésben gy, hogy érvényesiteni akarja a ,.targyi ismeretszerzés”
(uo.) soran a tudas megszerzéséhez vezetd egyéni sajatossagokat. ,,A pszichologus, kiilondsen
a torténeti kiranduldsokban edzett pszichologus természetesen elmondhatna, hogy a mai tudas
alapu tarsadalom jelszérendszere klasszikus kérdéseket vet fel Wijra. Olyan kérdések ezek,
amelyek veliink vannak a platoni és arisztotelészi tanulasfelfogds ¢és tudaskép
szembenallasatol, s6t a preszokratikus gondolkodas dinamikus és a klasszikus filozofia
statikus, leiraskozpontu felfogasanak ellentéteitél fogva vagy a 19. szazad haszonelvii és
személyiségkultivalo tudasfelfogasanak vitaitol kezdve. Nem mindig visznek eldre az efféle
torténeti kirandulasok, sokszor szinte csak sajat tudasunk jrakultivaciojat biztositjak.”(Pléh,
2001b, 1. 0.). Altaldnossagban a tudas kifejezésnek két kizkeletii értelmezését hasznaljuk: az
egyik, a kdznapibb jelentésében valamilyen képesség, végrehajto alkalmassag, mig masik, az
intellektushoz inkabb kotodo értelmezésében az ismeretek, informaciok vilaga, a teoretikus
tudas, birtoklasat jelenti. A tudas mindkét értelmezésében tanulas altal jon 1étre, ami nem mas,
mint a hattértarakban (organikus és medializalt) rogziilt tapasztalatoknak a kommunikacio
folyamataiban torténd atvitele.

Napjainkra ez az atviteli folyamat egyszerre teszi lehetdvé a tudas, mint hagyomany torténeti
(kulturalis) és foldrajzi (geopolitikai) strukturajanak relativizalodasat, illetve reorganizaciojat.
A globalis halozatok ¢és a szélesebb korli hozzaférés jelentésen megndvelte a kulturakozi
informaciocsere, a tudas mas kontextusba vald atvitele, s az oOtletek ,keresztezésének”
lehetdségét. A valtozatossag nemcsak a tudas tipusaira vonatkozik, hanem arra is, hogy a
tudast milyen formaban kodoljak, illetve hogy milyen formaban elérhet6 (példaként
gondolhatunk a mai és a jovében megjelend multimédias és interaktiv eszkozokre). Ez ismét
csak noveli a tudas potencidlis hatotavolsagat. Ezek az eszkozok az allandod hozzaféréssel
kombinalva megnovelik a kiegészité vagy tamogatd tudas és informacié potencialis
hasznalhatésagat.(Srivastava, 2005. 3. 0.) Ebbe a planetaris kommunikacioba kapcsolodik be



az a képi kommunikacio, amelynek tudasa, kodolasi-dekodolasi képességei e dolgozatnak
targyat adja. ,,A képek kapcsolatot teremtenek olyan emberek kozott, akik amugy mas-mas
nyelven beszélnek. Am tegyiik hozza: még azok kozott is, akik ugyanazt a nyelvet beszélik, a
képek hatékonyabban teremtenek kozosséget, mint a szavak (Nyiri, 2002a 3. 0.) Az élet a
vilag tudasa, mindsége e tudas kvalitasa. A vilag jelenségeiben, formaiban, szineiben, elemi
Osszetételeiben van jelen, és akar csupan a tudatunkban, akar objektiven, azon kiviil is
létezéen, de mindenképpen az egyénre nézve kozombosen egzisztal. Ahhoz, hogy a benne
valo 1ét tudatos létformava, tehat emberre jellemzOvé valjon, ezt a tudatossagot kell tudas
formajaban megérteni, megélni ¢és atadni. Tudaskoncepciokkal a tudassal mint ismereteken
alapuld adaptivitassal, annak megalkotasaval ¢és megszerzésének szempontjaival az
embertudomanyok minden teriilete mint az ember legjellemzbb létbeli allapotaval
kitiintetetten foglalkozik (Csapo és Viddkovich szerk. 2001). Alabb néhany jellemzd nézetet
¢és tudaskoncepciot mutatok be.

Naom Chomsky (1965/1973)mar a hatvanas évek kozepén megfogalmazta a gyerekek
tudasanak olyan elemeit, amelyeknek a forrdsa nem lehet egyediil csak a tapasztalat, azaz a
tudas megszerzésének vannak velesziiletett elézményei. ,,Ha az informaciok és készségek a
pszichologiai meghatarozottsagnak megfelel6 rendjébe szervezddnek, nagyon hatékony tudast
alkotnak”(Chomsky, in: Szépe szerk. 1973. 135. 0).

LA tudas targya a valo vilag és benne az ember 6nmaga; alanya az emberi szubjektum, amely
megismeré apparatusaval leképezi a valo vilagot; [...] a sajatos, tudomasul vett, az énre
vonatkoztatott vilag az ember tudatvilaga.” (Schiitz, 1944, in: Hernadi, 1984. 161. o.). A
jelenségek, formak, szinek igy valnak Osszefiiggésekké, torvénnyé, rendszerré, amely mint a
vilag teljeségének megirt és folyamatosan ujrairando szoftverje iranyitja , vezérli az emberi
Iétez6t ¢és annak tarsas létformait. A vilag ily modon egyfeldl informacié onmagardl,
egyszeriien a létezése tényével, masfeldl mentalis masolat az egyedi és tarsadalmi tudatban,
mely rola szol, beleértve természetesen magat a tudatos tarsadalmi létet is.

»A tudatnak két dolga van: onmagunk és kornyezetiink folyamatos kovetése, vagyis
érzékleteink, emlékeink és gondolataink pontos leképezése; és dnmagunk és kornyezetiink
folyamatos kontrollja, amely lehetévé teszi, hogy viselkedéses és kognitiv cselekedeteinket
elinditsuk és befejezziik.” (Atkinson, 1994. 388. 0.). A vilagot az ember az idon keresztiil €li
meg. Ertsik azt ez alatt, hogy az univerzum dinamikaja a hozza képest olyan
elképzelhetetleniil rovid életii 1ények szamara, mint az ember, csak egy nagyon nagyléptékii
térkép segitségével jarhato be szellemileg, amely térkép — térképek — nem mads, mint az
emberi tapasztalas, tudas idGbeliségének gyiijteménye, a tudomany. A tudomany tehat az
idoben rétegzett emberi tapasztalas igazolt eredményeinek atszarmaztatott, medializalt és
kanonizalt rendszere és a tudat altal kovetett és ellendrzott része.

Orosz Sandor értelmezésében: ,,[...] szubjektive tehat a tudasnak két komponense van: az
egyiket mindazon képzddmények, lenyomatok egyiittese alkotja, melyek a fenti értelmezés
szerinti kovetés, vagyis a megismerés eredményeként jonnek létre; a masik komponensét a
cselekvéssel, cselekedni tudassal, cselekvésképességgel kapcsolatos tudati képzodmények
bonyolult rendszere alkotja. Az el6bbi alkotoelemeit Osszefoglaloan ismereteknek, ismeret
jellegli tudasnak, gondolati rendszereknek, az utobbi csoportot képességeknek, képesség
jellegii tudasnak nevezik. A masodik, hogy az objektiv létet az exteriorizacioban nyer a
szubjektiv tudas, amikor jelekben, jelrendszerekben jelenik meg. Az objektivalt tudas
altalanositott neve az informacio. Az emberiség fejlodéstort.-e (filogenezis) folyaman
felhalmozott informaciok rogzitésére, tarolasara, feldolgozasara, kozvetitésére sokféle eszkoz,
intézmény, szervezet alakult ki idok folyaman (informacios rendszer)” (Orosz, in Pedagogiai.
Lexikon Online, 2006). Az ember egyedi tudasa ugy viszonyul ehhez a rendszerhez, mint
ahogyan a rendszer magahoz a valésaghoz, annak mindenkori téridébeni allapotahoz. A tudas
olyan alkalmazhato ismeretrendszer, amely Osszefliggései birtokaban az alkalmazas felé



orientalt. Jellegét ¢és funkcidjat tekintve beszélhetink a felismerés, a felidézés és az
alkalmazas tudasarol. Ha feltételezziik, hogy a vilagrol valé informacio egyediili emberre
vonatkoztatott 1ényege annak tudasaban van és, minthogy az informacio megszerzése csak
aktiv emberi cselekedettel lehetséges, fel kell tételezniink, hogy ez az alkalmazas eldszor is
ismeret (informacio), tehat absztrakt tény, masodszor a megszerzésre és alkalmazasra valo
egyetemes képesség, tehat metodologiai jellegii, harmadszor annak targyakban realizalt
antropikus eszkoz-strukturai. Egyszeriibben: a tudashoz ismeret és képesség és eszkozok
sziikségesek.

Csoma Gyula megallapitasa szerint: ,, egy lehetséges nézépontbol ugy tarthatjuk, hogy a tudas
az egyén, a személyiség birtokaban 1évo aktiv készlet, amely folyamatosan véltozik, alakul és
ugyanakkor maradand6, allandosuld is, amelynek egyarant vannak rejt6z6 és eldtérben allo
elemei” (Csoma, 2002. 1. 0.) Olyan személyiségtulajdonsagok Osszességérél beszélhetiink
tehat, amelyek aktiv alkalmazasa adekvat modjat a beépitett allandok és a miiveleti szinten
variabilis komponensek viszonya hatarozza meg. Masképpen: azok a tudaselemek, amelyek a
gyakorlat szamara adaptiv lehetéségeket és valaszokat biztositnak egy adott szituacioban,
hozza kell, hogy épiiljenek a személyiség alapkészletét jelenté miveltségi komponensekhez.
Tagabban értelmezve: a miiveltség hagyomanyos értékei akkor gazdagitjak a valoban kreativ
személyiséget, ha olyan elemekkel kombinalodnak, amelyek az iskolai tudas alkalmazasainak
tanult koriilményein tilmutatoan is alkalmazhatok.

,Ujra kell gondolnunk, milyen is az emberi miiveltségben az explicit tudisok szerepe.
Mekkora tudast kell kozvetleniil a hasznalohoz mint onjaré lexikonhoz pakolnunk?
A készségek sulya megndvekszik a keresett tartalmakhoz képest akkor, amikor mar nemecsak
“szent konyvek” a tudas tarhazai: f616s tudasokat nem kell megtanulnunk. Ekkor azonban, ha
a készséget emeljiik piedesztalra, min miikodjenck maguk a készségek? Egyszerre 1élektani és
pedagogiai kérdések ezek, melyek a progressziv és konzervativ tantervek évszazados
vitajanak adnak 0j lendiiletet azzal, hogy az uj kommunikaci6 egyben kulcs a tudastarakhoz,
masok szerint viszont elfordit a kanonoktol.” (Pléh, 2001b 1. o.). Ennek a tudasnak az
egyensulyi viszonyai, térbeli kiterjedése (virtualis és valos értelemben), ,,barazdaltsaga” adjak
az emberi nembei 1ét tarsadalmi szempontli mindségét. Azért azt, mert az emberi modon
megélt 1ét célja mar fizikailag sem lehet a szingularis ember (,,Maugli”), hanem csakis a
szocialis ember léte, masként: a szocietasba integralt egyedé. Ez pedig csak akkor
kovetkezhet be, ha az a tapasztalat-anyag, amit tudasnak neveziink, generaciokon keresztiil
adekvat formaban ¢s dinamikéval atszarmazik. A tudast tehat nem atadni kell- hiszen annak
Osszetevoi  konfiguracioi, konszisztencidja, karakterisztikdja és mertodikai allandoan
valtozasban vannak hanem a tudas fuddsdt. Ezt az allandésult valtozékonysagot csak olyan
szervezOdés képes regisztralni és kontrollalni (Pléh, 2001b, 2002), amelyre igaz Gordon
Allport allitasa, miszerint: ,,... mindannyiunk szellemében sziikségszerlien ugyanazzal az
alapveté szerkezettel és sajatossagokkal kell rendelkeznie, mint embertarsaink barmelyikének;
a kolcsonds megértés végsé soron az embereknek egy kozos, objektiv szellemben valo
részesiilésén nyugszik (4llport, 1997. 99. o.). Megerdsiteni latszik ezt a nézetet Pléh Csaba,
aki a kognitiv idegtudomany irdnyabol a kovetkezéképpen fogalmaz: ,,...sok érv szol
amellett, hogy a gondolkodast a belsé vilag, a lélektan tekintetében egynemiinek tartsuk,
elismerve a véltozatokat, de ezeket ugy kezelve, mint a kozos emberi eréforrasokkal valo
gazdalkodas okonomikus valtozatait” (Pléh, 2001a. 2. 0.). A kontroll , kévetés”(Pléh, u.o0.)
azt, jeloli ki, hogy az alkalmazott ismeretek koziil melyek lesznek egy valtozoban 1évé
tarsadalmi 1ét kovetkezo fazisaban relevansak annak ismeretében, hogy mi az idében tortént
elorehaladas tartalmi jellemzdje, és hogy a megel6z6 generaciok tudasépité munkaja
kovetkeztében milyen tarsadalmilag értékes kompetenciak, alkalmassagok ¢és targyi
objektivaciok sziikségesek azoknak a tarsadalmi gyakorlatba valo beépitéséhez. A vilag és ez
az emberi tudas hat egymasra, ahogyan azt leginkabb a nyilvanossagban megjelend inkabb



negativ kozlésekbdl tudhatunk (pl.: kornyezetszennyezés, atomhulladék stb.). Egymasra
hatasuk azonban egyfajta specialis kommunikacio. A kommunikacio létezésének ¢és
lehet6ségének felismerésébdl és magabol a kommunikaciobol desztillalodott le az emberi
tudas a kezdetekt6l (Stonehenge, a piramisok, kozmikus jelek és jelrendszerek,
termékenységmitoszok és fétisek stb.) (Varkonyi, 1972 ; Zolnay, 2001). Es ekézben elindul az
entropia novekedése. Komplex ¢és belterjes rendszerek injektalodnak a természetes valosagba;
kovetkezményei— az angol nyelvteriileten hasznalt ’utolagos eldrelatas’ fogalmaval—
torvényszeriien mutatnak a virtualis vilagok iranyaba. Ilyen virtualis vilag a tudasé. Ezt
igazoljak a fizika, a kvantummechanika, a kémia, biologia, stb tapasztalatai, valamint
mentalis és valosagos modellkisérletei (Végh, 2003). A természet kommunikacidja az ember
nézdpontjabol objektiv, mig az emberé szocialis kommunikacioja léte elsd pillanatatol kezdve
6nos, szubjektiv és kumulativ. A babeli ziirzavar elkeriilése mégis sikeresen megtortént:
konvencionalis ,,architektarak™ (Pléh, 2001c. 4. o.) alkalmazésa tette a vilagot a jelenlegi
szinten élhetdvé az emberek csoportjai szamara. Ez a konvencionalitas a tudas alapja, a jo és
rossz tudasé, az érvényes tudasé.

5. tablazat. Az érvényes tuddas funkcioi

Ervényes tudas
Hasznélatban Tarsadalmi versenyben
Készségszerii tudasok Koényves tudasok
Megcsinalas Kodok
Miikddtetjiik Keressiik,
ehhez keressiik miikddéssé valik

A tablazatot ismerteti a Kempelen Farkas Digitalis Tankonyvtar
Forras: PIéh (2001. marcius 10-11.). Eléadas az MTA Filozofiai Intézete és a Westel Kommunikacios Rt.
szervezte Mobil informdaciés tarsadalom cimi konferencian, Dunabogdany)

Ebbe a planetaris kommunikacioba kapcsolodik be az a képi kommunikacio, amelynek
tudasa, kodolasi-dekodolasi képességei e dolgozatnak targyat adjak. ,,A képek kapcsolatot
teremtenek olyan emberek kozott, akik amigy mas-mas nyelven beszélnek. Am tegyiik hozza:
még azok kozott is, akik ugyanazt a nyelvet beszélik, a képek hatékonyabban teremtenek
kozosséget, mint a szavak™ (Nyiri, 2002a 3. 0.) Az élet a viladg tudasa, mindsége e tudas
kvalitasa. A vilag jelenségeiben, formaiban, szineiben, elemi Osszetételeiben van jelen, és
akar csupan a tudatunkban, akar objektiven, azon kiviil is létezéen, de mindenképpen az
egyénre nézve kozombdsen egzisztal. Ahhoz, hogy a benne valo 1ét tudatos 1étformava, tehat
emberre jellemzové valjon, ezt a tudatossagot kell, tudas formajaban megérteni, megélni és
atadni.

3.2.3. A tanulds fogalomkire

»A tanulds a legbonyolultabb fogalom, mert az egész személyiség aktivitasat igényli”
(Rakaczkiné, Szabo és Szentpétery, 2002, 23-24. 0.).

Allport azt tartja a tanulaselméletekrél, hogy azok, ,,mint oly sok minden a pszichologiaban- a
kutatonak az ember természetérdl vallott felfogasatol figgnek. Mas szoval, minden
tanulaspszichologus egyuttal filozofus, akkor is, ha nincs tudataban” (Allport, 1997, 98. 0.) A
tanulast, mint pszichés folyamatot tobbféle modon csoportositjak. Néhany megkozelités:
Twining (1981) megallapitasa: ,,A tanulds nagyon hasonlit a problémamegoldashoz.
Valamennyi kurzus tulajdonképpen egy megoldandé problémét jelent” (idézi: Agoston, 2005.
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6. 0 ). JP. Das (1988) szerint a tanulas soran az elsajatitando informacid egy sajatos
feldolgozasi folyamatban vesz részt és a kovetkezé matematikai képlet szerint irhatjuk le:
tanuldas =  informaciogyijtés  (input) +  informacidfeldolgozas  (process)  +
informaciofelhasznalds (output) + szervezés (organizing) (idézi : Agoston, 2005. 7 .0).
Benjamin Bloom (1956) szerint a gondolkodas szintjei, a tanulas kimenete hat féle lehet. Az
an. ,,Bloom-piramis” 1épcsoi: felidézés (emlékezés), megértés, alkalmazas, elemzés (analizis),
Osszegzés (szintézis) és értékelés—biralat—kritika (knowledge, comprehension, application,
analysis, synthesis, evaluation)( Agoston, 2005. 8. 0.).

A tanulas a legszorosabb kapcsolatban 4ll az emlékezéssel és a motivacioval is (Barkoczi és
Putnoky, 1980, 19-23. 0.). A hagyomanyos ismeretorientalt tanitasi-tanulasi folyamatot alapul
véve, a tanulo oldalat illetden a tudomanyteriilet szakértdi a kovetkezé harom fogalmat
soroljak a tanulasi modszerek Osszetevéi kozé:

. Tanulasi stratégia;
. Tanulasi stilus;
. Tanulasi orientacio.

A fogalmakat az egyes szerzék tobbféleképpen, de hasonld kiindulasbol interpretaljak. Ezeket
a kovetkezOképpen hozhatjuk kozds nevezdre: a tanulasi stratégia elére végiggondolt
megtervezett miiveletsorozat, amelyen a tanulas folyamata soran a tanuldé végighalad.
Kozéppontjaban a feladat all, amelyhez stratégiat valaszt és hasznal a tanuld. Lappints Arpad
meghatarozasa szerint ,tanuldsi stratégia: a tanulasi tevékenységre vonatkozo terv, amely
magaban foglalja az informaciogytijtés szakaszait, az informacio feldolgozasat, tovabba annak
szilkség szerinti elGhivasat. A tanulasra vonatkozd elhatarozasok rendszere, amely
meghatarozott célra iranyul, és amelyre bizonyos tartossag és elrendezés jellemz6” (Ped. lex.:
Lappints, 1997, I11. kotet, 489. o0.). Kommunikacios kiindulassal allapitja meg Szito Imre: ,,
[...]Ja tanuldsi stratégidk az informaciok taroldsaban, logikus egységbe szervezésében,
asszociativ kapcsolatok kiépitésében és az informaciok visszahivasaban nyujtanak segitséget”
(8zito, 1987, 2003, 19).

A tanulasi stratégia kérdéskore tobb részre bonthatd: elemi és sszetett (bonyolult) stratégiak
(Dansereau, és munkatarsai kutatasai alapjan Szito Imre ismerteti: Szito, 1987, 2003, 16-19.
0., Agoston, 2005, 9-12. 0.). A tanulasi stratégiak tudatosan fejleszthetsk. A fogalom korét
kiterjeszti két, pszichologiai-bioldgiai jellegli fogalom: a tanulasi stilus és az tanulési
orientacio. A tanuldsi stilus az egyénre jellemzé megkozelitési mod a kiilvilag ingereinek
felfogasara és értelmezésére. ,,A tanulasi stilus egyfajta hajlam, fogékonysag egy sajatos
tanulasi stratégia alkalmazasara” (Das, 1988, 101, idézi: Agoston, 2005, 13. o.). Jellemzgje a
stratégiaval ellentétben, hogy nehezen valtoztathatd meg. A tanuldsi orientacio pedig, a
motivacio hatasat mint a személyiség befolyasolhato, valtoztathato jellemzojét és egyik
legfontosabb paraméterét vizsgalja a tanulasi folyamatban. ,,A tanulasi stilus kifejezés [...]
arra kivan utalni, hogy a tanulasban mutatkozo stilusbeli allandosagokat erdsen befolyasolja a
tanuloknak a szituaciora vonatkozo és a motivumok altal kozvetitett észlelése [...] ™ (Mezd,
2002, 21, idézi: Agoston, 2005, 16. 0.).A motivéacié is az egyén jellemzbje, és a stratégiahoz
hasonloan befolyasolhato, valtoztathato. Mindharom fogalom a tanulo sajatossaga, a tanulas
folyamata egyéneként kiilonboz6 modon torténik meg. Tehat egyéni kiilonbségeinek oka (a
tanulas, mint folyamat realizalasa szempontjabol) az, hogy vannak bels6 sémaink, szabalyaink
és torvényszerliségeink, amelyek alapjan kialakitjuk a felhasznalt modszereket. A modszer
egyrészt tartalmaz olyan elemeket, amelyek sohasem vagy csak nagyon lassan és hosszi id6
alatt valtoznak. Ezeknek az allandé jegyek: bizonyos komponensei orckoltek (genetikai
sajatossagok, habitus alapvonalai), mas komponensei a fejlodé személyiség kognitiv
sajatossdagaibol, valamint kozvetlen szocializacidjabol tevodhetnek Gssze (nem véletlen, hogy
egyes népcsoportok specidlis tanuldsi stratégiait és stilusait kiilonos figyelemmel kisérik a
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kutatok, példaul az amerikai indianoknal, (L. még: Macias, 1989; More, 1987). Masrészt ez
az egyéni modszer tartalmaz dinamikusan valtozo Osszetevoket is. Ezek fliggnek a tananyag
tipusatol, a tanulasi tapasztalatoktol, a rendelkezésre allo média fajtajatol, a rendelkezésre allo
id6tol, a tanulas céljatol (mennyire alaposan/feliiletesen kell megtanulni valamit), az egyén
aktualis lelkiallapotatol, a kornyezett§l (hémérséklet, fényviszonyok, zaj stb.) és egyéb
osszetevoktol. Utobbiak szinte minden egyes tanulasi szituacioban kiilonboznek. Ezek
meghatarozoan , kozvetett szocialis komponensek™ (Nagy Jozsef, 2000. 24.). Az adott tanulasi
feladat teljesitése tehat az allandd és a valtozd Osszetevok kombinacidjabol jon létre. A
kiilonboz6 kutatasok pedig ezt a tanulasi modszert vizsgaljak tobb oldalrdl és szempontbol,
valamint probaljak csoportositani bizonyos kivalasztott jellemzok alapjan (melyik érzékszerv
a dominans, melyik agyfélteke stb.).

Kozéki és Entwistle (1986) kutatasaira hivatkozva Agoston Gyérgy megallapitja: mig az egyes
didkok motivacioi a személyiséghez kotottek és minden helyzetben nagymértékben allandoak,
addig a tanulasi stilus és orientacio jelentés mértékben fiigg az adott szituaciotol, tanulasi
formatol, intézménytél, kultaratol (dgoston, 2005, 19. o.). Ezek a megallapitisok
alatdmaszthatjak az allando és a valtozo Osszetevok 1étezését.

A kompetenciaalapii pedagogiai modellek alkalmazasabol adodo — specidlisan a
kompetenciateriiletek  képességkomponens-miikodéseivel ~ kapcsolatos — tapasztalatok
radikalisan atirhatjak ezeket a fenti kategoriakat. Kiegészitve ezeket az 0j oktatastechnikai és
tanulasi lehetdségek (szamitogéppel segitett tanulas, ,,0j” médiumok stb.) kovetkeztében
valosziniisitheté Gjabb tanulasi stratégia elemek keletkezése és bizonyos formak viszonylagos
jelent6ség-vesztése.

Azért sziikséges a tanulassal kapcsolatos kutatasok bévebb megeldlegezése, mert a
tudastarsadalom fogalma, a szandékos — és szandéktalan — tanulds, mint a személyiség
kompetenciainak stratégiai tervezése paradigmatikus kérdés, alkalmazasainak integralasa a
pedagogia stratégiai szempontjai kozé 1étfontossagu. ,,Nem a kultara sziili a kulturalis
tanulast, hanem az utobbi, mint feltétel teszi egyaltalan lehetévé a kulturat, s hasonlé modon,
a tanitast az teszi lehetévé, hogy mint etologiai rendszer, mind a gyermek, mind a felnott
“elvarja” azt. Vannak persze jellegzetes valtasok a vertikalis és horizontalis atadas
(nemzedéken, koron, korcsoporton beliil) sulyaban, valtozik az életkorral a kooperativ
tanulas, és megnd a horizontalis kapcsolatok szerepe a (pedagogiailag) szokasosan kiemelt
vertikalis, autoritason alapuld tanitashoz képest, de a kiindulé mozzanat mégiscsak az: az
ember tanito 1ény, s ezt nem a kultira hozza 1étre, az csak hasznalja”. (kiemelések az eredeti
szovegben: Pléh, 2001b. 4. 0.).

Az emberiség torténelmének legdsibb nembeli tulélési stratégiaja tehat a tanulds. Nem
keriilhetd meg a tanulds mint érték kérdése a tarsadalmi szerepvallalasok jov6épitd
lehetdségeinek és esélyeinek szempontjabol sem (L. még err6l: Fehér /a,1995; Fehér/ b
2000). A tanulas a modern ember altalanos jellemzdje és tevékenysége. A gradudlis és
posztgradualis képzések mellett az életszitudciok adaptiv megélése is tanulas. Es tanulds,
sokszor szandéktalan, spontan, ,hattértanulas” a média hasznalata is. Az értékrelativizmus
egyik forrasa lehet ez a mindenre kiterjedd tanulas akkor, ha a korai tanulasi szakaszokban
nem egyenletesen és harmonikusan fejlédnek az ember szocialis, kognitiv és személyes
kompetenciateriiletei. Nem utolsésorban azért fontos a tanulas folyamatainak és jelenségeinek
pontos értelmezése, mert tartalmilag személyiségre vonatkoztatva a legfontosabb
értékhordozo elemet rejti magaban: a motivaciot. Azt a motivaltsagot, amely a kezdetektol
fogva hajtja a gyermeket a megismerés utjain, a latott és hallott, érzékelt vilag tutjain.
Szeretnénk, ha a gondjainkra bizott gyermekek minél tobbet megdriznének és tovabbvinnének
ebbdl az energiabol arra az idére, amikor a tanulas mar nem legfképpen az érzékek, hanem
az tilnyomoan intellektus dolga lesz. Esetiinkben a vilag vizualis megtanulasaé, a vizualis
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3.3. Vizualitas és tarsadalom

3.3.1. Vizudlis kultiira: kommunikdcio és kép

W.I.T. Mitchell, a University of Chicago professzora, aki a vizualiskultira—kutatas hangzatos
nevli  vizudlis praxis tarsadalmi konstrukcidjanak tanulmdanyozasa interdiszciplinaris
teriiletén tevékenykedik, a vizualis kultira meghatarozasa helyett dolgozataban kérdések
soraval szembesit a fogalom ismerten is ismeretlenségével: ,,De mi a ,,vizualis kultara”, ez az
0j hibrid interdiszciplina, amely sszekoti a miivészettorténetet az irodalomtudomannyal, a
filozofiaval, a filmelmélettel, a médiatudomannyal, a szociologiaval és az antropologiaval? A
kritikai kultdrakutatds vizualis frontvonala? Uj szcientizmus, amely reményei szerint
kidolgozza a vizualitas egészének lingvisztikajat vagy szemiotikajat? Uj esztéticizmus, amely
elmozditja a kritikai kultirakutatast a jelektol és a jelentésektél az érzetek, az érzékek, az
érzések és az affektusok felé? Lehet esetleg egy valasz a ,képi fordulat” popularizalodasaval
Osszhangban arra a brutalis tényre (vagy ez csak egy elsajatitott idea?), hogy a vizualitas
annyira meghatarozza vilagunkat, mint még soha? Az akadémia lepaktal vagy éppen
szembefordul a ,latvany” ¢és a ,feliigyelet” tarsadalmaval? Hol htzédnak a vizualitas
politikumainak hatarai? Kiterjesztheti-e a miivészettorténet a maga horizontjat nem csupan a
miialkotas szférajan, hanem a képeken és a vizualis targyakon is tulra a vizualitas praxisaig, a
nézés és a nézettség kiilonféle modozataiig, amelyekbdl dsszedll az emberi vizualitas vilaga?
Vizualis kulturakutatassa valhat a miivészettorténet?”(Mitchell, 1994, 2-3. 0.)

Fontosnak tartom a kissé terjedelmes kérdéssort a szakteriilet kutatojatol maradéktalanul
idézni, mert ramutat a vizualis kultura értelmezéseinek sokszor kozhelyes, sokszor
miszticizmusba hajlo értelmezései természetére. Az Osi, egykor olyan megbizhato vizualis
kozegiinkben valo tajékozodas a modern és a modern utani kor embere szamara lassan a
kognitiv szféra labirintusava valik. Az emberiség egész torténete soran a vilag vizualis tudasa
¢és az abban gyoOkerezé reprezentaciokban megfogalmazott képisége mindig a teljesség
felmutataséra torekedett, és ezt a virtualitisban megragadhato totalitast napjainkra a vizualis
kommunikaciéban soha nem latott méretekben kiterjeszteni volt képes. ,,A képi kultara a
kultara egyik szféraja, 1ato része. A vizualis észlelés és befogadas révén felfogott makro- és
mikrokdrnyezet (targyak, jelek), a képalkoto tudat, a vizualis jelenségvilag hasznalatarol vallo
képességek, magatartasok, szokasok, normak, értékrendszerek egyiittese (vizualis
kommunikacid). A vizualis kultura a vizualisan észlelhetd dolgok (varoskép, épiilet, belsd tér,
berendezés, oltozék, disztargy, festmény stb.) és a vizudlisan észlelhet tevékenységek
(emberi test mozgasa, szinhaz, formatervezés stb.) Osszessége. A vizualis kultira a vizualis
nyelv segitségével valik érzékelhetévé, értelmezhetévé. Konvencionalizalt jelrendszer, iddben
egyre differencialtabba valo jelkészlet (vizualitas). Beletartozik a vizualis informaciok
minden forrasa, a vizualis-optikai informaciokozlé berendezések és jelrendszerek és az
informaciokkal vald éIni tudas, a vizualis informaciok felfogasanak, értelmezésének és
felhasznalasanak modja. A latvany, a lathatosag, a vizualis jelek, szimbolumok, a vizualis
kozlés érzeki és formai mindségekben informal az érzékileg megfoghato vilagrol” (S. Nagy,
Pedagogiai Lexikon Online). Mitchell kérdéseinek jorészére valaszolnak a fenti meghatarozas
sorai. Ha targyunkhoz, a vizualis neveléshez kozelitjik a vizualis kultira ilyen széles
értelmezését, az  kommunikacios és diszciplinaris szempontbol vilagossa teheti, hogy a
pedagogiai szandékt kortars értelmezés csak interdiszciplinaris Osszefliggésekben és
multimedialis attitiiddel és feliileteken adhaté meg.

A nevelés vizualis értelemben tehat mindazon érintkezési feliiletekre és mentalis szférakra -
nevezhetjiik mentalis térnek vagy ,,mentalis architektaranak”(Pléh, 2000, 2001a, 2001b) -
vonatkozik, amelyekkel a lathato vilag kultiraja kommunikalni képes az emberrel. Ezeken a
feliileteken a kiilsd, lathato természeti objektivaciok, valamint az emberre jellemz6 belsd képi
reprezentaciok valamely, az ember altal felfedezett virtualis vagy valos kép- és targyalkotod
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visszaadasi és atadasi modszerrel, technikaval torténd projekcidja és targyiasitasa, valamint
ezek latas Utjan torténd egyiittes érzékelése és a veliik valo mentdlis valamint gyakorlati
operacio torténik. Nyiri Kristof idézi Ludwig Wittgensteint (1958), aki ramutat: ,,[...] ahhoz,
hogy a kép mondjon szamomra valamit, nem sziikséges, hogy rea tekintve szavak jussanak
eszembe. Mert hiszen a képnek kellene a kozvetlenebb nyelvnek lennie:” (Nyiri, 2003. 3. 0. ).
Biztosak lehetiink abban, hogy a képi iizenetek az idok legmélyébdl is értelmes tartalmakat
hordoznak - legfeljebb egzakt, szituativ jelentésiiket (a verbdlis szintaxist) nem képesek
kozvetiteni. Vizualis nyelvi kodolasuk modszere, eszkdze azonban megérthets: rajzok,
festmények, karcok és nyomatok stb. Ugy is fogalmazhatunk, hogy szemiotikailag jelen
szemantikailag, szintaktikailag és pragmatikailag mult idejlick ezek az tizenetek. Feltehetjiik a
kérdést tehat: az tizenet formaja vajon levalik a tartalomrol?

A kihalt nyelvek (L. az eldzd fejezetben a hattértarakkal kapcsolatosan) sokasaga azt mutatja,
hogy az lizenetek eredeti szintaxisa elmosodott, szemiotikai értelemben azonban jelen van a
folytatolagos kulturaban. Példaként emlithetjiik a a latin vagy 0gordg nyelvet, de vizualis
értelemben ide sorolhato az Gsszes torténelem el6tti és irott torténelem ota kialakult képzo- és
iparmiivészeti korszak vizualis nyelvezete, amely a kovetd torténeti korokban a kultaraba
alkotoelemei kisebb-nagyobb egységeivel integralodva tovabb él, illetve motivumaiban ismét
értelmezést kap, mint példaul az ornamentika. Nem mondhatjuk tehat, hogy nincsenek halott
nyelvek, csak azt, hogy vannak; 6nallo entitaskénti kihalasukat az okozta, hogy elfogytak
hasznaloi. Hogy mégis felfedezhetjiik nyomaikat a jelen miiveltségeiben, az a kultarak
egymasba itatottsagaval magyarazhatd. A dekodolas relevans modszere mar Kiveszett,
mégsem mondhatjuk hogy az altaluk akkumulalt szellemi javak is kivesztek volna, hiszen
azokat sajatos kulturalis—kommunikacios kozegekben (tradiciok, konvenciok, szokasok,
késztetések, de targyformak, hasznalati modok, vagy skanzenek, muzeumok stb.), illetve
megujitott nyelvi forma és kodrendszerbe épitve viszi tovabb a talélé kozosség. ,,A mentalis
vilagot, a készségek vilagat a targyakban megtestesiil tudasok alakitjak, mint mar Vigotszkij
is hirdette”( Pléh 2000b, 7. 0.). A vizualis tizenetek tehat targyba égetett kodok, az elszallo
szavak és Osszefliggések képbe irott reprezentacioi.

A sommas vélemények altal a varazslas és magia fogalomkorébe sorolt képiség valdjaban az
emberi teremtOképesség szinte egyetlen, mai esziinkkel is szinte teljességében felfoghatd dsi
mentalis teljesitménye. Ilyen értelemben a képi reprezentaciok a legkorabbi emberi torténelem
kezdeteinél megfogalmaztak a kiils6 memoria sziikségességét és lehetdségét. Ezek a
hattértarak, természetiiket tekintve evolucios fokozatai az irasbeliség felé mutatd fejlédésnek.
Ko6zos cselekvési attitiidjiik vitathatatlan. Semmi esetre sem allithatjuk tehat, hogy, csak azért
mert az 6ket létrehoz6 civilizaciok kihaltak vagy asszimilalodtak, a targyakba foglalt {izenetek
nem létez6 tartalmakat hordoznak. Amit hordoznak, az nem mas mint a tradicio. Edward
Shilsre (1958) hivatkozva irja Nyiri Kristof: ,, [...] a hagyomanyt olyan szokasként vagy -
altalanosabban - intézményként hataroztam meg, amely nemzedékek egymast koveté soran at,
tudatosan multba-tekintden, kételyek nélkiili természetességgel elfogadasra talal. Alahtztam
[...] Shils megfogalmazasat, miszerint ,,a hagyoméany elfogadasaval kozosség jon létre
magunk és elmult erék kozott: s ez egyenértékii a magunk s a jelen tarsadalom kozott
1étrejovo kozosséggel" (kiemelés az eredeti szovegben: Nyiri, 2000b. 2. 0.). A kulturalis mult
iizenetei ilyenforman valds iddben hordozzak kulturalis tartalmaikat, még az elGbbiekben
jelzett, konkrét esetre vonatkozo megfejtési bizonytalansaguk ellenére is. Mondhatnank, hogy
valgjaban pusztan formakkal allunk szemben, pattintott kédarabokkal, kavicsokra karcolt
jelekkel, barlangok és folyomedrek sziklafalaira rajzolt akombakomokkal, és mégis azonnal a
megfejtést keressiik, a forma hordozta tartalmat, a kozlés értelmét és szandékat. Meg vagyok
gy6zbdve arrol, hogy az elénk keriild targyi-vizualis emlékeket vizudlisan jol értjiik. Ami
problémat okozhat, az a kontextus kortars verbalis fogalmakkal valo leirasa, vagyis a
szurrogatum szurrogatumanak a konceptualizalasa. ,, Nietzschénél ez végiil az irott nyelv

24



leleplezéséhez vezetett: itt talalt alapot a hagyomanyos metafizika destrukcidjahoz, amely az
irds fogalmisagaban gyokerezik, amely a maga absztraktsagaval, kauzalis strukturaival
megsziintette a szobeli nyelvhasznalat szervességét, a nyelv képi alapjait pedig a
felismerhetetlenségig hattérbe szoritotta” ( Fehér, 2005. 1. 0.)

A filozoéfiai vitak egyik jelent6s kérdéskore tehat a képi, illetéleg propozicionalis megismerés
(Hornyik, 2002) viszonya. Az tehat, hogy létezhet-¢ egy teljeséggel fogalomalkotas-mentes
képi észlelés, vagy az csak fogalmi magyarazataval, értelmezésével (propozicionalisan) egyiitt
funkcional. Michel Butor, René Magritte nevezetes *Ceci n’est pas une pipe’-cimii képe
(1929) kapcsan beszél a ,képek arulasardl™: ,, Valdban, elsé latasra barmennyire hasonlitson
is ez a kép a pipahoz [1. szurrogatum], ahhoz a sztereotipidhoz, amely beszédiinkben a pipat
helyettesiti [2.szurrogatum], ha valodi pipat tesziink mellé, azonnal szembeszok6vé valnak az
eltérések ¢és az arulds” (zardjeles beszurasok: Strohner in: Butor, 1986. 38. o.). Ugy is
értelmeztetjiik mindezt, hogy a képi nyelv arulasaban kdzremiikodé miivész, a miivészet maga
is segit még bonyolultabba tenni azt az egyszertinek tiiné kérdést, hogy vajon hihetiink-e sajat
szemiinknek, vagy higgylink annak, amit tudunk, vagy amit mondanak nekiink a
milalkotasrol, hiszen: ,, [...] barmennyire sikeriil is ahhoz hasonlé képet rajzolnom, amit
abrazolnia kell, még mindig lehet valami masnak a képe” (Wittgenstein, 1992. 176. 0.).

»Az agykutatds hozta el a megoldast, amikor wjabb eredményei igazoltak, hogy a
nagyagykéreg bizonyos latasért felels teriiletei térbelileg képeznek le, vagyis bizonyitast
nyert a mentalis képi reprezentaciok agyi megfeleldinek onallo, tényleges megléte. Ezzel
tulajdonképpen lehetévé valt, hogy feltegyiik, 1étezik az emberi kognicionak olyan szintje,
amelyre a vizualis képi tapasztalat és a metaforikus é/mény egyarant hatni képesek. De
mindettdl eltekintve is hivatkozhatunk arra a mindennapi intuitiv tapasztalatra, hogy egyes
metaforak megértése gyakran sokkal inkabb képi megjelenitésre tamaszkodik, s nem nyelvi
referenciak megragadasra.” (dolt betiis kiemelések : Strohner, in: McCormac, 1985, 141-142.
0.) A kép értelmezésének megmerevedését valosziniisithetd médon az irasbeliséggel
kapcsolatos platoni attitiid, a jelhasznalat szemléletmodja okozta. Erwin Panofsky az aranyok
vizsgalataval kapcsolatosan éppen a szoObeliségnek ezt a belemagyarazd attitiidjét teszi
feleléssé a miialkotas megitélésének szubjektivizmusaért:,,[...] az aranyok kutatasa tilsagosan
gyakran enged a csabitisnak, hogy azt olvassa ki a targyakbol, amit éppen & rakott
beléjiik;[...] a modern szubjektiv szemlélet az, amely a mualkotast alapjaiban valami
irracionalisnak tekinti” (Panofsky, 1976, 21. o.). Rendkiviil fontos problémara mutat itt ra
Panofsky: arra ugyanis, hogy verbalizalt vilagunk fél a tobbértelmiiség lehetdségétdl, a
személyes véleményvallalas felelosségétol.

Nem tulzas talan azt allitani, hogy a modern utani ember egyetlen menedékét a betii és szo
szerinti  sémakovetésben  képes megtalalni.  Valdjaban a  kép igazi misztikus
kapcsolatrendszere szamolodott fel; a kép, bar jol miikodik, befogadojabol kiveszett a latott
vilag tartalomrétegeihez kapcsolodd kozvetlen (implicit) érzékenység, helyette a verbalis
szurrogatum explicit deklaratumai adnak eligazitast. Igy valojaban korunkban mindkettd csak
kvazi érvényességet kaphat, vagyis relativizalodik, hiszen a globalis élményt annak
valamilyen parcialis szegmentuma behelyettesitésével kiséreljilk meg igazolni.

Az irasbeliség elétti nyelv merében metaforikus, képekbdl taplalkozik, s képeket taplal; az
irasbeliség kibontakozasaval nemcsak a szobeli nyelv, hanem a képek is alarendelt helyzetbe
keriilnek.”(Nyiri, 2000. 3. 0.). A kép tehat mint entitds és mint kifejezésmod masodlagos
szerepbe kényszeriilt az irdsba, mint a kiilsé memoriaba valo beagyazodasaval.(Rovid
pedagogiai kitekintéssel megallapithatjuk, hogy szinte elképzelhetetlen manapsag egy vizualis
nevelés oOran a feljeséggel vizudlis problémafelvetés, gesztusokkal, bemutatassal,
szemléltetéssel és szemléletességgel. Enyhe képzavarral: csakis a verbalis ,,talajelokészités”
kovetkezményeként érezziik biztonsagban kifejlédének ,képi termésiinket”). ,,A természet
egyetlen rogzitett megfigyelési pontbol torténd, betli szerinti utanzasa szétrombolta a
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mualkotast, mint képi organizmust”, amit azutan a modern miivészet tudott ismét megtalalni:
A targy nélkiili mivészet ravilagitott a képi mi strukturalis térvényeire. Visszaadta a képnek
eredeti szerepét: azt a dinamikus élményt, ami érzékeink tulajdonsagain és ezek képi
megszervezésén alapul.” (Kepes, 1979, 227. 0.) A kép értelmezésének kulcsfogalma ismét az
a dinamizmus, a folyamatos mozgas, valtozas, amely egy képet mindig jellemez, és amely
minden hozzafordulasban mas értelemadast tesz lehetévé.

Az 0j képiség vizualis reconquistdjanak éppen a kép és szoveg megismerésbeli differencialt
tuddsa adhat relevans tarsadalmi szerepet. Az a felismerés, hogy a hattértarak informacioi a
kognitiv funkciok mas és mas teriileteit aktivaljak, és igy belsé dinamizmusuk végsé soron a
megértés €s tisztan latas zaloga lehet, hiszen a dinamikus kép szoveggel dtvozve azt a kozeget
alkotja, amely - hiradasban, narracioban, politikai és tudomanyos érvelésben — az emberiség
eddigi torténete soran a leginkabb racionalis gondolkodasra ¢és legradikalisabb felvilagositasra
ad lehetdséget. Ugyanakkor a kép erésebben és kozvetlenebbiil hat az érzelmekre, az egyes
egyének kozotti intenzivebb kommunikaciot és kolesonos azonosulast inkabb lehetéveé teszi,
mint a puszta szoveg. Az interaktiv multimedialis kozegben kozosségiség és racionalitas
optimalis viszonya valosulhat meg.

A vizualis szenzualitas szamara adott medialis, targyi és jelenségvilag vizsgalatai felmutatjak
a vizualisan érzékelhetd informaciok jellegzetességeit, viszonyrendszerét a gondolkodas és a
cselekvés dinamizmusaban. A lataskutatas felismerései a személyiségmiikodés egészének
kontextusaba helyezve a jovében targyat képezhetik a (vizualis) nevelés 0j paradigmaja
megfogalmazasanak.

3.3.2. A vizualis k ikdcié organikus és funkcionadlis feltételei: vizudlis megismerés és
alkotds

A vizualis paradigma bonyolultsiganak bemutatdsahoz Hordnyi Ozséb ,térképét” (Horanyi,
2003, 16. 0.) vettem alapul.

6.tablazat A vizualitas kutatdsahoz tartozo tudomanyteriiletek térképe
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Ez osszefoglalja azokat a diszciplindkat ¢és jellegzetes kutatokat, miivészeti szakirokat,
amelyek ¢s akiknek vizsgalatai a latas, miivészet, alkotas és befogadas latason keresztiili
értelmezése kapesan a tanulmanykotetben megtalalhatok. ,,Mindenekel6tt azon perspektivak
szerint vannak az egyes elméletek rendezve, hogy miféle diszciplinaris hattérbol kozelednek a
problémahoz. (Horanyi, uo.)A képelméleti vonatkozasban alapvetéen haromfajta szemlélet
érvényesiil: egyik a képet mint tdrgyat, a masik a képet mint aktust, akciot, a harmadik a
képet mint konstitiiciot (itt: szabalyrendszer, kanon, akar: alkotmany) tekinti. A kép mint
aktus vonatkozasaban dominansan a szociologiai, konceptualis-analitikai, pszichologiai és
torténeti mozzanat a jellemzé (pl.: Wartofsky, Gombrich) és sajatsaigos modon, csak
érint6legesen van jelen a miivészetelméleti megkozelités (pl.: Kepes) hatdsa az alkotas
aktusara. A kutatok jelentdsen nagyobb része a képet mint targyat ragadja meg és filozofiai
(pl.: Read, Peirce), pszichologiai (pl.: Jung, Arnheim), torténeti (pl.: Ruskin, Gombrich
bizonyos miiveiben), szemiotikai (pl.: Barthes, Eco), miivészeti ( pl.: Kepes, Klee, Moholy-
Nagy ) ¢és analitikai (pl.: Goodman, Walton, Black, Hintikka, Wittgenstein, Hospers)
megkozelitések alapjan, valamint ezek hatarteriiletein (leginkabb szociolégiai), (pl.: Hauser,
Francastel, Mclean) értelmezi. Altaldnossagban elmondhat6, hogy a legtbb kutaté tobb
tudomanyteriilet érintkezési pontjain és Osszefliggéseiben vizsgalja a latas kérdéskorét,
legtobben konstitucionalisan, egységként, rendszerként, ami a masik két alapértelmezésre
tekintettel is torvényszert.

A vilag vizualis tudasa 6rokolt komponensrendszeren nyugszik. A megismerésre iranyuld
kognitiv motivumaink (Nagy Jozsef, 2000, 2005) legkorabban vizualis szinten fejlédnek ki, ez
egyben az egyed tulélési esélyeinek is zaloga. A kiilvilag fogalmakkal valo leirasanak
sziikséglete értelemszeriien a kognitiv kompetencia teriiletét érinti elsGsorban. A vizuo-
motoros képességek rendszere tanult motivum, ismeret és készség komponensrendszer,
amelynek a cselekvések, koordinaciok és szubordinaciok percepcion ¢€s appercepcion
keresztiili vezérlési folyamata. Mint ilyen, dontések és kivitelezések hierarchikus rendszere.
~Hogy a latas megkonnyiti a cselekvést, az kozhely [...] ami nem annyira az, az a vizuo-
motoros képességek ¢és a vilag vizualis tuddsa szétvalasanak jelentdsége”. (Jacob és
Jeannerod, 1999. 2.0.) Hogy ,,a latas megkonnyiti a cselekvést”, nem is olyan kozhelyszerti,
ha tekintetbe

vessziik, hogy ez a latds nemcsak a kiils6 képek latasa, hanem a belsé képeké is. Belsd
vilagunk mentalis terében (Strohner, 2006a ) a képek, mint informaciokvantumok a személyes
torténelem, a tapasztalatok foglalatai. A személyiséget iranyitd, az é€letbe vald adaptaciot,
integraciot, valamint a vilaggal valo kommunikéciot a legszélesebb spektrumon miikodtetd
rendszere. Schopenhauer allitisa: minden emberi 6sgondolkodas képekben torténik. Erteni
vélhetjiik alatta, hogy a vilag birtokba vétele, ,,a vilag vizualis tudasa” szellemi sikon minden
emberi miikddés, igy az emberi képességek miikodésének is az alapja. Ennek a képiségnek
eléképei nyilvanvaléan a valosadg valosagos képei, képi viszonyrendszerei, amelyek
eredetiiket tekintve az emberi létezével szemben (is) tokéletesen kozombos kiilvilagbol
szarmaznak.

Az egyén aktivitasanak mentalis miiveleteivel, nyelvi-fogalmi gondolkodasaval a cselekvések
konvenciokban  rogzitett, de az egyén identifikacios evoluciojaval  elsajatitott
metakommunikacios paradigmai alkalmazasaiban ,,aktivalodnak”, vésddnek be, gyakorlodnak
¢és replikalodnak (Csdanyi, 1994). A konvenciok nyelvjellege ,,[...] nemcsak arra a kérdésre
valasz, hogyan marad fenn a miivészet, az irodalom, a szinhaz stb. mint intézmény, vagyis
mint a szellemtorténeti fejlodés kozege, hanem annak a probléméanak a megoldasat is
magaban foglalja, miként kaphat egyaltalan kozolheté megformalast egy belsd latomas.”
(Hauser, 1978). Valos képbdl szimbolikus tartalom, szemiotikai absztrakt, abbol szemantikai-
nyelvi rendszer keletkezik, amely pragmatikailag egy cselekvéssor realizalasaval ujabb
absztrakcid szintaxisaiban formalodik tovabb. A valos kép folyamatos befejezettségét a képi
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reprodukcios gondolkodas egyediil az emberre jellemzé képessége jelentésében ismét
visszaemelheti egy folyamatos jelenidejiségbe (L. 2.1.2.!). ,A jelentés pragmatikai
koncepcidjaban [...] két, egymast kiegészité eszme van jelen. Egyfeldl, hogy a szavak
kommunikéciora szolgalnak és tartalmuk (jelentés) fligg az azt hasznaloé emberi lények
egymas kozotti kommunikacidja intenciditol. Masfel6l, hogy a nyelv nem pusztan a vilag
bemutatasara vagy leirasara szolgal: szolgalhatja a vildg megvaltoztatasanak szamtalan
tevékenységét [...]” (kiemelés az eredeti szovegben: Jacob és Jeannerod, 1999. 4. 0.).

A sz06 szemiotikailag a jelzettrdl szerzett szocio-kulturalis tapasztalat és identifikacid, amelyet
éppen ennek a  szocio- kultiralis tapasztalatnak és identifikacionak a fenntartasa és
folyamatos id6—szertivé (kontinuum) tétele érdekében kell kozvetiteni, kommunikalni. A
nyelv nem pusztan médium, nem pusztan entitas, de egyszersmind (mint szocialis tapasztalat)
kontroll az analizalhatatlanul gyorsan pergé jelen felett: az ember nembeli talélési stratégidja
(L. még err8l: Pléh, 2001a,b,c, 2003; Nyiri, 2000, 2002; Szécsi, 2003). Beszélt formajaban
sajatsagosan szerialis, szubjektiv és jelen ideji, leirt formajaban elagazo, befejezett, totalis és
objektiv mult. Mig az el6z6 in situ jelen van a tarsadalmi gyakorlatban, utobbi mintegy
ratertiil arra, de tartalmilag és/vagy formailag elidegenedetten.

Ebben az értelemben beszélhetiink a festett-faragott kép eredetétol valo elidegenedettségérdl
is. A képek lehetnek mentalis tartalmak ¢és motivumok, valamint lehetnek kozvetlen
tapasztalatok. Elobbiek a képi gondolat-gondolatkép problematikdjaban a képi helyettesitok
(szurrogatumok) kognitiv funkcidit irjak le. Utobbiak kétségteleniil alapjai a tapasztalason
alapulo tanulasnak és képzetgyijtésnek. A kép mint alkotas olyan szurrogatum amely
tartalmaz kozvetlen vizualis tapasztalatot és belsd képfeldolgozasi késztetést. (Nyiri, 2003) A
mentalis reprezentaciok fogalmi szintli miveletei és a kozvetlen tapasztalat korrelacidban
allnak egymassal. ,,[...] a valamiben-latas megmagyarazza azt a tényt, hogy amikor egy
abrazolo festményen egy targyat néziink, az adott targy abrazolasanak mikéntjér6l valo
tapasztalatunk sziikségképpen belevegyiil a targgyal kapcsolatos tapasztalatunkba” (Maalej,
1999). Masképpen Max Blackkal : ,,Abrézolas, mint illazio” (Black, 1972, 134. 0.).

A képiség olyan mentalis kdzeg, melyben az agy neurologiai kapcsolatrendszerei funkcionalis
kapcsolddasaiban mind jobban alkalmassa valik az elvont- gondolati kommunikaciora (Pléh,
2001a). Képesek vagyunk bizonyos szituaciokban, példaul egy Gtvonal eltervezésénél direkt
moédon képekben, képszertien gondolkodni. Ebben az esetben a belsd képiség kognitiv
funkciot tolt be, vagyis domindnsan vizudlis, €s csak szubdominansan végziink fogalmi
miiveleteket. Ugyanakkor ugyanennek az utvonalnak az elmagyarazasaval barmely,
nyelviinkon ért6 embertarsunknak rendelkezésére allhatunk. A dominancia megfordul:
dominansan fogalmi és szubdomindnsan vizualis miveleteket végziink. Lehet tehat
megalkotni valamit és beszélni rola, vagy megfogalmazni valamit és megalkotni, a két elem
viszonya konstans: a személyesség szenzualitasanak viszonya a az objektiv szervezettségéhez.
A képi vildg nemcsak targyi utalas, hanem emberi fogyasztasra alkalmassa tett
viszonyrendszer is: aisztézisz, vagyis ,,[...] az észlelés és érzékelés értelemtartalma szerint, a
mivészettel és sziikebben a széppel vald foglalatoskodast jelenti” (Bacsd, 2003, In: Magyar
Virtualis Enciklopédia). Magaba foglalja az alkotas és befogadas kérdését, valamint a
miialkotas létrejottének feltételeit és hatasanak modjait. Ebben a kontextusban értelmezhetd
Nyiri Kristof hivatkozasa Ludwig Wittgensteinre (1958): ,,A kozonséges ember gondolati
folyamatai bizonnyal szimbolumok keverékében mennek végbe, amelyek kozil a
tulajdonképpen nyelviek talan csak csekély részt alkotnak™ (Nyiri, 2002b 9. o.).

A képi gondolat, a gondolatkép verbalis modalitasba valo integralodasat értem tehat a szavak
vilagleiro képességén, vagyis azt, hogy a vizualis modalitis a gondolkod6 szellem
kimerithetetlen informacioforrasa, ugyanakkor a vilagon végzett gondolatkisérletek
mindennapi eszkéze. ,,Mentalis képek [...] amelyekr6l azt mondjuk, hogy értelmezziik
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azokat, vagyis masik fajta képpé forditjuk le ahhoz, hogy megértsiik; amelyekrél azt mondjuk,
hogy azonnal megértjiik azokat, barmiféle tovabbi értelmezés nélkil.” (Nyiri, 2002b u. o.).

3.3.3. Vizualis toposz,

A mentalisan nem tudatosult vilag /dtdsa lehet képi gondolat, prekoncepcio vagy 6szténos
raérzés, ,ralatas”. A korabbi példaban szerepld Utvonal bejarasa ismert terep esetében
alakulhat ugy is, hogy az tutvonalra valé figyelmiink el is kalandozhat, és csak bizonyos
attributumszerii komponensek tudatosulnak, pedig latjuk mozgasunk terét. , Latni, ez gyakran
hatékony cselekvést jelent, hala meglévé képzeteinknek arrdl a targyrol, amely az akcio
pillanataban vizualisan nem tudatosul” (Jacob és Jeannerod, 1999. 5. 0.).

Az akeid lehet rendkiviil gyors reakcio vagy gesztus. A fest6 szamara egy ihletett pillanat altal
sugallt mozdulat, amely ,helyére teszi a képet”, vagyis a konstitacio létrejon: az eredmény
korrelacioba kertil a képzettel vagy prekoncepcioval. A latasnak van tehat egy iranyithato és
egy iranyithatatlan része. Az informaciofeldolgozas modjaban és folyamataiban keresendd a
magyarazat. Az utobbi a rutinok vildga, mindennapi talélésiink zaloga. ElSbbi kialakuld
motivumaink, megszerzett ismereteink és a kozremiikodésiikkel kialakitando készségeink és
mar miikod6é képességeink mindségének meghatarozdja: a figyelem dltal iranyitott
képzetgytijtés. ,,Amit az ember lat, az fiigg a fogalmi forrasoktol, latni, egyenlé: mikodtetni a
fogalmi képességeket|...] "(Jacob és Jeannerod, 1999. 6. 0.).

Két fontos elem jelenik meg a fenti megfogalmazasban: az elsd, hogy a vilag megfigyelt
targyai, jelenségei Osszefliggéseikben csak mentalisan lehetnek megkdozelitheték, a masodik:—
implicite — a vizualis Osszefiiggések feltarasanak személyre szabottsaga . Hanson (1958),
Kuhn (1962 / 2000) ¢és Feyerabend, (1962), a logikai empirizmus filozofiai iranyzatanak
kovetdi a ,,megfigyelés impregnacios teoriaja” (Jacob és Jeannerod, 1999. 2. o.) alapjan
kijelentik, hogy olyan mértékben latjuk a vildgot konvencionalis értelemben helyesen,
amennyire a konvencioknak valo megfelelés mértékében tudjuk azokat. Egyszerlibben: amit
nem tudunk a vilagbol, az fogalmi (vizualis) miveletvégzés szempontjabol nem létezik,
pusztan tartalmatlan kiegészitok, hangulati elemek lesznek. Amit tudunk és ahogyan tudjuk a
dolgokat a vilagrol, az a vizualis megfeleltetésekben és kozlésekben rendkiviili diverzitast
mutatnak. (Ennek ellenére azonos vagy egymashoz nagyon hasonlé eredményeket varunk a
gyermekektSl a vizudlis tanulds teriiletén, vagyis az iranyitott megfigyelések és tapasztalat,
illetve képzetgytijtések vonatkozasaban. Pedig nincs az az elemi szintli megfigyelési feladat,
melyet két ember egyforman latna. Az eltéréseket azonmad a tehetség, a rajzkészség, esetleg
a magatartas vagy a figyelem szamlajara irjuk).

A létrehozott mii nem pusztan egyenes virtualis forditasa a latvanynak, hanem valos latvanya,
képi objektivacioja is a fogalmi reprezentacionak, amely teljességgel a személyiség mentalis
referenciaitdl fiigg. Mivel e mentalis referenciak a vizuélis befogadas ¢és alkotés teriiletein
valamilyen modon mindenképpen targyiasulnak, nem tekinthetiink el a bels6é képek
reprezentaciokban valé megjelenése varhato kiilonbozosegeitél. Ez a személyességében
kiilonb6zé mentalis kép objektivalodik az alkotdsban, ami az Gj vizudlis reprezentacio
létrehozasakor a személyiség mentalis allapota relevans mindségeét adja.

Ha a tapasztalat és a fogalmi gondolkodas egymasba itatottsagat tételezziik fel, ami a
befogadas—alkotas leegyszerisitett folyamataban szimpatikusnak tiinhet, mert feltételezi egy
sziikségszerli egymasra épiilés rendszerelviiségét, szembe kell nézniink annak a veszélyével,
hogy sziikséges és nem ,csak” elégséges feltételként tekintjiik a fogalmi folyamatokat a
vizualis észlelés soran és a felfedezés enigmatikus elemét, a véletlent tordljiik a vizualitas
szotarabol. Vagyis azt ¢és csakis azt lathatjuk szamunkra valamilyen értelemben relevansnak,
ami fogalmi szinten rogzitett képekkel lathato. Nehéz helyzetbe keriilhetiink, ha meg akarjuk
hatarozni egy képi gesztusban vagy a média gyorsan vill6zo snittjeiben a ,,latnivalot”.
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A kognitiv folyamatok feldl kozelitd Bruner (1957) és Gregory (1970) nézete szerint a
kognitiv folyamatok vitathatatlan elsdbbsége tételezhetd fel a latasban. Olyan értelmezésbe
keriil altaluk a latas, amely lehetdséget ad egyfajta folyamatos, de szubordinalis kontrollra a
mentalis teljesitményben. Ahogyan Pierre Jacob és Marc Jeannerod fogalmazza: , Latni:
alacsonyabb szinten Gsszehasonlitast végezni a probléma kognitiv megoldasahoz [...]"(Jacob
és Jeannerod, 1999. 8. o.). A fenti megallapitas alapjan a latas a fogalmi gondolkodas
operacios rendszereinek egyike kell tehat, hogy legyen, amely a targyszerii informéciok
differencialatlan halmazaban segit eligazodni a gondolkodasnak. Egy vizudlis probléma
megoldasa természetesen mentalis teljesitmény; az aktiv latas, mint kontroll, a miivészi
alkotas tekintetében folyamatosan modositja a miveletvégzés kognitiv taktikai elemeit. A
késziilé latvany esetében mindenképpen a megoldasra sarkallo iizeneteket tartalmaz, vagyis
ha nem is kozvetlen kognitiv folyamat, de a kognitiv motivumok szintjén legalabbis
mellérendelt szerepli. Kiilondsen igaz lehet ez az analogiak tanulassal kapcsolatos szerepére
tekintettel, ahogyan Sternberg és Ben Zeev (1998) valamint Gardner (1982) kutatdsaira
hivatkozva Nagy Laszloné megallapitja: ,,[...] a fiatalabb gyerekek egy sematikus-képi
analogia feladat mindegyik ismertetdjegyét elkiilonitve kodoljak, majd mindegyik tulajdonsag
tekintetében egyedi Osszehasonlitast végeznek”. Mas szavakkal: a kognicid a latason
keresztiil keresi a megoldas lehetséges modozatait és motivumait. Ez esetben induktiv irany
folyamatrol van szo. ,,[...] az idésebbek inkabb 6sszekapcsoljak egymassal a tulajdonsagokat
¢és a sematikus képeket, mint konfiguraciokat, osszképeket kezelik” (Nagy Ldszloné, 2000.
295. 0.). Tehat utobbi esetben a latott kép (képlet) latasanak a modja (megldtas) valik egy
magasabb szintli gondolkodasi folyamat el6hivojava, elébbi nélkiil valdjaban sohasem lesz
képes utobbit realizalni. Ez a folyamat tehat deduktiv megkozelités.

Egy vizualis probléma az alkotd szamara mentalisan mindig tombszeriien, globalisan
jelentkezik targyara nézve, jollehet mindig csak miive egyes elemeit képes fizikai
adottsagainal fogva korrigalni vagy tovabb épiteni. Az egész mii azonban elkésziilése minden
fazisaban vizualis totalitas. (Természetesen ez a totalitas nem jelenti ez esetben a kész miivet,
mint befejezett entitast). Masképp nem lehetne elképzelhetd, hogy az alkotd épitkezzék,
korrigaljon vagy konceptualis véltoztatiasokat hajtson végre, hiszen ez utdbbiak mindig
valamely vizualis viszonyossagban vannak magaval a mentalis képpel, de annak
teljességének megtartasa a mentalis tevékenység koncentraltsaganak zaloga. Erds dinamika
tételezheté fel a kognicio képigénye és a latas mindsége kozott. Kiilonosen akkor, ha a
vizualis illuziok és a tudatos képépités viszonyat nézziik az alkotas folyamataban. Hiszen,
amit latunk az valojaban az, amit latni tudunk, amit képesek vagyunk ldatni, még a targyrol
valo tudasunk birtokaban is. Ez a latott az esetek tulnyomo tobbségében messze tilmegy
mindazon, amit verbalisan képesek vagyunk kodolni, és beszéddel, vagy mas modon
kifejezni. ,, Tudjuk, [...] hogy egy kép hasznélata egy pillanat alatt megvilagitja azt, amit leirni
csak percek alatt lehetne csak. Egy megfelelGen elhelyezett kép egy villanas alatt kozolheti
azt, amire tobb oldalnyi iras sem volna képes” (Novitz, 1977, 364. 0.). Példaul: egy zold faag
z0ld szineinek a ldtdsa és (vizualis és verbalis) megfogalmazhatosaga kozott mérhetetlen a
szakadék. Tobb ezer zold szinarnyalatot vagyunk képesek vizualisan megérteni, néhany szaz
z6ld szint kikeverni, de minddssze néhany tucatot tudunk nevén nevezni. A vilagban vald
tajékozodashoz azonban mindnek a latasara és vizualis tudasara szikség van. E tudds nem
mas, mint képzet, belsd, mentalis kép. Ahogyan Wittgenstein (1958) értelmezi: ,,a kép
o6nmagat mondja el nekem.” (Nyiri, 2002b 8. 0. ). Ez a kép az én belsd képe(m) amely a
latvany globalis szenvtelenségéhez és altala(m) nem ismert bonyolult miikddéseihez és
Osszefliggéseihez képest szegényes €és amelynek fontossagait konvenciokban és/vagy az
azokhoz valo viszonyulasban lehet megfogalmazni. Valdjaban tehat a valosagos vilag
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szamunkra konvencionalisan relevans tulajdonsagait latjuk és alkalmazzuk mentalis
kontrollként a vizualis cselekvésben, aktivitasban.

Ennek a latott, valosagos vilagnak az ingerrepertoar (stimulus) tartalmi Osszetettsége
informacioégazdagsaga és motivumtartalma kovetkeztében —kivancsisagot, felfedezésvagyat
kielégitd komponenseként jelenik meg. Gibson (1979) a latas sajatosan eredeti értelmezését
adja ebbdl a szempontbol. Vizsgalatai eredményeként jellemzonek itélte a stimulusban az
informacié gazdagsagat és minimalisnak tekintette a fogalmi operacid komplexitasat a
vizualis észlelésben” (Jacob és Jeannerod, 1999. 9. o.). A fentiekben értelmezett tudott
vilagrol alkotott képzeteinket a tudatosan iranyitott észlelés biztositotta tudds generalja.
Ennek gazdagsaga a kognitiv komponensek differencialtsaga ¢és miikodésiik dinamikédja
mellett nyilvanvaldan fligg a motivaltsagtol, valamint a rendszerbe integralt, bevitt informacio
mennyiségétél (és mindségétol). Az alkotas kreativ elemének sajatos felfogasa érdemes
figyelemre Gibson koncepcidjaban. Kiemeli ugyanis, hogy a stimulus (inger), mint adott
pillanatban észlelt totalitds, a percepciéo Ongerjeszté folyamataban jdrja be a vizualisan
foltarhaté vilagot, amely latott allapotaban igy nem kognitiv folyamatok vezérelte vizualis
tanulds elsésorban, hanem a primer észlelés. Ez a megfogalmazas tartalmazhatja azt a
feltételezést is, hogy a tudatos iranyitas lesziikitheti a vizualis teret (és le is sziikiti),
fentiekben ismertetett modon, vagyis a tudottak értelmében.

Ismerdsnek tiinhet mindez, hiszen a miivészetek torténetében szamtalanszor megprobalkoztak
az automatikus vagy éppen a pillanatnyisag stimulalta alkotassal. Nem lehet vitas, hogy az
alkoto tevékenységben a késziilé latvany affektiv, tehat els6sorban vizualisan nem
konvenciondlis kontrollja sok esetben vezethet uj, paradigmatikus felismerésekre a targyat,
vagy valamely a latvanyban kodolt sajatos belsé képi Osszefiiggést illetéen, éppen egy
tudatosan nem akart vonatkozasban vagy pillanatban. Természetesen ne feledkezziink meg
arrol, hogy Gibson a percepcioban az inger erejét (amely lehet akar stimulalds is!) és
vonatkozasait emeli ki, de véleményem szerint beszélhetiink olyan képességcsoportok
miikodésérél, amelyek kifejezetten az észleleti kép gazdagsaganak megteremtéséért feleldsek
(felismerés, azonositas, analdgiaképzés), ezért fontos elvi kérdéssé valhat a latvany
informacioértékeinek egyéni értelmezhetésége. Az inspiracio, mint stimulus, mint
»izgatoszer” generaloja a motivacios mezének, igy a vizudlis alkotasban nem kell, hogy
feltétlentil csak a kognitiv képességek Osszemiikddése szabja meg a kiils6—belsd vizualis
kommunikacié dinamikédjanak terét. A vizualis aktivitas miikodése szempontjabol relevans
lehet olyan dinamikus modell feltételezése, amelyben az operaciok valodi észleleti
gazdagsagot igényelnek, kiilonféle szintli informaciokat, melyeknek koszonhetden a kognitiv
rendszer folyamatosan késziti ezekhez a kiilonféle szintli reprezentaciokat, amelyek
eredményeként lehetévé valik egy-egy jelenség sajatos vizualis reprezentacioja.

Az emberi szervezédésben (Nagy Jozsef, 2000, Csanyi, 1994), mint pszichikus rendszerben
informaciofeldolgozas folyik. Informacio, stimulus, sziikséglet nélkiil a rendszer ,,lefagy”, de
legalabbis tehetetlenné valik. Az észlelés nagymennyiségli, latszolag differencialatlan
informaciot szallit bemeneti oldalon. Ezek kozott azért déja vu-ként jelen vannak a mar tudott
informaciok és a jamais vu-k is, a sohasem latottak, no meg azok, amiket lattunk mar valahol,
vagyis a presque vu-k. Ezek felhasznalasaval, a magasabb szintli kognitiv eljarasok
kiilonbozo szintjein torténik meg az informaciok feldusitisa (hozzarendelés a tudotthoz, a
sémahoz vagy mintdhoz) az operacios rendszerek kiszolgalasahoz. ,[...] Marr (1982) a
matematikai modellek szerinti operacié komputacios megkozelitésében [...] ugy véli:
~minden kozottik 1évé kiilonbség ellenére az okologikus és a lataskomputacios elméletek
egyértelmiivé tették a magas szintli kognitiv eljaras és az észlelés kozotti kiilonbséget™[...]”
(kiemelés az eredeti szovegben: Jacob és Jeannerod, 1999.9. 0. )

Szemben tehat a gibsoni allasponttal, amely szerint minél kevésbé vezéreltek mentalisan az
észlelés folyamatai, annal gazdagabb anyagot szolgéltathatnak a késébbi, komplexitasaban
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elmélyiil§ operacidhoz, Marr koncepciojaban a magas szintli kognitiv eljarasok és az észlelés
kozott egyfajta szubordinalis viszony jelenik meg, ami itt, referenciaira tekintettel a rendszer
hierarchiajaba valo illeszkedést kell, hogy jelentse. A képi reprezentacid megjelenése
komplex fogalmi operacié eredménye, amelyet a vizualis stimulusok sokasaga general (mind
vizualis inger, mind motivaciés vonatkozasban). Az alkalmazott vizualitas teriiletén, a
kognitiv eljarasok szintjeinek széles skalaja kellene, hogy kapcsolddjék a perszonalis szféra
belsd utas képiségéhez vagy a stimulus mintazatait felfedezd latas enigmatikussagahoz és
spontaneitasahoz. Ennek a képzetgyiijtés vizualis folyamataiban kellene megalapozodnia és
motivalt kognitiv folyamatokban hierarchizalodnia a személyiségfejlodés soran.

Wittgenstein filozofiai értelmezései (1958), és masok (Nyiri, 2000, Szécsi, 2003; Kjorup,
1974, Rusbul, 1995 1978; Kendall, 1974 stb.) vizualis és verbalis szimbolikaval foglalkozo
munkai a képpel, a képiség genezisével kapcsolatosan ramutattak az alkotds és a forma
viszonyrendszerének filozofiai sajatossagaira. A filozofusok kozil Fodor (Fodor, 1983,
Fodor és Pylyshyn, 1981) és Dretske (1969, 1990) jarultak hozza leginkabb a gondolkodas ¢és
az észlelés kodifikacidjanak legtjabb verzidja tovabbépitéséhez. Dretske —inkabb a gibson-i,
mint a marr-i allasponthoz kozelitve— kidolgozta az episztemikus (ismeretelméleti) és
nemepisztemikus (szimpla = ,,nézés”, nézegetés, esetleg racsodalkozas értelmii) latas kozotti
kiilonbség értelmezésének rendszerét. Az episztemikus és a nemepisztemikus latas kozotti
kiilonbség az, hogy a nemepisztemikus (szimpla) latas fiiggetlen a fogalmi forrasoktol és az
egyéni elképzeléseket felépitd mechanizmusoktol. Vagyis a dolgokat egyszeriien ,,csak”
latjuk, hozzajuk nem fiiziink gondolatokat, nem értelmeziink. Egy targy nemepisztemikus
(szimpla) latasa ,,[...] egyszerlien kompatibilis azzal a ténnyel, hogy az alany egyetlen
elképzelést (képzetet) sem alkot arrdl a targyrol, amelyet lat [...]” (beszuras Strohner in:
Jacob és Jeannerod, 1999. 10. o.). Vagyis, mint Gibsonnal, minimalisnak tekinthet§ a
fogalmi operacio a vizualis észlelésben. Episztemikusnak (ismeretelméletinek) mindsiil a 1atas
Dretske szerint, ha az ember képes egy targyrol alkotott elképzelés aktiv megalkotasaban.
Vagyis felismeri, kodifikalja a targyban a vele kapcsolatosan rogziilt fogalmi reprezentaciot,
szurrogatumot, tehat képzetet alkot. A vizualis alkotds tartalmazhat ,nagyon gyengén
episztemikus Osszetevoket” (Jacob és Jeannerod, 1999. 11. o) is, rutinszeri elemeket,
amelyek automatizalt miikodése felett, a tapasztalati és értelmez0 szinteken az én tudatos
cselekvéseket képes realizalni. A képi alkoto folyamatra vetitve: a kognicié elveszne (mint
ahogy iranyitas nélkiil el is veszik) a vizualis észlelet tudatos rendezéséhez rendelkezésre allo
informaciok halmazaban, ha nem miikddne mintegy alafestésként, déja vu-ként a rutinok
vizuomotoros mechanizmusa (egység- és viszonyfelismerés,stb.) (lasd még errél: Nagy
Jozsef 2000a, 2000b, 2001, 2003; 2005; Csanyi, 1994, 2006) annak technikai- technologiai,
de kognitiv értelmében is. Hogy a problémakar valodi bonyolultsagara kitekinthessiink, alljon
itt egy rovid eszmefuttatas Max Blacktol: ,,... leirhatjuk, vagy azonosithatjuk egy festmény,
vagy mas vizualis reprezentacié feltételezett szubszantiv tartalmat akarmilyen pontosan, ez
mindig valamilyen feltételezett ismeretanyagra fog vonatkozni (példaul a reprezentacid
valasztott szkémajaval, a festé vagy jelalkoto szandékaval kapcsolatban). Az a gondolat, hogy
a festmény, vagy fénykép olyan kozvetlenill ,tartalmazza” tartalmat vagy témajat, mint
ahogyan egy edény tartalmazza a vizet, tilsagosan nyers ahhoz, hogy megérdemelné a
cafolatot” (kiemelés az eredeti szovegben: Black, 1972, 131. o).

A fogalmi forrasoktol valo fiiggetlenség nemepisztemikus modja a latvany totalitasaval valo
szembesiilés. Mas szavakkal: a szemek ideghartyain keletkez6 elektromos fesziiltségek igen-
nem (latszolagos) egyszertiségli kodjanak letapogatasa nem mas, mint specialisan hangolt
receptorok ezrei altal végzett organikus ,.digitalizalas”. Az ismeretelméleti karakterii
észlelésben tehat a latvany elemei fogalmi kontost kapnak, jelletlenbdl jeloltté, kiilsobol
bels6 képivé, a fogalmi gondolkodas szamara ,,fogyaszthatova” valnak azon a modon, hogy
Osszehasonlitasok gondolatsoran keresztiil azonossagok és kiilonbozéségek szekvencidiva
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valnak a mentalis térben. A tudatos latas tehat fogalomlatds kell, hogy legyen. A
fogalomkészlet viszont latvanyelézményli (ha, akar tobbszorosen kozvetitetten is). Ebbol
kovetkezodleg a latvany latasdahoz fogalmi elézmény sziikséges az episztemikus latas esetén és
nem sziikséges az egyszerli, nemepisztémikus nézés, nézegetés, racsodalkozas esetén. De
annak igazolasara, hogy a probléma kezelésében koran sincs egyetértés, alljon itt két idézet.
Egyik Rudolf Arnheimtdl : ,,...azt kell mondanunk, hogy az észlelés nem mas, mint észleleti
fogalmak alkotasa. A szokdsos mércék szerint ez az elnevezés kényelmetlen, mivel az
altalanos feltételezés szerint az érzékszervek a konkrétra korlatozodnak, a fogalmak pedig az
elvonttal foglalkoznak. A latas a fenti leiras alapjan megfelel a fogalomképzés feltételeinek. A
latas a tapasztalat nyersanyagaval dolgozik oly médon, hogy megfeleld rendszert hoz létre
altalanos formakbol, amelyek nemcsak az éppen szoban forgd egyedi esetre alkalmazhatok,
hanem mas, hasonlo esetekre is”. (Arnheim, 2004, 33. 0.).

Visszacsenghet az idézet kapcsan a néhany sorral el6bb hivatkozott Max Black vélekedés:
,»[...] a gondolat, hogy a festmény vagy fénykép olyan kozvetleniil ,tartalmazza™ tartalmat
vagy témajat, mint ahogyan egy edény tartalmazza a vizet, tulsagosan nyers [...] ” ( Black,
1972, 131. 0.). Arnheim nézete alapjan nagyon nehéz lenne megérteniink, hogy miért
lathatjuk (itt: nézhetjiik) vonatablakon kinézve, hogy egy taj szép. Csak ugy, Osszességében,
anélkiil, hogy ennek a tdjnak egyetlen vizualisan értelmezheté eleme is tudatosulna a
fogalmak szintjén. Ugyanakkor akarhatjuk is a tajat valamilyennek latni, s6t kereshetjik is a
szépséget. Nézetem szerint itt egy linearis gondolkodasmod all szemben egy nemlinearissal.
ElI6bbi feltételezi a komponensek mindségi valtozasaihoz elegendé feltételként azok egyszerii
Osszegét, mig a masodik azt mondja ki, hogy a bonyolult, sokkomponensii rendszerek
viselkedése nem irhat6 le a komponensek egyszerii 6sszegeként. ,,A tobb részecskébdl allo
rendszerek viselkedését az jellemzi, hogy a rendszeren végzett kis valtoztatasok késébbi
nagyon nagy valtozasokat kelthetnek. Aranytalanul nagyobbakat, mint amilyenek a kezdeti
kis eltérések miatt varhatok lennének. Ezt a fajta viselkedést a fizikaban és a matematikdban
kaotikus viselkedés, kaosz néven ismerjiik[...]. Ezek eredményeképpen a rendszer olyan
mozgasformakat mutat, amelyek az egyes alkotdelemek egyedi viselkedéseinek sszegeként
nem irhatok le” (Végh, 2002, 166. o.). Targyunk olyan szempontjaibol, mint a pedagogiai
folyamattervezés, vagy a bevitt hatasok és azok varhato kovetkezményei, egy rendszerelvii
pedagogiai modell szamara tovabbgondolasra igen érdemesnek tartom a fentieket.

A szimpla (nézés) és a fogalmi (megismerd) latas is informaciot hordoz a stimulusban. Csak
az elsé esetben nem szirjik (vagy csak ingerkiiszobot éppen csak atlépd szinten) az
informaciot és igy annak ingeriiletei szabadon asszocialodnak és kapcsolodnak at, példaul a
taj relativ mozgasa kovetkeztében inkabb a [limbikus rendszerre hato ingerek miatt, mas (pl.
affektiv) palyakra, mig a masodik inkabb dominansan kérgi vezérlésrdl beszélhetiink. Ez
esetben sziirt, a fogalmak felismerési sémakat tartalmazo aktivalt maszkjat tartjuk a
beérkezd, fényjellel kodolt kép és a perceptualis rendszer kozé. A kép képei, mint fogalmak
(belsé képek), déja vu-tulajdonsagok és attribitumok rezervoarjai. A veliik valé mentalis
operaciok 1ényegében képalkotd és feldolgozd rendszerek analog és digitalis modozatainak
dinamikus kooperacidjaként foghatok fel. Lényegében a vizualis emlékezet egyfajta szotara
keletkezik ebben a folyamatban.

Fodor ¢és Marr a matematikai-leird (komputacios) modellel kapcsolatosan elemzi a
moduldciés folyamatot, amely a vizualis informacio befogadasa (ennek prototipusa a
percepcio) és a kozponti neurdlis folyamatokat. A modularis folyamatban a stimulus
automatikusan emelkedik az ,,ingerkiiszob” folé egyszerlien azzal, hogy megjelenik, jelen
van. Nem fiigg a kognitiv rendszer rendelkezésre allo informacio- és tudasanyagatol, vagyis
ilyen értelemben a nemepisztemikus latas (nézés) paradigmatikus eseteként tekintheté. Ez a
koncepcid is megerdsiteni latszik az elobbiekben példaként hozott szépnek ,nézett” taj
vonatkozasaban a nemepisztemikus latas jelentoségét. Pedagogiai értelemben ez a
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szemlélodés szintén paradigmatikus jelentoségii kell, hogy legyen. A benyomds az egyéni
témakeresés, elvarazsolodas, affektiv kotédés és végso soron az érdeklddés és kivancsisag
kutato attitiidjének kozvetlen motivacios forrasa lehet. Mivészettorténetivé nemesedett
francia megfelelgjével: impresszio.

Valojaban jol ismert problémaval allunk itt szemben: a ,rajzolj egy hazat, kutyat stb. tipusa
feladatokéval, amikor is a megsziiletett munkak lattan gyakran hangzanak el a ,,de hat egy
haz nem igy néz ki; a kutyat nem igy kell rajzolni” és hasonldé megjegyzések, kritikak, -még
jO, ha azonnali séma-segitséget nem ad a ,,mester” a megfelelé forma létrehozasahoz. Pedig a
leglényegesebb vizualis emlékezetmiikodéssel allunk itt szemben, azzal, hogy a targy vagy
forma attributumai koziil nem mindig, nem minden szitudcioban egyenlé mértékben és foként
személyre szoloan nem egyforman rogziil és hivodik elé a vizualis tapasztalatszerzési,
képzetgytijtési folyamatban. ,[...] a vizualis informacio szemantikai analizise az inger
perceptualis reprezentacidjat, mig a pragmatikai analizis az ingerre adott motoros
reprezentaciokat produkalnak. ” (Jacob és Jeannerod, 1999. 11. 0.)

De tudjuk, hogy léteznek sajatos Gsformaképzetek (haz, nap, virag, ember stb.) amelyek a
vilag minden pontjan rendkiviil hasonloak. (L. még: Kdarpati, 1995a, b, 1996,, 2001, Kellog és
Deal 1967; Padl, 1947; Platthy, 2002, stb.). Igy azutan, lehetséges lehet példaul a kutya
altalanos fogalmi képe az észlelés szamara annak ellenére, hogy mindannyiunkban mas és
mas kutya egyedi, redlis tapasztalati képe idézédik fel a fogalom hallatan. Az Os-
formaképzetek olyan mentalis képek meghatarozott szintli vizualis (digitalis) re-
reprezentacioi, amelyek a vizualis tapasztalat személyességének, ¢és szituaciofliggdségének
pregnans példajaként mindenkinél egy kicsit mas attribitumokkal valé operacio relevans
képalkoto attitiidjét eredményezi. Olyan gondolatkisérlet ez, amely nem mas, mint a valosag
személyes hitelesitése. A fenti dinamizmusban és egyuittmiikodésben az észlelés mindsége,
szintje meghatarozza a tovabbvitt fogalmi operacio milyenségét. Megfigyeléses feladatok
esetében sokszor tapasztalhatd, hogy bar a vizualis aktivitas célja a valosag megragadasa, a
rajzolo mégis a tudottat, tehat a belsé képit (a szintetikusat) jeleniti meg, fogalmi és nem
(kiils6) képi (analitikus) Osszehasonlitasokat téve. Egy targy a latds szamara rendkiviil
Osszetett jelenség, legyen szo akar a legegyszeriibb formarol is. Nemepisztemikus (nézés)
vonatkozasban a retinakép egésze van jelen az észleletben, differencidlatlanul. A tudatos latas
esetén van ,latand6”, amit keresiink és ami az elébbi targy jellemzdének tudott 6sszetevéiben
fogalmazodik meg.

Néhany sorral elébb maér talalkoztunk a latas mint vizudlis kisérlet megkozelitéssel. Ugy kell
ezt érteniink, hogy érzékszervi hitelesitéssel erésitjiik meg a nézettbdl a latott tudottsagaba
valo atmenetet. Ez pedig nem mas, mint a forma hitelesitése az érzéklettel. Masként: a
nemepisztemikus modusz bizonyos szintli korrekcios (esetleg kontraszelektiv) funkcidja az
episztemikus folyamatban.

Ez az azonositas tehat mindkét részrél a formara iranyul, ezért ,,[...] altalanosan: a szenzoros
folyamatok azok, amelyeket a filozofusok a fenomén prioritasanak neveznek” (Jacob és
Jeannerod, 1999, 13. 0.). A targy ¢és az altala befogadott attribitum problémajar6l van szo,
vagyis arrol az ,,0sszetartasrol”, ami a targy tudatos észlelése és annak befogadott attribtitumai
kozott all fenn. Nyilvanvalo modon beszéliink a forma mindenkori prioritasar6l, amennyiben
a latas, mint érzékelés minden formajaban a forma valamilyen szinten reprezentalodo
attribitumaihoz kotédik és tudatos vizudlis aktivitdsunk annak valamely kiilonleges elemére
iranyul, vagy éppen azt hozza létre.

Ennek értelmében és a megfelelé dinamika megtartasa érdekében [...] az episztemikus és

szintjei szamara adott variaciok és kombinaciok szama végtelen, a tudatossag, episztémia
értéke (ha az objektivacio kozvetitésével is, kozvetett modon) meghatarozhato, korlatozott.
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Tehat a vizualis folyamatok o6népitd modon aktivalodnak fudatos szinten egy nem-
episztemikus kiindulas (nézés) esetében is. Vagy a fentebbi altalanos kutya példajaval élve: a
boxer, vagy pincsi lattan, ha az alany tisztaban van a kutya fogalmaval (képzet), felismeri a
pincsiben a kutyat. Ez viszont azt is jelenti egyben, hogy az érzékelés szamara nem létezik
példaul a kutya altalanos vizualis tapasztalata. Vagyis: az érzékelés mindig konkrét.

E megallapitas a vizualis aktivitas altalam feltételezett vezérelhetdsége vonatkozasaban harom
fontos dsszefliggésre mutat ra.

Elszor: a vizualis képzetgyiijtés folyamatanak felépithetdsége a programalkotod
szempontjabol egy, a nemepisztemikustol (egyszerti) az episztemikusig terjedd palyan, amely
magaban foglalja a mentalis operacioknak a nemepisztemikus észlelés totalitdsara épiild, a
képzetgyiijtés és az adatfeldolgozas szamara teljes szabadsagot nyujtd, széles skalajat.
Masodszor: az alkalmazasban a vizualis memoria kiilonféle idétava (rovid-, kozép, -hosszi-)
hattértarainak, mint rogziilt attributumok bézisainak folyamatos szélesitése és felhasznélasa a
folyamat racionalizalasa vonatkozasaban, az analégias gondolkodas képi Osszefiggései
alapjan. ,,[...] a mod, ahogy mi befogadunk egy vizualis informaciot, analog azzal, ahogyan
megnézzilk, illetve latjuk azt, amit abrazol — és mindezt intencioval és alternativ cselekvések
lehet6ségével latja el.”(Pinker, 1997/2002: 332.). Mas szavakkal: a vizualis folyamat
vezérelhetdsége a latas-lattatas aktiv folyamataban az iranyitott képességmiikodtetés
vonatkozasaban nem mas, mint e fenomenolédgias allapotok folyamatos belsd kontroll alatti
mentalis rendezése, operacionalizalasa; gazdalkodas a meglévével és szelektiv koncentracio a
még nem ismertre.

Harmadszor: dsszerendezés a személyiség kompetenciakészletének adott szintli maximuman.
A vizualis tapasztalat beépithetetlen fenomenologiaval rendelkezik a tobbi érzékletes
modalitasra (pl. beszéd) nézve, (tehat ezekben a modalitasokban csak fogalmi reprezentacid
lehetséges) kiilonbozik a fogalmi gondolkodastél is. Es még egy lehetSségre mutat ra
Einsteint idézve Simone Ely: ,[...] a pszichés alakzatok amelyek a gondolatok erjesztdiként
hatnak, jelenségek ¢és tobbé-kevésbé tiszta képek, amelyeket akaratunk szerint
kombinalhatunk és reprodukalhatunk; ez a kombinativ jaték a kreativ gondolkodas alapvetd
karakterisztikdjanak tiinik; ezek az erjeszték természetes képiségek, és néha, szamomra
rendkiviil erdteljesek” (Ely, 2005, 2. 0.). (Implicite megjelenik a fenti idézetben véleményem
szerint az ismeretek ¢és a képességek viszonyrendszerére, ezek tudasalkotd mindségére és
dinamikédjara vonatkozé utalas is). Az einsteini ,pszichés alakzatok”, ,képiségek tehat
informacioban rendkiviil gazdag érzékletes tapasztalatok, Ez a gazdagsag a szabad
modalitasok, vagyis verbalis, vizualis, auditiv, kinesztetikus ,kombinativ jaték” bemeneti
oldalat adjak, kimenetként pedig a ,kreativ gondolkodas™ objektivacioiként hozzak létre a
format.

Létezhet egy még magasabb szintli konstrukcio is, amelyben csak az attributumok tartami
jegyeinek fogalmi készlete rogziil, maga a targy mint nemepisztemikus totalitas nem idézédik
fel. Ilyen forma lehet a korabban mar példaként emlitett utvonal bejaras, tervezés.
Amennyiben fogalomlatasnak nevezziik ezt a ,hiperepisztemikus” (Jacob és Jeannerod,
1999. 13. o.) format, megallapithatjuk, hogy az eredeti, nemepisztemikus
informaciomennyiséghez képest a fenomén tartalmi jegyei erésen korlatozodnak, hiszen
”...tobb informaci6 van az érzékelésben, mint a fogalomban: képzetet alkotni vagy fogalmi
reprezentaciot tudatos érzékelés alapjan: ez az érzékelés kategorizalasa. A kategorizacio az
érzékelés altal szallitott informacid egy részét szelektalja, igy a vizualis tapasztalat
0.). Vagyis a belso latas (képzelet) az észlelet képzetekbe Osszevalogatott tartalmait hordozza.
Ez a valogatas lehet 1ényegileg az a pszichés folyamat, ami Einstein fentebb idézett nézete
szerint »a kreativ gondolkodas alapvetd karakterisztikdjanak tiinik”. Ebben az
Osszefliggésben érthetd talan, hogy barmennyire igyeksziink egyre tobb attribitum jellegii,
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tulajdonsagjelz6  ismeretanyag  bevitelével foglalkoztatni tanuloink  kognitiv
kompetenciateriiletét, az alkotds személyes gazdagsaga vonatkozasaban mégis leépiilés és
érdektelenség tapasztalhatd. Ebben a vonatkozasban ugyanis a rendelkezésre allo informaciok
nem a formara, hanem annak attribitumai egy részére vonatkoznak. A reprezentacioban
azonban a formanak, mint optimalis informaciomennyiség hordozojanak kellene megjelennie,
az életkorral egyenes aranyban novekvé mértékben. Az azonban csak a kiilonleges adottsagok
(tehetség) esetében van igy.

Ha elfogadjuk, hogy a vizualis tapasztalatnak nincsen az érzékletes modalitasokra nézve
beépitheté fenomenoldgidja, tehat sajdtosan vizudlis beépithetésége van, el kell, hogy
fogadjuk kiindulasként a folyamatos vizualis informéciopétlas ¢és informaciogytijtés
sziikségszerliségét, ami természetesen nem jelenti azt, hogy ezt csak a kilvilag rajzi
tanulmanyozasa adhatja. Ahogy lattuk, a szemlélodéstél a kutatasig megmérhetetlen
mennyiségli informaciot gytjthetiink. Ezek sziirésének és szelektalasanak tudatossagat kell
vezérelni. Nézetem szerint nem a vizualitas sajatos kognitiv rendszere hasznalja a szamara
adekvat informaciokat, mert ilyen specialis készlete nézetem szerint a vizualitasnak nincsen,
hanem az személyiség kognitiv szervezodéseinek egésze: valamennyi aktivalodott
komponense, vagyis rutinjai, készségei és képességei. Ha feltessziik, hogy a latvany totalitdasa
fogalmilag nem ragadhaté meg, csak attribitumainak rendszerén keresztiil, vilagossa valik a
tapasztalat és képzetgyijtés lehetséges iranya is. Ez maga a vizualis élmény, a
nemepisztemikus és episztemikus latas folyamatos varialodasai és ujabb attribitumainak
osztalyozasa.

A vizualis pedagogia filozofidjanak vonatkozasban. rendkiviili jelentéségti kérdéseket latok itt
megjelenni. Vajon a belsé képi latvanyok (fogalmi reprezentaciok) a folyamatos tudatos
észlelés, megfigyelés) ,,csak” a latvany valosagos vizualis totalitasaig ismerhet6k meg, vagy a
belso kép tartalmilag tulléphet eredetijén? Vagyis ha a hiperepisztemikus kép mint az alkotas
tisztan gondolati forrasa és mint képzetek egyiittese mar nem maga a vizsgalt targy, mint
fenomén vagy jelenség egy specialis virtudlis valosagga, allegoriava emelkedhet. A ,tokéletes
tudas és képességek” birtokaban késziilt miivek a szabaly, a konvencié messzemend tudasarol
¢és alkalmazasarol tesznek-e inkabb tanubizonysagot vagy az észleleti tapasztalatok végtelentil
széles skalajanak gazdagsagarol? Tudjuk, hogy két egyenrangi mester nem készithet
tokéletesen egyforma szabadkézi portrét ugyanarrol a modellrél, ugyanabban az idében és
ugyanazon alkotdé sem képes erre semmilyen iddintervallumon beliil. Tehat célszer(i lenne
megkiilonboztetniink az alkotd szandéka szerint legalabb két alapvetd trendet. ,, A
fenomenologiai ellentét a vizudlis tapasztalat és a fogalmi gondolkodas kozott gy is
értelmezhetd, mint két nézdpont, vagyis egy szubjektiv, és egy objektiv nézépont kozott”
(Jacob és Jeannerod, 1999. 14. 0.). Vagyis az ,.érzékelés kategorizalasa, a tudatos érzékelés
alapjan torténd fogalmi reprezentacio vizualis Ujraalkotasa sajatsagosan személyes valaszokat
fog eredményezni. Ertelmezésemben tehdt a valosag érzékletes titon vald szemlélete mint
pedagogiai feladat elsésorban azt a célt kell, hogy szolgalja, hogy a nemepisztémikus latas
informaciogazdagsagahoz hozzdszokjunk egy vizualis foglalkozas keretei kozott is. Ennek
irdnyitott vizsgéalatai Gtjan a késébbiekben minél tobbféle attribuitumot mint a fogalmi
gondolkodas hasznalatara is alkalmas tulajdonsdgot legyiink képesek elkiiloniteni,
ugyanakkor folyamatosan Gsszevetni az eredeti szemléleti képpel. Ezekkel azutan akar egy
személyes képi-fogalmi mentdlis szervezddésben is elmélyiilten és képei gazdagsagban
tudunk operalni. Tehat nem egyszeriien a tapasztalas, mint cél érdekében gyijtiink képzeteket,
nem is azok kényszeres rogzitéséért, hanem a meglévé belsd fogalmi képek gazdagitasaért,
vagyis Onmagunkat a vilagrol alkotott egyre pontosabb képzeteink tiikrében megmutatd
személyes differencialtsagunkeért. A létrejott alkotast mindig e gazdagodas mércéjének kell
tekinteni.
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A vizualis tanulas mai gyakorlata a szimpla latast (nemepisztemikus) nem tekinti vizualisan
aktiv cselekvésnek, pedig itt jelenik meg a fenomén a maga totalitdsaban, bar igaz, hogy az
alany nem (vagy csak nagyon korlatozottan) alkot ebben az esetben fogalmakat. Csak a
fogalmi episztémia tudatossagaval sziirt latast fogadja el. Tehat, amit keresiink, az a szimpla
latas altal detektdalhato, mert a nem-episztemikus latas rdérzés a fenomén teljességére. Ez a
totalitds az episztemikus latassal koordindlhato, szelektalhatd, bar a létrejott belsd kép
sziikségletek szintjére is. Ezek, mint motivumok, a sz6 arousal értelmében, a
hiperepisztemikus latassal tehet6k a személyes alkotds szamos kortars forméjanak forrasava.
A fogalmilag megragadhatatlan Osszetettség nemepisztemikus mindsége az attributumaiban
rogziilt informacional mérhetetleniil gazdagabb, kovetkezésképpen a vizualis reprezentacio
zsinormértéke nem a vizualisan észlelhetd abszoliitum, hanem a specidlisan személyre
szabott, am szociokulturalis konvenciok altal megzabolazott relativum. Nem azt kivanom
ezzel allitani, hogy egy tanulmany mércéje nem lehet maga a tanulmanyozott, csak azt, hogy a
vizualis tanulmany, mint alkotdas csak bels6 képi medializacion keresztiil képes értelmezni a
latvanyt, vagyis mércéje a személyiség pillanatnyi harmoéniaallapota és nem elsdsorban a
hasonlosag fenomenologiaja, bar annak kiindulopontja éppen az. Talan éppen ebbdl ered a
tanulmanyrajzot készité tanuld sokszor tapasztalt elégedetlensége munkaja eredményével
kapcsolatosan, bar a kiviilallo, a korrektor szamara a formai hasonlésag mértéke megfeleld.
Az alkoto koz16 szandéka ugyan objektiv volt, de iizenete személyesen atsziirtté valt. Ha ez
nem tessziik lehetévé, akkor inkabb egyformasagot generald sémageneralast miveliink, mint
a vilag vizualis tudasanak atadasat.

A kognitiv idegtudomanyi vizsgalatok (Fodor, 1983, Fodor és Pylyshyn, 1981; Pléh 2000b,
2001c; Kampis, 1991; Csanyi, 2004; Ungerleider és Mishkin, 1982 stb.) eredményei
felfedték a vizuomotoros transzformacio jelenségét, mint a manipulacio és a targy tényleges
latasa kozotti osszefliggések rendszerét. Aktualis szituacidban a probléma egyediili megoldasa
a cselekvés lehet, mintegy projektalva a lekiizdendd akadaly targyszerli teljességét és
jelenlétét a cselekvés meginditasahoz anélkiil, hogy a tényleges cselekvés szamara annak
vizualis mibenléte tudatosulna (pl. automatikusan atléplink vagy atugrunk egy varatlan
akadalyt).

Lényegében a vizuomotoros cselekvés megeldzi a tényleges, vizualis észlelést és tudatosulast,
abbol kiindulva, hogy bizonyos targyi potencialok adottak, elraktarozottak a tudat alsobb
szintjein, azok el6hivasa rutinszertien, vagyis a pillanat tort része alatt torténik. A rutinok
(vizualis) tapasztalatokkal kapcsolatos eljarasok aktivalodott (esetleg latens) 6roklott és tanult
komponensei, cselekvéseink valosziniileg legdsibb, tudattalan, a tulélést a pillanatba siiritetten
biztositani képes komponensei. Valdszinisithetjiik, hogy a rajzolasi folyamat bizonyos formai
(példaul a firkalgatas) is ilyen targy nélkili targyiassagok. A rajzlapon keletkezé forma
pillanatrol pillanatra rajzolja 6nmagat ,,nagyon gyengén episztemikus” (Jacob és Jeannerod,
1999.13.0) értelemben, vagyis a modell inspiracidjara el6hivodott (stimulus) attribatumok
(tulajdonsagjegyek) alapjan az egész operaciés rendszerre hatd  vizuo-motoros
impulzusokként. A vonal vezetése: automatizmus, rutin. Ha viszont célvezérelt a rajzolas
folyamata, a pillanat tort részei alatt tesziink szemiotikai 6sszehasonlitasokat (episztémia), az
eredeti rajzi viszonylatokkal, feliilirjuk azokat, a fontos valtozasokat rogzitjiik. A vizualis
alkotas tehat tartalmaz nagyon gyengén episztemikus osszetevoket, rutinszerti elemeket, azok
Osztonszerli mikodése felett a tudatos én tudatos cselekvéseket képes realizalni. Mas szoval:
az alkotas elveszne a vizualis észlelet tudatos rendezésének informacié halmazaban, ha nem
miikédne, mintegy alafestésként a rutinok vizuomotoros mechanizmusa, annak technikai-
technolégiai, de kognitiv értelmében is. Mivel a fogalmi gondolkodas nem rendelkezik
beépitett fenomenologiaval, csak attribitumok halmazaival, a fenomén kontrollja kényszertien
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a nem vagy a nagyon gyengén episztemikus latas feladata lesz, amely olyan topologia, mely
sajatos értelemben szolgélja a magasrendi kognitiv folyamatokat.

w[...] Ungerleider és Mishkin (1982) neuropszichologiai és funkcionalis szempontbol
megkiilonbozteti a [...] ,,szubcortikalis” palyakat, melyek az ingerre adott valasz reflex-
aspektusaiért (pl. szemkoordinacio, pupillareflex stb ) , valamint a ,,cortikalis” palyakat,
melyek a tudatos észlelés kezeléséért felelsek [...]”(kiemelések az eredeti szovegben: Jacob
és Jeannerod, 1999.19.0.).

A ventralis (hasi) palya alapvetéen felelds az észlelésért, a felismerésért, a
formaazonositasért, kezelve a targy vizualis belsé I1ényegi sajatossagait (kiterjedés, forma,
szin stb.), lényegében tehat a targyi vilag azonositasa, jellegzetességeinek meghatarozasa
torténik ezen idegpalyak miikddéseként. A nem vagy a nagyon gyenge episztemikus latas
sajatossagait foglalja magaban, vagyis az informaciok 9sszességét. A dorsalis (hati) palya a
vizuomotoros megoldasok alapvetd rendszere, kezeli a targy kiilsd lényegi sajatosagait,
az episztemikus latas attributumaival, fogalmi szinten vezérli a vizualis operaciot, a konkrét
szituaciora vonatkozoan. (Pléh, 2001a; Jacob és Jeannerod, 1999)

Sajatos lehetdségek adodnak a vizualis pedagogia tudatos fejlesztd munkaja szamara a fenti
tényezOk meggondolasaban: a rutinok, készségek és képességek mikddtetése vonatkozasaban
pontosan meghatarozhaté a miikddés idegrendszeri sajatossaga, valamint annak az alkotds
targyahoz vald viszonya. Nyilvanvalo, hogy az egészséges fejlodés az idegkapcsolatok
teljességére és dinamikajara kell, hogy iranyuljon. gy tervezhetSk olyan vizualis pedagogiai
szituaciok, amelyek kifejezetten a ventralis palya aktivitalasara késztetnek, vagyis az
ézékelés-észlelés teriileteit érintik. Bs viszonosan: tervezhetSk olyan szituaciok, amelyek a
dorsalis palya vizuo-motoros miikddési struktirajat aktivaljak, amelyek az értelmezd
kompetencia-teriileteket érintik. Anndl is nagyobb ennek a jelentésége, mivel ,,[...] a mérési
eredmények... azt sugalljak egyfeldl, hogy sok informacionak kell aramolnia a ventralis és a
dorsalis palyak kozott, masfel6l, hogy a vizuomotoros miikodés képes megvaltoztatni az
észlelési rendszert”. (Jacob és Jeannerod, 1999. 20. 0.) Ezek alapjan feltételezhetjiik, hogy a
tapasztalasban egy targyrol legalabb két vizualis attributum jelenléte kell ahhoz, hogy az
alany tudatos mozdulatokat tegyen iranyaba. Egy észleleti és egy motoros. Ebbol
kovetkezéleg a fejlesztés

differencialtsaganak eredménye egyben egy szervezettebb mentalis miikodés, amely adott
esetben korrekcios vagy terapias célokra is alkalmassa teheté. Természetesen csak olyan
koncepcio esetében lehet ez relevans kivanalom, amely valoban a vizualis aktivitas folyamatat
kivanja értelmezni. De ez csak a személyiség, mint szervezodés miikodéseinek feltarasaval,
messzemend figyelembevételével torténhet, és a kaotikus feltételek kérdéskorének komolyabb
vizsgalatai eredményeként lehetséges. Ezek lehetnek az uj (vizualis) nevelés paradigmajanak
alapjai. Annak a ténynek a felismerésén kell, hogy alapuljon mindez, hogy a vizuélis szakmai
tudas miiveltséganyag mennyiségileg tovabb nem novelhetd a személyiség egészének
rovasara. Hiszen akkor is kart okozunk, ha valami elengedhetetlentil fontosat tudatosan nem
tesziink meg. Példaul nem szelektalunk, nem gyomlaljuk ki a kozhelyes elemeket a vizualitas
miiveltséganyagabol, és nem tiltakozunk a vizualis kultira miivelésének 6raszamokban tetten
érhet6 elsorvadasa ellen.

A vilagrol alkotott képzeteknek 0j (régi-tij) format kell adnunk. A kisgyermekkorban még oly
elevenen hatdo — de a realiak vilagaban rohamosan hattérbe szorulo—belsd képi vilagnak, a
fantazianak (altalanossagban: az érzékelés-észlelés és a gondolkodas ismeretek altal még meg
nem kotott szabad vegyértékei dinamikus kapcsolodasainak), és a valdsagnak, mint rejtelmes,
és a (vizudlisan is) feltarando vilagnak tudatos pedagogiai munkaval valo megtartva
tovabbépitését. Mint ahogyan Wittgenstein (1958) ramutat: ,,Ha magatol értetédének tartjuk,
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mint a festett kép vagy plasztikus modell hanem bonyolult képlet heterogén alkotorészekbol:
szavakbol és képekbodl. Akkor az iras- és hangjelekkel valo miiveleteket immar nem allitjuk
szembe az események képzeteivel valo miveletekkel” (Nyiri, 2000b. 7. 0.)

3.4. A személyiség fogalomkiore

3.4.1. Személyiségértelmezési iskoldk és iranyzatok

A személyiség kifejezés az europai —latin nyelvekben—az Okori latin persona(tobb jelentése
kozott: maszk) szobol ered (angolban, franciaban: person, spanyolban, olaszban: persona,
stb.). Ez azt sugallja, hogy a klasszikus korban a hangsuly kezdetben a kiilsé megjelenésen,
pontosabban: az elvaltoztatott kiilsé szimbolikus értelmezésén volt, majd fokozatosan a belsé
tulajdonsagokkal is kezdtek foglalkozni. Az aisztezisz gondolatkérében ,[...] a gorog
kezdetektdl (Platon, Arisztotelész) jelen van a jo és az igaz idedja mellett. Az ember, (mint
lelki 1ény, onallo dontés képességével megaldott vagy megvert személyiség) az utanzason és
az utanzaton keresztiil alkalmassa valik, hogy felfogja az utanzottban rejlo 6rok, az idének
ellenallo elemet, ugyanakkor a sajat idovel szembesiilve, ahhoz megtisztulva (katharszisz)
talal vissza.” (Strohner zarojeles beszirasa a szovegbe: Bacso, (é.n).: szocikk, in.: Magyar
Virtualis Enciklopédia, In: Magyar Virtualis Enciklopédia). A személyiség fogalma a
pedagogiai szaknyelvben, de napjaink kozbeszédében is kiemelkedd szerepet kapott. Koznapi
értelmében a munka vilagaba keriilé egyén olyan piacképes sajatossagait véljik érteni, és
allasinterjukban keresni, amelyek az adott szitudcioban a jelolt szamara egyedi
jellegzetességeibol  adodd  versenyeldnyt — biztositanak. Pedagodgiai  vonatkozasban
személyiségrél a Rousseau utani pedagogidk esetében beszélhetiink széles értelemben
(Pukdnszky és Németh, 1994.). Ezek az oktatasi vagy nevelési, esetleg mindkét jellemzével
bir6 felfogasuknak, vagy filozofiai eszmerendszeriknek megfeleltetve irjak le a nevelés
céljaként — teleosz— megfogalmazott idealis neveltet és annak ,termékét”, szinte minden
sz¢lséséges értelmezésében. A fogalom meghatdrozasat tehat filozofiai és vilagnézeti
kérdések is befolyasoljak. ,,Strukturalis szempontbol a szerzék legtobbje egyetért abban, hogy
a személyiség alkotoelemei a temperamentum , a karakter és az intelligencia” (Ddme, 2006.
17. 0.) A temperamentum oldalardl a vizsgalatok és megallapitasok mar tobb mint 2000 évre
tekintenek vissza. E korai tipologidk spekulativak voltak, de temperamentumra vonatkozo
tapasztalataik empirikus tények rendszerezésérdl tantskodnak.. Hippokratész i. e. 400 koriil
testnedvek eloszlasaban hataroztik meg a temperamentum milyenségét. Ertelmezésében a
testnedvek hatarozzak meg, hogy ki milyen temperamentumu. Gallénosz mintegy Otszaz
évvel késébb (150 koriil ) kidolgozott egy tipologiat. Szerinte a négy alapelem —tiiz, fold, viz,
leveg6— szerint lehet az embereket csoportositani. (7. tabldzat).

7. tablazat. Gallénosz és Hippokratész tipologidaja

dselem tulajdonsag testnedv temperamentum
levegd meleg-nedves vér szangvinikus
tiiz meleg-szaraz sarga epe kolerikus

fold hideg-szaraz fekete epe melankolikus
viz hideg-nedves nyal flegmatikus

forras: Allport, 1980, 48-49.0.
A hippokratészi felosztas mai napig a kozbeszédben is elterjedt tipusai:

Kolerikus: az ilyen tipusi emberekben a sarga epe (chole) a legtobb. Gyorsan keletkeznek a
pozitiv érzelmek és, ha kialakultak, nagyon tartosak. Hatarozottak, tetterdsek, hatékonyak
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Szangvinikus: Ezekben az emberekben a vér (sanguis) a legtobb. Benniik gyorsan keletkeznek
az érzelmek, ezek azonban nem tartésak. Indulatos emberek.

Melankolikus: A fekete epe (melaina chole) uralkodik az ilyen emberben. Lassan keletkeznek
az érzelmei, de ha kialakultak, nagyon tartosak. Megfontolt.

Flegmatikus: Naluk a nyal, nyalka (phlegma) a legtobb. Benniik lassan keletkeznek az
érzelmek és, ha kialakultak is, nem tartosak. A cselekedeteik nem érzelmek vezérlik.

Kiszamitottak, hidegfejiiek.

Ezek a klasszikus meghatarozasok mara koznyelvi értelmiivé, a személyiség kozismert
ismérveivé valtak. A személyiség leirdsaval és meghatarozasaval a filozofia nagy

korszakainak spekulativ megkozelitései utan a 19-20. szazadban mar egyértelmiien a

pszichologia empirikus tudomanyteriiletei foglalkoznak elsdsorban ¢és a lehetséges sokféle

vizsgalati irany sokféle definiciot eredményezett (L.: Pukdnszky és Németh, 1994.). Ezeknek

az elméleteknek Osszefoglald jellemzoi és Gsszetevoi:,,... 1. a személyiség egy integralt és

dinamikus rendszer; 2. fontos Osszetevéje az ,,én”; 3. sajatos kolcsonkapcsolatban van a
koryezetével; 4. egy fejlodési folyamat terméke és alanya” (Varfiné, in: Pedagdgiai Lexikon

Online). Szaznal is tobb személyiségfelfogas létezik, amelyek megkisérlik sajatos elvi

alapjaik szempontjabol felsorolni és struktiraba rendezni azokat a tulajdonsagokat és

kialakitasukhoz sziikséges modszertant, amelyeket alkalmasnak vélnek a fenti teleologikus

elképzelések megvalositasahoz. Mindazonaltal egyet kell érteniink azzal a megallapitassal is,

hogy ,.koncepcidk latnak €s lathatnak napvilagot még ma is a személyiség legkezdetlegesebb

értelmezése, meghatdrozdasa nélkiil.[...] a teoretikus vagy akar empirikus kutatdsok

nélkiilozik, s6t egyenesen keriilik a személyiség elemzését, meghatdrozasat.” (Borsdn és Busi,

é.n., 4. 0.). Esetenként a teoretikus, vagy akar empirikus kutatasok nélkiilozik, s6t egyenesen

keriilik a személyiség elemzését, meghatarozasat (L.. 3.5.1.1. pont!) A hétkoznapi

megfigyelések torzitasait kikiiszobolendé a tudomanyos pszichologia igyekezett olyan

modszereket kidolgozni, amelyek a személyiség miikodésérdl viszonylag elfogulatlan képet

adnak. Ezek a feltételek és formak:

Kisérlet — a feltételek szisztematikus varialasat és a jelenség pontos mérését foglalja magaban.
Ennek soran a kutaté valamilyen hipotézist akar ellendrizni, megadva az esélyt, hogy ellentétes
eredményeket is kaphat. A fliggetlen valtozokat a kisérletezé varialja, a fiiggd valtozok az
eldbbi valtozasanak megfeleléen modosulnak. Lényeges kovetelmény, hogy a kisérletezé a
fiiggetlen valtozok kivételével minden egyéb feltételt azonos szinten tartson. Létezik egy
lazabb, jelenségeket feltard kisérletezési stilus is. Itt nagyobb a kutaté mozgastere. El3szor a
jelenségeket feltaro kisérleteket szoktak elvégezni, s ezzel feltérképezik a vizsgalandd
problémateret. Ezutan keriilnek sorra a valtozokat varialo kisérletek, hogy a megcélzott
jelenség peremfeltételeit megallapithatjuk. Altalanos torvényszeriiségek feltardsara hivatottak.

Tesztek — egyéni jellegzetességek vizsgalata a cél. Kiilonboz6 embereket egységes

szituaciokba helyezik, s ezaltal lehetévé valik az eltérések pontos felmérése. Lehet vizsgalni

adottsagot, képességet (pl. zenei képesség), érzelmi és motivacios tényezéket (agresszivitas)

vagy aktualis hangulati tényezoket (szorongas). Az alkalmas tesztek kialakitasa soklépcsos

folyamat — mara 6nallé tudomannya nétte ki magat.

Projektiv eljarasok — a személyiség inditékrendszerét, dinamikai tulajdonsagait, esetleges

patologikus hajlamait a kérdéiveken tilmenden olyan eljarasokkal is fel lehet mérni, ahol

maga a személy kolesonoz jelentést egy gazdag, de eredendden tobbértelmii anyagnak. Itt a

kiértékelés megkivanja a vizsgalatvezetd értelmezési munkajat, sok gyakorlatot igényel, s

csak szakképzett pszichologus vagy pszichiater alkalmazhatja sikerrel.

A személyiségelméletek rovid Osszefoglalasat talan a legtobbet idézett meghatarozassal kell

kezdeniink, Gordon W. Allport (1937) definicioja: ,,a személyiség azoknak a pszichofizikai
rendszereknek a dinamikus szerevezédése az egyénen beliil , amelyek meghatirozok a
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kornyezethez vald alkalmazkodas tekintetében” (idézi: Dome, 2006,17. 0.). Az énfejlodés e
klasszikussa valt, vondselméleti humanisztikus iranyzathoz tartoz6 meghatarozasa minden
mondatrészében lényeges vonatkozasokat jelol ki, amelyek az egyén és életkozege
viszonyrendszerében relevans tényezéként kezelheté (elemzését lasd : Dome,2006, 17.0.).
Egyfajta jellemzéen gyakorlati megkozelitése az allporti gondolatnak Carl Rogers (pl. 1998,)
humanisztikus pszichologiai nézete, amely szerint ,, az ember minden tapasztalatat énfogalma
mentén értékeli. Az emberek ugy szeretnének viselkedni, hogy az osszeegyeztethetd legyen
énképiikkel”  (Atkinson, 1997, 402. o.). Sziikebb, pedagoégiai vonatkozasban a
személyiségfejlesztés sziikséges és talan elégséges feltétele az, hogy a tanar dszintén Gnmaga
legyen, elfogadja a tanulokat olyannak, amilyenek, és képes legyen a tanulok empatikus
megértésére. Alapvetd szerinte, hogy a tanar, higgyen abban, hogy a tanulok képesek a sajat
fejiikkel gondolkodni, maguktol tanulni. fgy valhat a tanulas minden egyes tanulé szamara az
onmaga szintjéhez képest torténd fejlodéssé. Ha egy tanuld nem tud olvasni, akkor higgyiink
abban, hogy ezt tulajdonképpen szégyelli, és meg akar tanulni. Alapvet$ kategoriaként kezeli
Carl Rogers a ,feltétel nélkiili pozitiv elfogadasban valo részesiilést”, mint a fejlodés és a
kényszermentes utjat. Ez fejlodés Rogers szerint a tréning-moédszerrel elsajatithato,
fejleszthetd.(idézi: Hegediis, szerk. 2001, 2002. 42. o.). E két meghatarozas tartalmilag, de
formailag is leirja azt a problémakort, amelyet az emberi lélek ¢és viszonyrendszere
tudomanya, a pszichologia széles vizsgalati korben bejar.

A személyiségelméletek iskolai:

1. A pszichoanalitikus megkézelités

. Topografikus modell

. Strukturalis modell

. A személyiség fejlodésének szakaszai

. A pszichoanalitikus megkozelités biralata
2. Szocialis tanulaselméleti (behaviorista) megkézelités
. Tanulési folyamatok szerepe

. Az egyéni kiilonbségek kognitiv valtozoi
. Konzisztenciaparadoxon

. Aggregacios megoldas

. Személycentrikus megoldas

. Interakcios megoldas

. Behaviorista elmélet kritikaja

3. Fenomenoldgiai megkozelités

. Humanisztikus pszichologia

. Rogers énfogalma

. Abraham Maslow modellje

A disszertacio tematikdjahoz jellemzden kapcsolhatd személyiség meghatarozasok koziil hét
pszichologiai iskolateremtd iranyzatot az 8. tablazatban foglaltam Ossze. (Atkinson, 1994,
Cole és Cole, 1997, valamint Nagy Jozsef, 2000a. alapjan), életkorok szerinti
Osszehasonlitasban  és  viszonyitasban. A tablazatban egymas mellé rendezett
személyiségfejlodési megallapitasokbol helyezésébol is kitlinik, ennek az integracionak a
megitélése a pszichoszexualis, a pszichoszocidlis, az énfejlodési, gyermeklélektani, a
tudatossag fejlodését vizsgald, vagy funkcionalis megkozelitésben egyarant képesek leirni
azt, ami  személyiségrol jelenségszerlien megfoghato. A komponensrendszer-elmélet
megallapitasai ezen rendszerek felismeréseinek integralasat teszik lehetévé. Ennek pedig
kiemelkedd jelentésége van a pedagogiai tervezés és a gyakorlati nevelés 1j paradigmajanak
megfogalmazasaban.
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8. tablazat. Jelentésebb személyiség- és személyiségfejlédési elmélet dsszehasonlito tablazata

Inhelder

Iskola Freud Erikson Allport May -Piaget Kohlberg Maslow
a szaka- pszicho- pszicho- énfejlédés tudatfejlé- | kognitiv Szocio-. Sziikséglet-
szolds szexudlis szocidlis dés mordlis hierarchia
szerint
Remény- | -testi” A Szenzo- Prekonven- Fiziologiai
1.Szakasz . " A P . L o
@ Oralis- félelem; énérzés, tudatossag motoros | ciondlis szint sziikségle-
elotti szakasz tek
Eletkor 0-1 0-1 0-15 honap szakasz
(év)
1.Szakasz | anélis akarat- Onbecsiilés-
(b) kétely érzés
Eletkor Kisgyer- Nincs
(év) 13 13 2 02 02 mekkor indikalva

ez az 6rokolt komponensrendszer szintje, amelynek relativ nallosaga egész életiinkben megmarad

Cél-

2.Szakasz Fallikus értéktelen Ol:lk]vter']veszte M}lvlelet
(a) = s és énkép elotti
-ség A
; - . Konvencionali
Eletkor | 4. 45 46 Kialakulo | 27 v hovatartoza
(&) tudatossa s szint sSoesoa
Kompe- | A ssag szeretet
2.Szakasz 1 tencia- feladatokkal Konkrét sziikséglete
atens . L o .
(b) inkom megbirk6zo miiveleti

petencia__| én

kozos jellemzok az exploracio, a probalkozasos, az utanzasos, a mintakovetéses, a tapasztalati tanulds, mely
létrehozza a személyiség tapasztalati komponensrendszerét. Ennck befolyasolo szerepe a serdiilokorig
megmarad.

3.Szakasz | Genitélis hiiség és | Az A Formalis | A A
(a) a szuperego | kétség onmegvalosi | hétkdznapi | miiveleti | posztkonven- | megbecsii-
szintje -tasra , az | én szakasz ciondlis szint | lés
¢életprogram 1. szakasza sziikséglete
megvalaszta-
sara  torekvo
én
Eletkor Nincs i Nincs
@) 13+ 12-20 12+ indikélva 12-16 serdiilékor indiklva
A tapasztalati kotottségek aloli kiszabadulas lehet6vé teszi az értelmez6
komponensrendszer személyiséget szabalyozd mitkddését
Posztkon-
Az érett | Kreativ ven ciondlis ('j'n'megvalé
4.szakasz személyiség | éntudat szint .2 szaka- | sitds
sza: (sajat | sziikséglete
értékrend)
,, az ember onreflektiv képességének koszonhetGen megértheti, értelmezheti sajat személyiségét”( Nagy J.2000.)

Forras: Atkinson, 1994. 334-424. 0. ; Cole és Cole, 1997. 380-388. 0.; Nagy Jozsef, 2000. 54-55. o.
Nem targya a disszertacionak a személyiségelméletek tartalmi vagy Gsszehasonlitd elemzése.

Fontosnak tartom viszont roviden attekinteni a kiilonboz6 pszichologiai iskolak
személyiséggel kapcsolatos iranyait és fontosabb megallapitasait.
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A személyiségelméletek tipusalkoto paradigmai: !

1. 4 pszichoanalitikus megkozelités

2. Szocialis tanulaselméleti (behaviorista) megkozelités
3. Fenomenolégiai megkozelités

Egyes iskolateremté kutatok allaspontjai:
Sigmund Freud és a psziochoanalitikus iskola képviseldi a személyiség miikodését a pszichés
rendszeren beliili, valamint a pszichés rendszer és a kornyezet kozotti konfliktusok
kovetkezményének tartja. ,, Az un. ,dinamikus” pszichologia kiinduldsa a személyiség
energetikai Osszetevoinek megallapitasa, ennek eszkoze a pszichoanalizis. ,,Freud szerint a
személyiség bazisat az Osztonerdk adjak. Az Osztonok és a kiilvilag kovetelményeinek
Osszelitkozése miatt valik sziikségessé a személyiség differencialodasa. Az §sztonénbdl
(6svalamibdl) eloszor az én (ego) kiiloniil el, majd a tarsas és kulturalis hatasok beépitése
révén a felettes én is kialakul. E harom személyiség-osszetevé koziil az én a személyiség
végrehajto szerve: az én kozvetit az 9sztonok, a felettes én, valamint a kiilvilag kovetelményei
kozott. Freudndl az én a személyiség igen fontos funkcionalis szerve, de a személyiség
épitményében az Gsztonerdk jelentik az alapokat. Az ortodox pszichoanalizis a személyiség
fejlodéseét egyrészt a harom személyiség Osszetevd differencialodasi folyamataként, masrészt
pedig az un. Osztonfejlodési szakaszok (oralis, analis, fallikus, genitalis) egymasra
épiiléseként képzeli el.” (kiemelések: Strohner in: Variné, Pedagogiai Lexikon Online;
Atkinson, 1997, 393-396; Cole és Cole,1997, 380-388). Freud szerint minden egyén
libidoval, a pszichologiai energidk bizonyos mennyiségével rendelkezik. Ha az 6sztonén
késztetések kielégitése akadalyba iitkozik, frusztraciot él at az egyén, amelynek harom
kifejezodése lehet: agresszid, regresszio (korabbi, primitivebb fejlettségi szintre valo
visszaesés) vagy elaboracio (a libido athelyezddése, pl. kreativitas). Az elaboracio mellett
léteznek olyan elharitd mechanizmusok, amelyek e szorongas csokkentésére iranyulnak. A
legalapvetbb elharito mechanizmus az elfojtds, amelynek soran az én a tudatbol a
tudattalanba szorit egy tiltott gondolatot vagy impulzust. A pszichoanalizis o célja a
tudattalan rész tudatossa tétele, hogy fény deriiljon az elfojtott késztetésekre, ezaltal az
egyénnek minél kevesebb elharitd mechanizmusa legyen.
A freudi személyiségmodell tehat harom részbdl all:

o Osztonén (id)

e En(ego)

e  Felettes én (szuperego) (L. 8. tabldzat)

Carl G. Jung, mintegy hat évig Freud munkatarsa, kritikajaban megallapitja, hogy Freud
talhangsulyozta a szexualitds szerepét, ugyanakkor aldbecsiili az ember szellemi-spiritudlis

veliink sziiletett energiatényezé hatarozza meg az ember lelki tipusat (A freudi libido

VA kiilon hivatkozas nélkiili szocikkek forrasai :

Atkinson, R. L. et al.: Pszichologia. Bp. 1994. 334-424.

Atkinson, R. L. et al.: Pszichologia. Bp. 1994, 2000.

Bernath Gy. ¢és Révész Gy.: 4 pszicholdgia alapjai. Tetra, Budapest, 2000.

Olah A. — Bugan A.: Fejezetek a pszichologia alapteriileteibél. Eotvos Kiado, Budapest, 2001.
Allport G. W.: 4 személyiség alakuldsa. Kairosz kiadd, 1997.

Vajda Zsuzsanna: Lélektankényv. Miiszaki Kiado, Budapest, 2001.

Adler, Alfred: Emberismeret, Gyakorlati individudlpszichologia. Gonedl Kiado, Budapest, 1994.
Cole és Cole, 1997, Fejlédésiélektan, Osiris Kiado, Budapest.
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kiterjesztett, inkdbb a vagy fogalméaval leirhatdé megfeleldje). Ez lehet extrovertalt,
amennyiben az energia kifel¢é daramlik. Az ilyen tipust személyiség nyitott, jo
kapcsolatteremtd, optimista és gyors felfogasu, jutalommal motivalhato. Aktivitasi szintje
alacsony, ennek emelésére torekszik 0j, kiils6 informaciok, kalandok, izgalmak keresésével.
Ingerszegény, egyhangt kdrnyezetben kdnnyen unatkozik. Az introvertalt személyiség befelé
fordulo, az energiak befel¢ aramlanak, Megfontolt, elére megtervezi a napjat, a jovojét.
Pesszimista beallitottsagl, kevésbé agressziv, szorongd, nem szereti az izgalmakat.
Biintetéssel motivalhatd. Aktivitasi szintje magasabb, mert tobb benne a szorongas, ami
magas aktivitasi szintet okoz. Sok informéciét kap beliilrél, ezért ingerszegény kornyezetben
sem unatkozik. A jungi személyiségtipusok a gyakorlatban tiszta formaban ritkan fordulnak
eld, inkabb jellemzok keveredését figyelhetjiik meg. Archetipusai a vilag azon vetiiletei,
amelyek folismerésére az emberek 6roklott adottsagokkal rendelkeznek: sziiletés, halal,
hatalom, varazslat, egység, Isten, Onkép (self). Selbst-fogalma a személyiség belsd
strukturalodasi folyamatait irja le: legbelsé Onmagunk, onmagunk kozpontja (maga is
archetipikus kép), psziché centruma, Istenképiiségiink archetipusa, egyben kapcsolopontunk
Istenhez. Megtalalasa, kiteljesitése az Onmegvalositas, mig végiil a személyiség minél
nagyobb részét integralja a személyiségrészek harmoniajat hozva létre. Fontos miikodési elve
az intuici6 , mint az érzékelés ellentéte.
A jungi személyiségmodell alkotoelemei:

e cgo (tudatkdzpont, masok értékelése alapjan kialakult bels6 szerep).

e persona (azok a szerepek, amelyeket a tarsadalom elvar téliink)

o tudattalan, amelynek két dsszetevdje van:

1. Személyi tudattalan, amelynek formai: szocial pozitiv (az alany élete soran
kialakult, személyiséget jellemzé komplexusok) €s szocial negativ (elfojtott
tudattalan, arnyckszemélyiség. A tarsadalom elvarasai miatt elfojtott
késztetések kertilnek ide, amelyeket hajlamosak vagyunk kivetiteni masokra).

2. Kollektiv tudattalan: a tudattalan genetikailag 6r6kl6d6 része, az archetipusok
orokl6dnek igy a tudattalanban (pl. a béles 6reg).

o Amyékszemélyiség: a kiilvilig és a nevelés hatisara a személyiségbl kiiktatott
tartalmak ide kertilnek, tarolodnak.

e Animus, Anima: az arnyékszemélyiség kitiintetett pontja, a masnemii tendencidk a
személyiségben (a nében Animus, a férfiben Anima; parvalasztasnal gyakran
projektalodik).

Alfred Adler elsésorban a tarsadalmi késztetések viselkedést motivalo tényezdit tartja
relevansnak (nem az 6sztonok vagy a vele sziiletett Ostipusok hatasait). Az embert tarsadalmi
folyamatok szocializaljak, aminek legfébb tamasza a veliink sziiletett szocidlis érdekl6dés .

Rollo May fejlédéselméletében ,a tudatossag és a tudat fejlédését tekinti meghatarozo
jellemzonek” ( NagyJozsef, 2000a, 52. 0.). Egzisztencialista pszichologiai megkozelitésében a
kreativ_én fogalmat hasznalja. Ez teremt, alkotdo személyiséget jelent. A személyiség
fejlodésének allomasai, az egzisztencialis 1ét szakaszai az alkotd emberré valas atjat jelolhetik
ki: artatlansag —lazadas kora—rendes” ember— kreativitas. (L. 7. tabldzat). Nézete szerint a
személyes batorsag és az ember sorsa szorosan Osszefligg, de a 1ét fontos eleme a szorongds
is, mint olyan érték, amely az emberi ¢élete szempontjabol annak a fenyegetettségét jelzi.

Ernst Kretschmer az alkati tényezok ¢és a személyiség pszichés zavarai kozotti
Osszefuggéseket foglalta rendszerbe: a piknikus ( kerekded, kovérkés) alkat elsésorban
érzelmi zavarokra, sz€ls6 esetben manias-depressziv elmezavarra mentalis panaszokra
hajlamosit, a  leptoszom (aszténids, sovany) alkat esetében gondolkodasi zavarokra,
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skizofréniara hajlamosito tényezoket allapit meg, az atlétikus alkatiak esetében epilepsziara
valé hajlam jelentkezhet. Az elmekortani és alkati tényezok kapcsolatardl szerzett
tapasztalatokat terjesztette tehat ki az egészséges populaciora. Feltételezte, hogy az
elmebetegségek csupan a normalis lelki élet ,.felfokozodasai”.Elkészitette a ,,zsenialis”
emberek alkattani elemzését is.

-Erik Erikson elmélete a pszichologia fenomenologiai iranyzatan beliil a személyiség
fejlodésének  értelmezése vonatkozasaban paradigmavaltast jelent, mint az egyik
legkidolgozottabb pszichoszocialis neoanalitikus megkozelités. Osztja Freud nézetét: a
személyiség egymast koveté szakaszok soran valik egyre fejlettebbé. Enidentitas fogalma
(self), az_..onmagam” élménye az egyén én-azonossaganak kulcsa. Nézete szerint minden
személyiségfejlodési szakaszban egy sajatos érési folyamat kovetkezik be. A fejlodés
mozgatdrugdja az a normativ krizis, amely a kovetkezd szakaszba valo atmenetnél 1ép fel, de,
amely gazdagitja az ,,self’-t. Erikson kulcsfogalma tehat az identitds, amely minden fejlédési
szakaszban ujraintegralodik, és ami az egyén én-azonossaganak, folyamatossaganak ¢és
stabilitdsanak megélésében jut érvényre. Nagy Jozsef kiemeli, hogy Erikson, Freudbol
kiindulva,” megtartva Freud elsé négy fejlédési szakaszat [...] a pszichoszocialis fejlodést
tekintette szempontnak, tovabba az egész életre Kiterjesztette a szakaszokat.” (kiemelés:
Strohner, in: Nagy Joszef, 2000, 52. o.). Fontos témankra nézve, hogy a 6-11 éves
¢letszakaszra Erikson a kompetencia (és inkompetencia) fogalmait, mint a tarsas

kolesonkapcsolatok sajatos személyiségigényét hasznalja. ( L. 7. tablazat)

Kurt Lewin: Mezbéelméletében az alaklélektan szemléletét igyekezett az emberi viselkedés
dinamikajara is kiterjeszteni. A mez6 olyan, egymassal kolesonds fliggéségben allo elemek
rendszere, amelynek tartomanyai inditékai szerint tagolodnak (ez sem csak fizikai sziikséglet).

Burrhus Frederic Skinner a viselkedést a megerdsités kornyezeti ingereinek tobbszori
érintkezésére vezeti vissza. Behaviorista tanuldselmélete értelmében a  viselkedés
megmagyarazhat6, befolyasolhatd és konrollalhato kell, hogy legyen. (Ugy véli, hogy az
emberi viselkedés alapelvei legegyszeriibben alacsonyabb rendii fajok— patkanyok,
galambok—tanulmanyozasaval tarhatok fel). Azokat a viselkedésformakat részesiti elényben,
melyeket az alany maga a hoz létre, (operans viselkedés), és nem azokat, amelyeket kiilsd
tényezok valtanak ki.

Wolfgang Kéhler nézete szerint az 0j pszichologianak olyan szervezd elveket kell feltarnia,
amelyek az egészleges élményért feleldsek, s nem az a dolga, hogy az elszigetelt alapelemek
utan kutasson. A Gestalt-pszicholdgia (alaklélektani) alapjain allva az egész elsddlegességét
hangsulyozza a részletekkel szemben. E szemlélet szerint az ¢lmény nem a részekbél indul ki
¢és épil fel utolag, hanem épp ellenkezéleg, mar kezdetben globalis benyomas alakul ki, s
ebbdl utdlagos tagolodas soran rajzolodnak ki az Osszetevok. Vizsgalta a megismerd
folyamatok — észlelés, emlékezet, problémamegoldas — dinamizmusat, és a motivacios
mechanizmusok 6sszetevoit. (A kérdéskorokkel részletesen foglalkozik még Rudolf Arnheim
a vizualis észlelés és latas elemzése kapcsan. (4Arnheim, 2004; Arnheim in : Karpati szerk.
1995, 123-176. 0.).

Alfred Bandura: szocialis tanulaselmélete szerint a szocidlis tanulds, utdnzas Utjan is
bekovetkezhet, vagyis a tanulasi folyamat akkor is miikodik, ha az emberek masok
viselkedésének a kovetkezményeit is megfigyelik. Ilyenkor feltevéseket alakitanak ki a
sikeres viselkedésrdl és a biintetés elkertilésének lehetdségeirdl. Felfogasaban a megerésités
foleg tajékoztatd és 6sztonzd funkciot tolt be, de mas emberek viselkedésének megfigyelése
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atjan tudjuk dsszehasonlitani és megitélni azt is, hogy a kapott megerdsitések méltanyosak,
megfelel6ek voltak-e.

Abraham Maslow személyiségelmélete kozponti problémajava az emberi sziikségleteket,
mint a cselekvések hajtoerdit teszi. Humanisztikus pszichologiakoncepcidja szerint az
emberek viselkedését a ki nem elégitett sziikségletek motivaljak, és bizonyos alsobbrendii
szitkségleteket ki kell elégiteni, miel6tt a felsébbrendii sziikségletekre sor keriilne. A
motivumok hierarchidjat (Maslow-piramis) megfogalmaz6 elméletének kiinduld pontjat az
ember tudatos élményei ¢és tapasztalatai adjak. Az ember nemcsak testi, hanem lelki
értelmében is fejlodoképes.

Az emberi 1ét alapmotivacioja az egységre és teljességre valo torekvés. Az ember masik
torekvése az autonomidjanak és szabadsaganak a kivivasa. Elméletében a felelésség
kérdése kozponti szerepet kap. Kovetkeztet arra, hogy az ember lehetéségeinek a hatéarai
nem allapithatok meg. Az 6naktualizacio soran barmivé valhat az ember ( Atklinson,1997,
402-403 )( L. 8. tabldzat)

A hierarchia (Maslow,1970 alapjan):

o Onmegvalositasi sziikségletek: az oOnkiteljesités elérése és a lehetéségek
megvaldsitasa

o Esztétikai sziikségletek: rend, szépség, szimmetria

o Kognitiv sziikségletek: tudni, érteni, megismerni a megbecsiilés sziikséglete:
teljesiteni, kompetensnek lenni és elnyerni masok tiszteletét

o A szeretet sziikséglete: masokhoz tartozni, befogadottnak lenni

« Biztonsagi sziikségletek: veszélyekt6l mentesnek lenni

o Fiziologiai sziikségletek: ¢hség, szomjusag

Carl Rogers fontosnak tartja az emberi kapcsolatokban a masik személy megerdsitését
Elméletének kozéppontjaban az én €s a te viszonya all, azaz az egyiittes 1étezés, egyiittélés,
koegszisztencia. Maslowval egyetértésben hasznalja az Onaktualizacio és a novekedési,
fejlodési  tételeket, valamint a masik ember teljes személyiségének elfogadasat.
Személyiség-felfogasanak kozponti gondolata ugyanakkor az ,,ilyen vagyok”, az énideal.
Rogers egyik kulcsfogalma a self, amely nala a tudatosult 1étezést jelenti. A nevelés és a
fejlédés soran tanuljuk meg, mi a j6 és mi a rossz. Fejlédési modellje: sziikséglet = készség
= képesség. A serdiil6kor legfontosabb fejlodési feladata az identitas kialakitasa.

Gordon W. Allport. vizsgalatanak kozéppontjaba az ¢énfejlddést helyezte. Az érett
személyiségre vonatkozo kutatasaiban is fejleszthetének és fejlesztendonek tartja azt.

Jean Piaget: ,,A fejlodéslélektan egyik legnagyobb hatasu rendszerének megalkotoja |,
...legjelentésebb munkai a gyermeki gondolkodas logikai szervezédési oldalat tartak fel”
(Pukadnszky és Németh, 1994, 456. o.). Barbel Inhelderrel (1966) egyiitt kidolgozott
osztalyok és  viszonyok logikdja a kognitiv miiveletvégzés szakaszolasaban
megkiilonbozteti a szenzomotoros szakaszt ( 0-2 év), a mivelet el6tti szakaszt( 27 év), a
konkrét miiveleti szakaszt (7/8 — 11/12 év) és a formalis miiveleti szakaszt ( 12-16 év).
,»A konstrukcionizmusnak a megismeréstudomanyban is szamos valtozata ¢l (PIéh 1999d).
Lényeges kozos mozzanatuk az, hogy ellene vannak mindenféle esszencializmusnak,
mindenféle megvaltoztathatatlan entitasok tételezésének. A konstrukcionizmus egyik
valtozata Piaget munkassagara vezethetd vissza. Eszerint a megismerérendszerek
keletkezése a gyermek sajat aktivitdsa, a sajat aktivitason beliil a kornyezethez vald
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alkalmazkodas (akkomodacid) és a kornyezetatalakitas, a kornyezet magunk meglévo
sémaihoz valo idomitdsa (asszimilacio) sajatos dialektikdjaban menne végbe. Nincsenek
végsd adott kiinduld a priori rendszereink, ahogy Kantbol kiindulva, de Kantot kritizalva
Piaget (1970b, 1988, 1993) hangsulyozza, mert megismerési rendszeriink mindig a
viselkedésbdl és a sajat aktivitasbol épiil.[...] a versengd vilagképek kozti iitkoztetésbol
eredezteti a perspektivavaltas lehetdségét. Az ¢ felfogasa szerint a hajlékony reprezentacios
rendszerek torténetileg akkor jottek létre, amikor kiilonboz6 kultirak talalkoztak egymassal, a
gyermek életében pedig akkor, amikor megjelenik a perspektivavaltas. Ekkor valtana fel a
puszta reprezentacids igazodast, vagyis a gondolati konformizmust a valodi belsé
koherenciara valo torekvés és az érvelés” (kiemelések az eredeti szovegben: (Pléh, 1999, 31,
33.0.) (L.7. tabldzat)

Frederic Bartlet azt hangsulyozza, hogy a valdsagos emberi megismerés bonyolult és globalis
folyamatok rendszere. ,Igen tag, laza funkcionalista bioldgiai szemléletet képvisel, mely
szerint a pszichologia biologiai tudomany, mely az ember legtagabban értelmezett
"valaszainak" eredetével, hierarchidjaval és meghatarozoival foglalkozik, s a lelki jelenségek
funkcioival az életben”(Pléh, 1999. 38. 0.) Az emlékezet konstruktiv jellegét ismételt
felidézésekkel vizsgalta, megallapitotta, hogy az emlékezet inkabb produktiv modon
miikodik, amelynek alapja a séma. A séma nem egyszerlien ismeretek halmaza, tudas, hanem
az ismereteket rendszerbe szervezd szabaly is.

Clark L. Hull driveredukcié elmélete értelmében a kornyezetiikkel anyagcesere-kapcsolatban
allo élélények kozott a fejlett kozponti idegrendszerrel rendelkezoknél az élettani allapotok
sziikségletként jelentkeznek és reprezentalodnak az agyban. Ha ez automatikusan vezérelt
testi miikodéssel nem sziintetheté meg, akkor az idegrendszerben cselekvésre késztetd
fesziiltségi allapot, hajtoerd, a drive jon létre. Ez az éllapot addig marad fenn, amig a
fesziiltséget céliranyos viselkedés nem csokkenti. A cselekvésre késztet6 eré tehat a magas
fesziiltségallapot redukédldsa. A drive er6ssége nemcsak a szervezet allapotatol, hanem a
kornyezettdl is fligg. Azt az erdt, amely hozzajarul a viselkedés iranyanak és energiajanak
meghatarozasahoz, incentiv, jelentéssel biro értéknek nevezik. Amennyiben a driveredukcio
sikeres, az egyben a hozza vezet$ cselekvéssor megerésitését, ismétlddésének esetén pedig
megtanulasat jelenti.

Allan Paivio kettés kodolas elmélete a verbalis és nem verbalis reprezentaciot, az azon beliili,
valamint az azok kozotti kapcsolatokat irja le. Ugyanarra az eseményre egy nyelvi és egy nem
nyelvi feldolgozo rendszer iranyul. Ezek az alrendszerek integralt egészeket alkotnak, tobbé-
kevésbé fiiggetlenek, de at is irhatok egymasba. A verbalis reprezentacios egységek alkotjak a
logogén rendszert, amely a sz6 akusztikus, artikulacios és szemantikus jellemz6éinek mentalis
egysége. A nem verbalis reprezentacié egységei, a mentalis képek alkotjak az imagén
rendszert. Az elméletének alapjat az eljarasmodok bemutatasa képezi — a verbalis csatorna
dolgozza fel a beszélt vagy irott szovegeket, a vizualis (nem verbalis) pedig a képi és nem
verbalis hangi anyagokat. A memoria jelei kodolhatoak elkiiloniilten, kériilményspecifikus
verbalis és nem verbalis komponenseként. A nem verbalis imagén rendszer barmilyen
modalitast informaciot, elsésorban képeket tartalmazhat. A referencialis szint teszi lehetévé
az atjarhatosagot a két rendszer kozott (egy szo kivalthatja a forrasaul szolgald targy képét, de
egy targyat felismerve kimondhatjuk annak nevét is).

David Wechsler intelligenciatesztjét ma a vilagon mindenhol hasznaljak. Elsésorban a

felndttek intelligenciajat kivanta meghatarozni. Szerinte az intelligencia az egyénnek az az
Osszesitett vagy globalis képessége, amely lehetové teszi a célszerii cselekvést, a racionalis
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gondolkodast és a kornyezettel vald eredményes banast. Lényeges, hogy hogyan képes az
ember egy adott probléma megoldasdhoz sziikséges valamennyi mentalis részképességét
mozgositani, és megszerezni. Az intelligencia a képességek sajatos mintazata. Wechsler
intelligenciaesztjében tobbféle feladat talalhato, és a részfeladatokban nyujtott teljesitmény
alapjan szamolhat6 ki az intelligenciahanyados. Az atlagos teljesitmény 1Q = 100.

Howard Gardner hétféle képességkort (értelmet) kiilonit el: szobeli, logikai, térbeli, zenei
kinetikus (mozgasos), interperszonalis, intraperszonalis képességekrdl beszél. Felfogasa
szerint minden ember elér egy bizonyos szintet a fent felsorolt képességekben, csak az
ligyesség mértékében és a kombinaciok természetében térnek el egymastol. A képességek
értelmezésében egyenranguak. Az emberi intelligenciardl szolva kifogasolja, hogy az
intelligenciatesztek foleg szobeli, logikai-matematikai képességeket mérve az emberi értelem
egészeérdl nyilatkoznak. A tesztek egy aktualis allapotrol szamolnak be, de nem modellaljak
az ember természetes viselkedését, mert sem a vizsgalt személy aktualis lelki allapotara sem
motivaltsagi szintjére nem érzékenyek. Az alabbi pszicholdgiai jelenségeket tartja fontosnak:

megismerd folyamatok : az informacio felvétele és kezelése, amelyek nem kizardlag a nyelvi
vagy logikai-matematikai intelligenciat jelentik,

problémamegoldas: ami egyben problémaérzékenységet és megoldasra valo torekvést is
jelenti,

tehetség: amellyel minden ember rendelkezik, és ahol az elmélyiilés és a személyes
eréfeszités sokkal fontosabb, mint a gyorsasag,

kompetencia: (hatékonysag, tligyesség ¢érzése valamely teriileten) az értelem lényegi
aspektusa.

Kelly B. Guilford szerint viszont az alkoté képesség és az intelligencia nem esik egybe. O
vezette be a kreativitds fogalmat, miutan vizsgalatai igazoltak, hogy az alkotas létrejotte egy
bizonyos szint felett nem magyarazhato az IQ-szinttel. Modelljének fontos vondsa a
konvergens ¢és a divergens gondolkodasmod —megkiilonboztetése.  Szerinte az
intelligenciatesztek egysikuak, korlatok kozé szoritjak a gondolkodast. Csak egy helyes
megoldas van ezekben a feladatokban ezért az intelligencia inkabb konvergens gondolkodast
jelent. Ezzel szemben a divergens feladat azt varja el a személytdl, hogy egyszerre tobb
iranyba haladva uj, 6néll6 gondolatokig és dontésekig jusson el. Az ilyen feladatokban sok
helyes megoldas van. Azt valaszszamot, amelyet a megadott id6 tudott adni a vizsgalt
személy nevezi _fluencianak, tehat folyékonysagnak, vagy inkabb folyamatossagnak, mig a
valaszok kategéridinak szamat flexibilitasnak, hajlékonysagnak, tehat a gondolkodas
rugalmassaganak nevezi. Az egyediség, originalitds pedig, mindezek ereddjeként, a
valasztasok mindségi mutatojat adjak

Frank Barron nézete szerint a kreativ, de alacsonyabb intelligenciaju személyek agresszivek,
tiirelmetlenek, az intelligensek, de kevésbé kreativak lagyak, optimistdk, bizonytalanabbak,

mig a magas intelligenciaju és kreativ személyek képesek a gondolkodas dlomszer(i modjanak
atélésére anélkiil, hogy a realitas folotti kontrolljukat elveszitenék.

Arthur J. Cropley nyoman az alabbiakban foglalhato 6ssze az alkotd ember f6bb jellemzdi:
valtozasra torekvés, merészség, impulzivitas, hajlam a fegyelmezetlenségre, de az elérni
kivant cél érdekében azonban nagy onfegyelemre képesek; nyitottsag az 0j elképzelések irant
Ez a tavolrol sem teljes attekintés képet adhat a személyiség és viszonyrendszere sokféle

vélekedésre okot ado értelmezéseirl éppigy, mint a (vizuélis) pedagogiai tevékenységiink
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soran felmeriilé lehetséges reakciok és megoldasi lehetdségek sokféleségének megkozelitési
moédozatairol.

3.4.2. kreativitds

» [...] az énfejlédés és az onreflektiv képességek kifejlédését, az éntudat (személyes, a
szocidlis éntudat és Osszetevdik) Onismereteinek, Onmotivumainak gyarapodasat pozitiv
irany hierarchikus rendszerré szervezédését, valamint a személyiség komplexitasanak,
kreativitasanak, adaptivitasanak novekedését jelenti.” (kiemelés az eredeti szovegben: Nagy
Jozsef, 2000. 232. o.). Az alkoté emberi mikodésrél van tehat szo, mindarrél, amit
kozkeletiien kreativitdsnak neveziink, és amit elGszeretettel tliziink pedagogiai zaszlonkra is,
de amelynek mibenlétével kapcsolatosan a pedagdgiai munka mindennapi gyakorlatdban
sajnos csoppet sem arnyalt megfogalmazasokat hallhatunk. Ahogyan, tobbek kozott,
Guilford, Barron vagy Cropley nézeteibél néhany sorral fentebb kitiinhetett, az alkoto embert
jellemzden az élet kihivasaihoz, mint problémamegoldashoz val6 viszonya hatarozhatja meg.
Ennek a viszonynak az ¢élteté eleme a személyiség adaptacios potencialja, amely nem mas,
mint alkalmazkodas a vilagrol tudottak ismeretében a vilagrol még nem tudottakhoz. Ez a
viszonyulas lehet passziv és aktiv. Passziv, ha az esetek tulnyomo tobbségében a ,jart ut”
torvényei mozgatjak az alanyt, és aktiv, ha, és amennyiben tudasa helyzetfelismerések
eszkoztarava képes valni.

,» A kreativitas olyan modszerek Osszességén alapszik, melyek lehetévé teszik a folyamatok
invenciozus, de kockazatos szisztematizalasat” (Jacobés Jeannerod, 1999. 11. o.). Jelenkori
pedagogiai munkankban talan éppen ezzel a kockazatvallalassal szamolunk legkevésbé akkor,
amikor kreativitasrol beszéliink. Ezért a fogalomnak inkabb valamiféle kedves onfeledtséget,
Jjopofasagot”, néhany, altalaban nekiink kedves személyhez kotddo kiilonallassal kapcsolatos
jelentést kapcsolunk. Mai pedagdgiai munkank igyekszik keriilni a kockazatot (nemegyszer a
tankonyvirok tevoleges kozremiikodésével). Konkrét esetben: altalanos tapasztalatom, hogy a
rajztanar azt kéri a tanuloktol, hogy konkrét témakkal kapcsolatban készitsenek konkrét
rajzokat, vagy mas, pl. plasztikai munkakat. Joggal tehetjiik fel a fentiek alapjan azt kérdést,
hogy vajon miért nem azt kéri a gyermekektdl, hogy egy adott témaval kapcsolatosan
készitsék el a lehetséges legtobb vizualis feldolgozasi lehetdséget? Itt természetesen a
feladatsoros és a projekt jellegii feldolgozas modszertaninak tekintett problematikdjarol van
sz0, abban is mindenek felett a linearis épitkezés eszméjérdl, amely a kreativitas gondolatat a
tanar/tanito kreativitasara koncentralja azzal, hogy az minél ,izgalmasabb, érdekesebb”
feladatokat legyen képes a tanulok szamara prezentalni. A végeredmény ismert: a ,,
szinvonalas, szép, tiszta, rendezett, befejezett” gyermekmi, amely akar kiallitasi targy is
lehet. Az aktiv problémalatas koriilményei kozott viszont az invencidzussag,
sugalmazottsag” azt jelentheti, hogy egy, a tanar/tanitd feldl aramld erés és vonzd hatasu
erétér indukalja a problémaban megfogalmazodo megoldasi lehet6ségek felé valo mozgasok
bels6 energidit a gyermekekben. Az invenciozus modon (szotari jelentései: leleményes,
talalékony, oOtletgazdag) felvetett problémanak tehat a tanar/tanito atélt hitelességébdl kell
fakadnia, olyan természetiinek kell lennie, amely a tanulo részérol szamos, sokféle teriiletet
bekapcsold ,,déja vu”-elemet tartalmaz, hiszen a mar latottak egyfel6l egyfajta
magabiztossagot, fogodzot adnak, és elinditjak a megoldasok keresésének mechanizmusait.
Ekkor beszélhetiink a tanuld oldalan motivaltsagrol (szotari jelentései: indoklas, hajtoerd,
Osztonzés, megokolas, igazolas), amelyben a motivum, az inditéok a mar ismertbdl valo
batorsag-merités lehet. Ezek alapjan vallom, hogy tanuld gyermeket kozvetleniil motivalni
nem, ,,csak”szellemi megindulasaban inspiralni lehet ¢s kell (szotari jelentései : sugalmaz,
ihlet, 0sztonoz), esetleg stimuldlni (szotari jelentései: élénkit, serkent, felajz, fokoz,
novel, 6sztondz, osztokél, lelkesit, sarkall, késztet).
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Az ihletett, 0sztonzott (tehat inspiralt) cselekvés motival, vagyis lehet a cselekedetek indoka
¢és igazolasa (motivum). E fogalmi tisztazatlansagok sokszor tragikomikus félreértésekhez
vezetnek a pedagogia napi gyakorlatdban akkor, amikor a tanar/tanito a tanorak téma-
ahelyett, hogy inspiralna vagyis ihletne. Ezek a produkciok nézetem szerint leginkabb
id6rablo modorossagok, amelyek az aktivizalas nehézségeit és a kutatasra batoritashoz
szitkséges szakmai-modszertani ismeretek hianyat hivatottak elkendézni. Mindezek forrasa
természetesen maga a pedagdgiai kozeg, a struktira.

A huszonegyedik szazad tanaranak/tanitojanak kotelessége a kor szellemének megfeleld és
nemcsak kor-szerii programmal rendelkeznie. A kommunikativ vizualis alkotas ne legyen
valamely eszme, totalitas illusztracidja, és ne legyen a kiilsd vilag valamiféle egyenes
forditasa, de az ,.¢lethosszig tartd tanulas” teleologikus modusza sem. ,, A tanar minden téves
beavatkozasa félreviheti a tanuld vizualis itélkezését, vagy megfosztja a felfedezés
lehetdségétdl , noha a tanuld tobbet nyerne beldle, ha 6 maga végzi a felfedezést .” (Arnheim,
1979. 132. 0.). Legyen a vég nélkiili felfedezések lehetdségének a feltart forrasa.
»Természetes a miivész és a miivészeti oktatdo szamara az a gondolat, hogy teriilete 6nallo,
ontorvényili és oncéla” (Arnheim,1979.135.0.). Ez az ,0ntorvényliség és oncélusag” —
természetesen nem a kdznapi, pejorativ értelemben- az alapja az azonos tartalmak mentén
elvarhato kiilonbozoségeknek; a szocialis elvarasok integralodasanak az egyénibe és
megforditva: a személyiség hangsulyozott, egyéniségben megfogalmazodo jelenlétére a
szocidlissal valo kommunikéacioban.

A kreativitassal kapcsolatos kutatasok (L. még errél: Gaspdar, 2003) abbol a hianyérzetbdl
fakadtak, hogy az intelligenciateszteld mozgalom egy dimenziora redukalja az embert, és igy
a kognitiv képességek mas dimenzidi rejtve maradnak. Sokan hisznek abban, hogy a
kreativitas az intelligencidhoz hasonloan mérhet6”. (zardjeles besziras: Strohner, in: Knausz,
2005. 2. 0.) A személyiségelméletek kapcsan korabban emlitettiik Guilford, Barron és
Cropley kreativitassal kapcsolatos felfogasat (48.0..). Howard Gardner (1973) azon
kifogasanak ad hangot, hogy az intelligenciatesztek éppen a pillanatnyi lelki allapotra, vagy a
motivaltsagra nézve nem adnak semmiféle informaciot. Hozza tehetjiik: hasonlatosan a mi 6t
jegybdl valo osztalyzatainkhoz, amelyek ilyen értelemben sajatos teszteknek tekinthetdk és
amelyek szintén nem adnak semmilyen érdemleges informaciot a személyiség statuszarol.
Guilford (1950, 1967) modelljének fontos vonasa a konvergens (Osszetarto, egy iranyba hato)
¢és divergens (elagazo) gondolkodasmod Az alkotas létrejotte egy bizonyos szint felett
véleménye szerint nem magyarazhaté az IQ szinttel

A kreativitds mérésére kidolgozta a ,,Szokatlan hasznalat”- tesztet. Egy-egy targy
hasznalatanak szokvanyos modjatol valo elszakadas képességét, a divergens szemléletet, a
kreativitast méri. Vizsgalata szerint a konvergens és a divergens gondolkodas egyforman
eredményes az iskoldban. A kreativabbak viselkedése kevésbé konvencionalis, jobb a
humorérzékiik és kevésbé tlrik a kotottségeket. Barron (1963) a kreativitast az
intelligenciaval és az agresszivitassal hozta osszefliggésbe, mig Cropley (1967, 1973, 1978)
az alkotd ember fobb jellemzdit valtozasra torekvésben, merészségben, impulzivitasban, a
fegyelmezetlenségre valo hajlamban , de az elérni kivant cél érdekében azonban nagy
onfegyelemben hatarozta meg.

A kreativitas guilfordi meghatarozasa komplementer viszonyt foltételez az intelligencia és a
kreativitas kozott. Idézziik fel a kulcsfogalmakat:

Divergens gondolkodés: arra tesz képessé, hogy az asszociaciok utjan ujabb és tjabb
lehet6ségekhez jussunk el.

Elagazo (halozatos) gondolkodas: asszociativ halozatokat alkot, egy-egy fogalomtol sokféle
ut vezet a masikig. (A vertikalis gondolkodas a fogalmakat hierarchikusan rendezi el, és az
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egyik fogalomtol a masikig, az egyik gondolattol a masikig ezeken a hierarchikus palyakon at
jutunk el.)

Originalitas: a kreativ gondolkodas fontos sajatossaga, hogy eredeti, masok megoldasaitol
kiilonbo6z6 valaszokat tud adni a problémakra.

Hipotézisalkotd gondolkodas: az alkotd intuiciot allitja a kozéppontba.(mig a hipotézisek
ellenérzéséhez konvergens gondolkodasra van sziikség, addig a hipotézisek felallitasahoz
intuicion alapulo otletekre.)

A fluencia és a flexibilitds a kreativitasban az originalitds, az egyediség Osszetevéiként
megfogalmazodo egyéni jellegzetességek, amelyeknek feltarasa és ,hasznositasa” az alkoto
pedagogus nélkiilozhetetlen, személyre szol6 nevelési eszkoze kellene, hogy legyen.

Fontos megemliteniink a hatartudomanyok nézeteit is a kreativitds fogalomkorével
kapcsolatosan, amelyek szemléletbeli sajatossagait Pléh Csaba a kovetkezOképpen
fogalmazza meg: ,, [...] a biologiai és filozofikus kitagitasok kozben a kognitiv szemlélet ma
ugy talalja meg ujra helyét, hogy nem adja fel a belsd reprezentaciok vilaganak elvét, csak ezt
kétfelé, az agy és a tarsas élet felé lehorgonyozva eredezteti valahonnan.”(Pléh, 2000b, 34. 0.)
Az intuiciot, a kreativitdas sokak altal titokzatosnak beallitott mozzanatat, hazankban
Barkoczi ITlona (1990, 1991, 1994, 1999) kisérleti megkozelitésben igyekszik atlathatova
tenni. Barkoczi a Gestalt hagyomanyokbol kiindulva, a belatasos problémamegoldas kisérleti
modelljét alkalmazza. Ilyen helyzetekben a kreativ és nem kreativ személyek
informaciofelhasznalasi jellegzetességeit hasonlitja Ossze. Megallapitja, hogy a kreativ
személyek a rendelkezésre allo informaciok szélesebb korét hasznositjak, és hogy ez a
hasznositas nem feltétleniil tudatos (Gdspdar, 2003, 39. 0.)

Ward és Smith (1992) nézete szerint két fazisban, egy alkoto és egy felderité mozzanatban
érhet§ tetten a kreativ momentum. Az alkotd periodusban az alany el6zetes struktirat
konstrual a mentalis reprezentacioban, amely egy kelléke a felfedezés folytatasanak. A
masodik, a felderité periodusban ennek a kelléknek a hasznalataval sziiletik meg a kreativ
otlet. ( L. még : Laki, 2002)

A hagyomanyos comeniusi-herbarti iskola a konvergens, vertikalis, hipotézisellenérzd
gondolkodast preferalja, amelynek nincs igazi megolddsa a kreativ személyiség
originalitdsanak kezelésére. Paradigmatikus jelent6ségli lehet a jovére nézve a
reformpedagogiak tapasztalatainak, a kognitiv idegtudomanyi megallapitasoknak egy
kompetenciaalapi pedagdgiai modellben vald integralasa a kreativ személyiség konstruktiv
modelljének kialakitasara ¢s fejlesztésére, annal is inkabb, mert ez a NAT (2003)
kereszttantervi strukturajanak is meghatarozo eleme.

A kreativitds az adaptiv viselkedéshez sziikséges képességcsoport. A kreativitas el- és
felismerése nem azt jelenti, hogy minden megoldas jo, és minden koncepcié elfogadhato,
hanem azt, hogy a problémaknak tobbféle megoldasuk lehet, s6t maga a problémafelvetés is
tobbféle lehet. A kreativitds alapvetd emberi tulajdonsiag: komponensei mindenkiben
megvannak, a nevelés feladata ezek feltarasa, értelmezése, fejlesztése és nyomon kovetése. A
gyermeknek meg kell tanulnia nyitottan és elditéletek nélkiil tajékozodni a természeti és
szocialis  kiilvilagban, a lehetséges megkozelitési modok mérlegelését, asszocidciok
folidézését az adott problémara korabbi tapasztalataibol, az uj probléma kapcsolatba hozasat
mas problémakkal és ezen feltételek egyiittes atélését. Ennek legfontosabb feltétele kell, hogy
legyen az 6nallé gondolkodasra, és az 0j gondolatokkal szembeni toleranciara vald nevelés.
fgy a kreativitasra nevelés legfontosabb elveinek kell tekinteniink az 6nalld, Gsztnzott
tanulds, a sajat kezdeményezés, a(z) (6n)tudatossag feltételeinek megteremtését, amelyek
vonatkozasaban fontos transzferhatasokat érvényesithetiink. A kreativitas fontos eszkdze a
miivészeti  nevelés, amelynek sikertartalmai, mint —motivumok, atviheték a
személyiségfejlesztés mas teriileteire is.

51



3.4.3. Pszichés motivumok, motivdcio

Ahogyan ezt az el6z6 fejezetben is lattuk (57. 0.), a motivacié jelentés és sok esetben
félreértett gyakorlati kérdéskore a pedagodgiai munkanak. A 17. szazadtol kezdve egyre
hatarozottabban fogalmazodik meg a nevelés és az oktatas feladatainak differencialodasa
iranti tarsadalmi igény (Comenius, Apaczai munkassaga). EI6bbi pszichologiai és szocialis
utobbi diszciplinaris tartalmakat hordoz. A hangstlyok elhelyezése strukturalis kérdés:
iskolakoncepciok és kisérleti elképzelések épiilnek az oktatds vagy a nevelés tarsadalmi
sziikségességének értelmezésére. (L. Pukdanszky és Németh, 1994, VI.). A nevelési
szempontok  differencialodasaval a személyiség szerepének egyre hangstlyosabb
megfogalmazasaval megkeriilhetetlen kérdéssé valt a gyakorlat szamara a motivacid, a
motivumok szerepének at- és ujraértelmezése. A kozelmult motivacio-motivumkutatasait
réviden attekintve, latni fogjuk, hogy a tudomanyos kutatas toretlen lendiilettel igyekszik
feltarni a még rejtett Osszefliggéseket, iranyokat és tényezoket. Aki azonban ismeri a napi
gyakorlat pedagogiai megalapozottsigat, az tudja, hogy, dacara a publikalt nagyszamu
kutatasi eredménynek, ezekbdl az éppen hogy nagyon is gyakorlatorientalt megallapitasokbol
vajmi kevés szarmazik at a képzés szinte barmely szintjén. Tehat ez esetben (is) az elmélet és
a gyakorlat diszkrepanciajaval allunk szemben. Pedig a személyiség pszichikus miikodései
leirasanak elengedhetetlen feltétele a cselekedetek mozgatoerdinek feltarasa és megértése,
vagyis ,,a motivumrendszer fejlédésének segitése [...] a nevelésnek [...] felel meg.”(Nagy
Jozsef, 2005. 13. 0.).

3.4.3.1. Elméleti hattér

Jere Brophy nézete szerint a motivum: ,,0lyan teoretikus alkotas, amelyet arra hasznalnak,
hogy megmagyardzza a magatartas(forma) kezdetét, iranyitasat, intenzitasat és tartossagat,
kiilonos tekintettel a célra iranyuld magatartasnak™ (Brophy, 2003, 29.). Minden céliranyos
viselkedést motivalt viselkedésnek neveziink. Cselekvéseink alapvetd inditékai azok a
késztetések, amelyeket valamely sziikséglet jelentkezése hoz létre. Ezek a késztetések a
motivumok. Sziikségletek tehat az idealis értéktdl valo fiziologiai eltérések. Clark L. Hull
(1943, 1953) driveredukcié elmélete értelmében az élettani allapotok sziikségletként
jelentkeznek és reprezentalodnak az agyban. Ha ez automatikusan vezérelt testi miikodéssel
nem sziintetheté meg, akkor az idegrendszerben cselekvésre késztetd fesziiltségi allapot,
hajtoer6, a drive jon létre. Ez az allapot addig marad fenn, amig a fesziiltséget céliranyos
viselkedés nem csokkenti. A cselekvésre késztetd erd tehat a magas fesziiltségallapot
redukaldsa. A drive eréssége nemcsak a szervezet allapotatol, hanem a kornyezettdl is fligg.
Azt az er6t, amely hozzajarul a viselkedés iranyanak és energiajanak meghatarozasahoz,
incentiv, jelentéssel bird értéknek nevezik.

Amennyiben a drive-redukci6 sikeres, az egyben a hozza vezet$ cselekvéssor megerdsitését,
ismétlodésének esetén pedig megtanulasat jelenti. Az 1940-es, 1950-es évek pszichologiai
elméletei gy tartottdk, hogy az Gsszes alapvetd motivum a drive-redukcié alapjan mikodik;
vagyis: a motivumok arra iranyulnak, hogy redukaljak a személy altal fesziiltségként atélt
pszichikus allapotot, és a fesziiltség (drive) csokkenése 6romet okoz. Napjainkra a drive-
redukcioval mellett megjelent a drive-indukcid, vagyis a fesziiltségemelkedés motivacios
hatasainak elméleti és gyakorlati vizsgalataval szemben inkabb az arousalszint szabalyozés
elvét részesitik elényben a kutatok. Az érzelem kéttényezds elmélete (Schachter és Singer,
1962; Hebb, 1955/1994) az érzelmekben a vegetativ aktivacios allapot, az arousal kognitiv
magyarazatat tételezi fel olyan értelemben, hogy az érzelmek az altalanos vegetativ aktivacios
szint megvaltozasaval jarnak, és mindségiiket az hatarozza meg, hogy hogyan magyarazzuk,
értelmezziik ezt a valtozast. A magyarazatban szerepet kapnak az aktualis helyzet jellemz6i és
a korabbi tapasztalatok egyarant. Az elmélet feltételezi, hogy az arousal magyarazati igényt
indukal, de ha ilyen nincs, akkor a kornyezetben keressiik az arousalemelkedés okat.
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A sziikségleti kielégitésnek természetesen kornyezeti feltételei is vannak, és a kielégités
modjaban szerepet jatszanak az ¢lolény korabbi tapasztalatai is. R'W. White (1959) az
effektancia fogalman a kompetencianak motivacios aspektusat érti, mint a kornyezettel valo
hatékony interakcio képességének feltételét: ,,az effektancia késztetés nem mas, mint amit a
neuromuszkularis rendszer csinalni akar, ha egyébként nem elfoglalt, vagy a kornyezet
enyhén stimulalja” (White, 1959, in: Jozsa, 2002, 4. o). Vagyis az effektanciaban a motivum
neurogén eredetli, idegrendszeri stimulacio eredményeként alakul ki. ,Ez egyben azt is
jelenti, hogy nem valamiféle hianyallapotbol, deficitb6l, vagy kiilsé késztetésbol eredezteti ezt
a motivumot. Az effektancia motivacioban a kiilsé ingereknek is fontos szerepet tulajdonit
ugyan, de a ,.energia” szempontjabol ezeket csak masodlagosnak tekinti.” (Jozsa, 2002, 3—
4.0.)

A kiilonféle elméletek egyfeldl kiilsd, masfelél belsd tényezékbdl vezetik le a motivacio
jelenségét, 1ényegi jegyeit. A kiilsd kényszeritd hatasokra adott reakcioit irjak le a kovetkezd
folyamatok: a magatartds megerdsitése: a helyes magatartas jutalmazasa, illetve a helytelen
magatartasnak a meger6sités megvonasaval torténd meggatlasa. A sziikségletek tedridja:
ahogyan azt az el6z6 fejezetben Maslow-nal (1962/1970) lathattuk, az embereket mozgatd
sziikségletek ot, hierarchikus szerkezetli kategéridba sorolhatok. A célok teéridja (Ford,
1992); ramutat, hogy az emberek gyakran proaktiv modon reagalnak arra, hogy mit akarnak
tenni, és miért akarjak az tenni.

A belsé motivacio tedridja; Csikszentmihalyi Mihaly az ,,aramlat”, flow fogalmaval hatarozta
meg a motivacié miikodéseit: ,,[...] vannak alkalmak, amikor az ember elmélyiil valamiben
[...] amikor tgy tiinik, hogy a boldogsag tényleg elérhetd. Ezek azok a pillanatok, amelyeket
én ,,flow”-nak neveztem el, mert amikor az emberek arrol beszélnek, hogyan éreznek, amikor
az ¢letiik a legizgalmasabb, a legélvezetesebb, gyakran gy irjak azt le, mint egy spontan,
eréfeszités nélkiili mozgast, mint egy folyé aramlasat. [...] a flow annyi fontos lehetséget
nyit meg az ember szamara: azt mondja nekiink, hogy a jo ¢let utani torekvésiink soran nem
kell az anyagi javakra vagy a passziv szOrakozasra korlatoznunk magunkat: ha megértjiikk
hogyan mikodik szellemiink, a flow életiink minden fontos torténésének része lehet.”
(Csikszentmihalyi, 2001, 7.0.). A tevékenység tehat vilagos célokat vonultat fel, és azonnali
visszacsatolassal (feed back) szolgal a valasz hatékonysagarol.

Pedagogiai szempontbol a legjelent6sebb kortars kutatasi irany az elsajatitasi motivacio, a
mastery motivation vizsgalata, tehat feltétleniil részét kell, hogy képezze a motivacios
elméletek felsorolasanak. ,,Elsajatitasi motivacio alatt olyan motivaciot értiink, mely bizonyos
feltételek fennallasa esetén elvezethet egy készség teljes, optimalis elsajatitasahoz,
begyakorlottsagahoz. Az elsajatitasi motivumok oroklott alapokon allnak. Miikodnek,
miikddtetheték csecsemd-, Ovodas-, iskolaskorti gyerekeknél, sot felndtteknél is” (Jozsa
2002. 1. 0.) Az elmélet a drive-redukcios és indukcios teoriakra, az effektancia white-i elveire
és J. Hunt (1961, 1963) intrinzik motivacio fogalmara épitkezik. ,, [...]Jaz elsajatitasi
motivacio elsd egzakt meghatarozasa George A. Morgantdl és munkatarsaitol szarmazik
(1990). Tanulmanyukban az elsajatitasi motivacio olyan ,,pszicholégiai mozgatéerd, ami arra
Osztonzi az egyént, hogy 6nalldan, koncentraltan és kitartoan probalkozzon olyan probléma,
feladat megoldasan, készség elsajatitasan, ami legalabb kismértékben kihivast jelent szamara”
(Jozsa 2002, 9. 0.).

Dolgozatunk szempontjabol Iényeges idézniink Nagy Jozsef meghatirozasat a mastery
motivationnal ~ kapcsolatosan:  ,az  elsajatitdsi ~ motivacio  6nmodosuld/6nfejodo
komponensrendszer. Az elsajatitasi motivumok az elsajatitasi motivacio miikodésének
folyamataban az érdekértékelés és érdekeltségi dontés viszonyitdasi alapjai” (kiemelés:
Strohner, in: Nagy Jozsef, 2000a, 151 o.). Ennck a meghatarozasnak talan az a legfontosabb
tizenete, hogy az alanynak (tanuld) kiilonbséget kell tudni tennie a cél és a célhoz vezetd
cselekvés kozott. (L. még a targyban: Jozsa, 2002, Nagy Jozsef, 2000a,b, 2005 ). Az
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elsajatitasi motivacio kutatasainak fontos felismerése, hogy a motivacio akkor miikodik teljes
energiaval, ha van cél és feladat, vagyis ha nem kozombos és kozhelyes a (pedagogiai)
szituacio. Mas szavakkal: amiben még talalunk felfedezni (tanulni) valét, az motivalolag hat,
tehat ,,amikor a tevékenység soran az elsajatitas érzete fennall, [...] a feladat, a cél optimalis
kihivo erével bir” (Jozsa, 2000. 2. 0.)

Kiilonosen fontos az elsajatitisi motivacio jelent6ségének megértése a kritériumorientalt
pedagogia Nagy Jozsef altal megfogalmazott személyiségfejlesztd koncepcidja (2000, 2003,
2005 stb.) szempontjabol, amely, mint elvi modell, a jelen disszertacioban empirikusan
vizsgalt vizualis nevelési alternativa elméleti alapjat is képezi.

3.4.3.2. A motivumok dltalanos osztilyozdsa
Az emberi fejlédés pszichikus folyamatai az id6 el6rehaladtaval egyre differencialodo és
hierarchizalodé motivumegyiittesek iranyitasa alatt zajlanak. A motivacidés rendszerek
hierarchikus viszonya természetesen fontos pedagogiai kérdéseket érint és vet fel. Az iskolai
szocializacio kulcskérdése a tanulds és tudds motivacios rendszereinek differencialt
értelmezése. Ezért tekintsiik at roviden a motivacio forrasait:
e Onfenntartdsi motivacio, amely a homeosztazis meghatarozott fiziologiai
sziikségleteihez kotédik elsésorban.
e kivancsisagi motivumok, amelyek az ingerek keresésére valo természetes indittatast
jelentik.
e személyes motivumok, amelyek a formalodo személyiség Onreflexidjat, az
onértékelést, az identifikalt cselekvést jelentik.
e szocialis motivumok mindazok a kozosségi kotddési igények, amelyek a személyiség
tarsas kapcsolataiban jelentkeznek.
e kognitiv motivumok, mint a kivancsisag természetes ingerkeresési sziikségleteinek
tudatos folytatdsai az ok-okozati rendszerek, a teljesitményorientdltsag ¢és az
izgalomkeresés alapveto teriiletein.

2.4.3.3. A motivum mint érték

a meg akarjuk vizsgalni, hogy az emberi motivumok milyen értéktartalmakat hordoznak, a
fenti hierarchikus szervezddés figyelembevételével célszeriinek latszik a sziikségletek
természetének feltarasat elvégezniink. Ehhez Maslow sziikségletpiramisanak felidézése tiinik
a legmegfelelébbnek:

5> 6nmegvalésitas szinte

4> elismerés  igényszinte

3> csoporthoz tartozas igényszintje

2> biztonsag igényszintje

1> iologiai igé szintie

A sziikségletpiramis egyes szintjei olyan értéktermészetii indittatasokat, sziikségleteket
tartalmaznak, amelyek egyben a cselekedetek motivumaiként, drive-ként, flow-ként vagy
elsajatitasi motivacioként belsé hajtoerdt ,termelnek”. Tervezett nevelési strukturaban
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nevesitett modon, egyfajta céloksagként jelenhetnek meg, hiszen mint alapveté motivumok a
viselkedés azon meghataroz6 tényezoi lesznek, amelyek a szervezetben bekdvetkezett élettani
(pszichés) valtozasokkal kozvetleniil kapcsolatosak. Ugyanakkor a bioldgiai tényezék mellett
a tarsadalmi és kulturalis tényezk szerepe is jelentés. Ezek részint szocialis, részint kognitiv,
részint személyes természetiiek. Példaként: a kompetenciamotivum (White1959/1988)
késztetés a  kornyezettel  vald  hatékony  viselkedés  elsajatitasara,  amely
teljesitménymotivaciova is Iényegiilhet egyben, mint a sikerek elérésére, a teljesitmény
allando emelésére, masok teljesitményének meghaladasara vonatkozo késztetés.

Az igényszint, amely a feladat teljesitésére vonatkozo eldzetes célkitlizés arra nézve, hogy mit
varunk el magunktol, mig a siker és a kudarc, a kozosségi léttel vald szembesiilés orientacios
bazisai. Pedagogiai tekintetben a kovetkezd Osszefoglalast tehetjiik a motivumok
értéktermészetével kapcesolatosan: motivumok azok a bels6 hajtoerdk, amelyek a tarsadalom
egésze vagy annak értékkozvetitdé csoportjai altal kozvetitett eszmények, értéktartalmak
megszerzésének vagy megvalositasanak késztetésébol fakadnak. A motivum mint érték és
mint kozvetett (kozvetitd) tudashordozod biogén, szociogén és pszichogén sziikségletek
komponensrendszere, amely az ismeret €s a kompetencia viszonyrendszerében ,[...Jaz
értékes, érvényes, hasznosithato tudas egyik kategoriaja” (NAT, 2003. 161. o) (9. tablazat).
Véleményem szerint ebben az Gsszefliggésben a motivumot joggal rendelhetjiik a pedagdgiai
folyamat érték kategorija ala, anndl is inkabb, mert ezek kiépiilése, aktivitdsa, vagyis a
motivumok bels6 sziikségletekbdl fakado hajtoereje nélkiil az ¢lethosszig tartd tanulds
teleosza nem vetheto fel.

9. tablazat. A tudas komponensrendszere
erven esé érték

TU AS
MO'I1VU

hasznosnhatosag

Ismeret
entitisok képmdsai

absztrakt-

Belsi késztetés, sziikséglet

“Biogén sziikségletek

szubjektiv képek , tudati

képek

( kijelentés, tény, adat, lefrds,

4bra, stb )

(pl.mozgés sziikséglet)

Motivator: inger, informacio

é értékelésre és & égi dontésre
késztet

Pszichogén sziikséaletek (

Kompetencia
Kognitiv, perszonilis, szocidlis,
specidlis
« rutinok- automatizdlt , tudatosan
nem befolyasolhaté elemek

“Készségek -egyszerii és dsszetet ,

sziikségletek szabadsag, esztétikai
sziikséglet, alkotds, jiték,

“Képességek - készségek

‘Képzetek — érzékletes dményesség , stb. sziikséglete) nek cgységbe szervezdi,
képmasok a szubjektumban

Erték és emécio : az é értékelés és
dekeltségi dontés itdsa és
annak jelzése

+Szociogén sziikségletek

(pl. igazsigossig, személyi becsiilet

Akarat: aktivitasra késztet belsé

fesziiltség (arousal)

Forras: Nagy Jozsef 2000; Babosik , 2004; elsé kozlése : Strohner, 2005. 30. o.

A tanulas folyamatat illetden Knausz Imre (2001b) felosztasaban a tanuld kozvetlen
motivumai a kovetkezok:

e Kivancsisag (a megismerés vagya), amelynek legegyszeriibb valtozata az
odafordulas (orientacio).
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o _Frdekl6dés: a kivancsisag valamely allandé targyra irdnyul, visszatérSen a
dolgok ugyanazon osztalyara vagyunk kivancsiak. Fontos komponense: a
kornyezet folderitésének az igénye (exploracio).

o Torekvés az ellentmondasok kikiiszobolésére: az 0j tudastol azt reméljiik, hogy
segit meglévo tudasunkat ellentmondasmentes egységekbe integralni.

o Kognitiv motivumok (tartalmi kapcsolatban allnak az elsajatitandé tudassal).

o Kompetencia: egy-egy feladat megoldasa 6romet tud szerezni akkor is, ha nem
jar érte kiilon jutalom.

A kozvetett pedagdgiai motivumok koziil a legfontosabbak a csaladi hattérrel Osszefiiggd
motivumok, amelyek egyik része a kovetelés, elvaras, a masik Osszetevdje a jutalmazas és
biintetés, amely kivanatos esetben az érzelmi kapcsolat és empatia csatorndin keresztiil
érvényesiil. Fontos a csalad mintaado szerepe a tudassal kapcsolatos attitiidje vonatkozasaban.

3.4.4. A kompetencia

A kompetens sz6 latin eredetije: com petere, annyit tesz: egyiitt keresni, competo valtozata
alkalmas, illetékes jelentésti. Tartalmilag tehat mindenképpen kozos iranyuldst, a modus
vivendire alkalmas megoldas keresését érthetjiik alatta. Ebbdl kévetkezéleg a kompetens
személy az, aki masok altal is elfogadott és elfogadhatd megoldasok birtokaban van. Kéznapi
értelemben: a valamilyen feladat ellatasara alkalmas személy.

Csapo Bend a tarsadalmi gyakorlat, az alkalmazhato tudas mindségi ismérveinek
megfogalmazasahoz sziikségesnek tartja a szakértelem, a miveltség és a kompetencia
differencialt értelmezését. Olyan tudasszervezd elvek manifesztaciéi ezek, amelyek a
tarsadalmi 1ét harom fontos pillérét jelentik: a szakteriilet, a kultira és a pszichikum
egytittmiikodését (lasd még: Csapo, 2003, 92. o.). ,,A szakértelem az adott szakteriilet altal
meghatarozott konkrét ismeretek, készségek és képességek egyiittese, [...] a miiveltség olyan
tudas, amely hatékonyan segiti az egyéni fejlodést, a személyes boldogulast, a masokkal vald
kapcsolattartast, a tarsadalmi munkamegosztasban valo részvételt.” (Csapo, 2002, 4.— 5. 0.).
A (fejlédé) személyiség tarsadalomba valé integralodasanak ¢és aktiv részvételének
alapfeltételeit jelentik ezek a fogalmak. Jelenlegi pedagogiai kozegiinkben — jorészt még
hagyomanyos értelemben— tarsadalmi teleoszként is miikodnek, vagyis a tarsadalmilag
relevansnak tekintett tudas fokméréi. A harmadik fogalomkér, a kompetencia, foként a
praktikumban specializalodott kulcskompetencia pedagogiailag hasznosithaté tudomanyos
értelmezése az utobbi évtized kutatasainak meghatarozo teriiletévé valt.

,»A kompetencia esetében [...] pszichologiailag meghatarozott rendszerrdl beszéliink, amikor
a tanulds modjai, a fejlédés és a fejlesztés lehetségei nagyrészt oroklott sémakon alapulnak.
A képességek, készségek sajatos rendszerbe szervezésérdl van szo, amikor viszonylag kevés
elembdl az elemeknek nagyon valtozatos, sokféle kombinacidja johet létre (Csapo, 2002, 8.
0.). A kompetenciafogalom mogott tehat azokat a velesziiletett alapokon kiépiild és a tudatos
nevelémunkaval kiépitett pszichés rendszereket kell értentink, amelyek Ilényege a
valtozatossag mogott allo és az azt biztosito stabilitis. A kompetenciakat egyéni
sajatossagokként kell kezelniink és formalnunk, jollehet értékiiket a tarsadalmi szervezédés
preferenciai adjak és hatarozzak meg. Ezek mindeddig hagyomanyosan kognitiv preferenciat
mutattak.

A fentiekbdl kovetkezoleg azonban széles értelemben kell integralnunk a nevelés
folyamataiba a nem jellemzden kognitiv kompetenciateriileteket is: ,,[...] a jovoben még
tobbet kellene tudnunk arrdl, hogy a mostani oktatas miként befolyasolja az ¢élethez sziikséges
készségek megtanulasat a kiilonféle oktatasi szinteken €s intézménytipusokban, és hogy mit
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lehet tenni azért, hogy a személyes ¢és személyek kozotti készségek egyértelmiien
bekeriiljenek a kotelez6 és a kotelezd utani oktatas eredményei kozé.” (Mihaly, 2002. 7. 0.)
Valtozékony és a valtozasok aktiv kovetését igényld korunkban ezen tulajdonsagok tervezése
és szervezése a korabbiaktol gyokeresen kiilonbozd feladatot ré a nevelésre. Az egyéni és
kollektiv identitas érintkezési és hatarfeliiletein olyan alkalmassagoknak kell megjelenniiik,
amelyek a szakértelem egyéni miveltségbe agyazott szervezddését a személyiség
perspektivikus létstratégiajava képesek tenni. Annal is jelentGsebb és siirgetébb ennek a
stratégiai gondolkodasnak a kialakitasa, mert, mint Molndr Péter jovoképpel kapcsolatos
felmérések eredményeit elemezve utal ra, hazankban a fiatal generaciok vizsgalata
tendenciaként mutat arra, hogy: ,,Az egyén nem talal olyan csatlakozasi pontokat, amelyekkel
befolyasolhatja a tarsadalmi Osszefliggéseket, sajat identitasanak kiépitése soran nem tudja
felhasznalni a tarsadalomkeép elemeit, kovetkezésképpen sajat vilaganak olyan értelmet probal
adni, amelyet lehetéleg nem zavarnak meg a tarsadalmi hatasok”( Molndr, 2006. 8. 0.). Igy a
kompetencia kérdéskore tarsadalmi szélességli problematikava valik, hiszen, mint ahogyan
Philippe  Perrenoud-ra (1984) hivatkozva Mihaly Ildiké megallapitja: ,[...] a
kompetenciafogalom, ahogyan azt a pszichologia, a nyelvtudomany és a kognitiv szociologia
vagy az antropologia meghatarozza, tulajdonképpen annak a fliggvénye, hogy az
emberiségnek és a tarsadalomnak az Onmagardl alkotott latomasa erés-e¢ vagy gyenge”
(Mihaly, 2002. 4. 0.s).

Ebbol a megallapitasbol az a sajatsagos konkluzid vonhato le, hogy, jollehet az egyéni
képességek mércéjeként hatarozzuk meg a kompetencia fogalmat, annak érvényessége csakis
szocialis kozegben jelolhet ki (Az OECD Miniszteri Tanacsa javaslata nyoman 1996-ban
elvégzett kutatas egyik jelentés megallapitasa volt, hogy ., [...] a kompetencidk [...] soha
nem statikusak, ha egyik-masik el is vesziti tarsadalmi jelent6ségét, mindig vannak és lesznek
masok, amiket az 0j sziikségletek el6hivnak™ (Mihaly, 2002. 4.0) Valdjaban tehat olyan
rugalmas tulajdonsagcsoportrol van szo, amely az egyre gyorsuld tempdban valtozé human
er6forrasigényeknek képes megfelelni.

Kozkeletii Gjabb értelmezésében kompetencia alatt a munka vilagaba keriild ember olyan
piacképes személyiségsajatossagait véljiik érteni és allasinterjukban keresni, amelyek az adott
szituacioban a jelolt szamara egyedi jellegzetességeibdl adodo versenyeldnyt biztositanak. A
sokféle meghatarozas kozott valogatva fontos beszélniink a nyilvanos kompetenciarol és a
kuleskompetenciakrol.  EI6bbi a  képzettségiinkrél dokumentaltsagahoz, vagyis olyan
igazolasokhoz, bizonyitvanyokhoz, diploméakhoz kapcsolddik, amelyek bizonyitjak, hogy
elsajatitottuk az adott teriilet tudasanyagat, és esetenként azok gyakorlati alkalmazasi
képességeit is igazoljak és mindsitik. Utobbiak, a kulcskompetenciak praktikus
manifesztaciok: a szocialis létben vald személyes mitkddés képességrendszere. Olyan sajatos
komponensekkel, mint a kreativitds, a tanulasi képesség, a kommunikacios készség,
konfliktuskezel6 képesség vagy a munkahoz vald viszony. White (1959) tanulmanydban a
kornyezettel val6 hatékony interakcid képességeként a kompetencia fogalmat hatdrozta meg.
Marco Siegrist (1997) megallapitasa szerint harom f6 kategoria irja le a kulcskompetenciat: a
problémamegoldas, a konfliktuskezelés ¢és az egyiittmiikodés. Jellemzdi: rugalmassag, a
csoportmunkaban valo részvétel képessége, az Osszefliggésekben ¢és a rendszerekben valod
gondolkodas, a felelosség a targyi értékek, a munkatarsak és a kornyezet irant, a minéség
iranti érzék, a tanulési készség.

A kompetencia elemei kozott megtalalhatd a személy Onismerete, sajat magaval szembeni
elvarasai, az ezeket meghatarozo onbizalom, a pozitiv szemléletmod, a masokkal szembeni
viselkedés, példaul a tolerancia, a fejlett kommunikéacio. Mindezek kiérlelése érdekében az
egyénnek realis képet kell kialakitania Onmagarol ¢és kornyezetérdl, a tarsadalom
fejlesztésében tudatosan kell részt vennie, feleldsségteljes, kornyezettudatos magatartast kell
gyakorolnia. Elérhet6 célokat kell meghataroznia, ezek megvalositasa eldtt cselekvési terveket
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kell készitenie és megvalésitania, kitartoan kell dolgoznia céljai elérése érdekében, kelld
idoben kell dontéseket hoznia”. (Dancso, 2005, 1. 0) Mindezek megszerzése nyilvanvaléan
az oktatas folyamatain keresztiil torténhet, ami a fentiekbol kovetkezOen egyben azt is kell,
hogy jelentse, hogy olyan dinamizmus mentén képzelheté csak el a nevelés szazadunkban,
amelynek homlokterében a személyiség, és annak szerkezete all.

A személyiség Ujfajta szemléletii vizsgalata, a kompetencia-kutatds a 20. szdzad utolso
harmadanak jellegzetesen a globalizacio eldretorésével sszefiiggd kutatasi folyamata. Egyik
legbefolyasosabb elméletében Naom Chomsky a kompetenciafogalmat kiterjesztette a
szocidlis kompetenciak, illetve az érzelmi kompetencidk teriiletére is. Az 6
kompetencia/teljesitmény megkozelitésébdl fejlesztették aztan ki a kdvetdk azt a kompetencia
-kozvetito-teljesitmény modellt, amely szerint a kompetencia és a teljesitmény kozotti
viszonyt egyéb tényezok is befolyasoljak, példaul az emlékezet teljesitménye vagy masfajta
személyes valtozok.

Rendkiviil fontos felismerés volt a kognitiv kompetenciak és a motivacio cselekvési
stratégiakat meghatarozo tendencidi kozotti szoros Osszefiiggés kimutatasa, valamint a
komyezet €s a személyiség kozvetlen interakcidja jelent6ségének megértése. ,,Sokféle
onmeghatarozd modell helyezheté el egyébként a kompetencia elsdsorban kognitiv és
jellemzden motivacios definicidja kozott; ezek a modellek pedig a tudast és a hiedelmeket az
egyén sajat tanulasaval és teljesitményével hozzak oOsszefiiggésbe. Vannak hierarchikus
modellek, amelyek az altalanositas szintjei szerint kiilonboztethet6k meg egymastol, és
vannak olyan konstrukciok is, amelyek a személyes kompetenciak szubjektiv tapasztalatait
jelenitik meg.” (Mihaly, 2002. 3. o)

Hazankban a Nemzeti Alaptanterv feliilvizsgalt és 2003-ban érvénybe lépett koncepcidja a
tarsadalom novekvé szerepét ¢és feleldsségét hangstlyozza, valamint ,[...] az iskolakban
kozvetitendd intelligens, eszkozjellegli és alkalmazhato tudast (Vass, 2003)” (hivatkozas az
eredeti szovegben: Dancso, 2005, 3. 0.)

Mindez felveti és egyben sziikségessé teszi a milvészetek, igy a vizualis nevelés teriiletén a
lehetséges alternativak megfogalmazasat.

3.5. A kompetencia alapi vizudlis nevelés alternativ tanterv sajdtossdgai

3.5.1. Tantervi koncepciok: a modell tartalmi forrdasai

Hogy Osszefliiggéseiben lassuk az altalam készitett modell sajatosagait, at kell tekinteniink
roviden az utobbi masfél évtized torvényi szabalyozasi trendjeit. A kilencvenes években az
oktatds tartalmi szabalyozasa, fejlesztése az iskolak, a pedagogusok mellett széles tarsadalmi
konszenzus elérésére torekedett (Ballér 2001, 208.). Tgy egyre nagyobb jelentéséget kapott a
hasznosithaté tudas fogalomkore, amelynek forrasa a valosag és lényege a ,.know-how”,
vagyis az adaptivitas. Természetesen a hagyomanyos allaspontok is képviseltették magukat e
polémiaban, azok, akik a klasszikus tudas szerepét tartjak fontosabbnak, vagyis az
akadémikus, az iskolas jellegii tudas, a ,know-what” elvét, amelynek gyokere az elméleti
tudomanyossag, szintere pedig az iskolai nevelés és oktatas (lasd még: Pléh, 2001a,b,c).
Ahogy korabban mar utaltunk ra, kiilonb6z6 hazai és nemzetkozi osszehasonlitd vizsgalatok
(pl. PISA-vizsgalatok) jelzik, hogy a hazai iskoldzasban alulreprezentalt a gyakorlatias tudas.
Miutan a vizualis nevelés alapveten a gyakorlatrol, az alkoto attitiid kialakitasarol kellene,
hogy szoljon, hiszen minden értékteremté megnyilvanulasa a targyiasult tudas mingségeit
hordozza, érezhetjiik méltanytalannak és méltatlannak, hogy a valtozd oktataspolitikai
kozegben a gyakorlati személyiségfejleszté hatasok e forrasanak a rafordithato id6 (és
energia) és koltségek tekintetében drasztikus redukciod és restrikcio tapasztalhato. Az elmult
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tobb mint masfél évtized az alaptantervi strukturdk koncepcionalis vonatkozasaiban jelentés
elmozdulas tapasztalhaté — pragmatikus iranyba.

A vizualis kultira mint a Miivészetek miiveltségi teriilet részegysége a NAT 95 és a NAT
’2003 alaptanterveiben sajatsagosan atalakuld szemléletmodot hordoz. A 10 és 11. tablazat
segitségével tekintsik at roviden a rendszervaltozas oOta keletkezett két alaptanterv ilyen
értelmii sajatossagait.

A NAT ’95 a magyarorszagi kozoktatas tizenkét (tizenharom) iskolai évfolyaman beliil a
tankotelezettség tiz évfolyamara allapitja meg a nevel6- és oktatomunka minden hazai iskola
szamara el6irt kozos kovetelményeit, amelyek a tantargyi programok, a tankonyvek,
taneszkdzok, valamint az alapmiiveltségi vizsgakovetelmények kidolgozasanak alapjat
képezik. A tananyagtartalmakat nem tantargyi keretben, hanem a kovetelményeket atfogod
miiveltségi teriiletekbe rendezve fogalmazza meg, Iehetdséget nyujtva az iskolaknak arra,
hogy helyi tanterveikben (kerettantervek — pl. EKP, stb.—kozvetitésével) tantirgyaikat
onalloan alakitsak ki, valasszak meg és csoportositsak. Az alaptervi jelleg hozzajarul a sajatos
lokalis lehet6ségek beépitésére a helyi tantervekbe annak az elvnek az értelmében, hogy ,,Az
iskola nem egyszertien a tudomanyokat bemutatd hely, hanem a tanulok szamara olyan
¢életvilag, amely lehet6vé teszi, hogy a diakok ,,hasznaljak” sajat kultarajukat.” (Golnhofer,
2002a, 12. 0.).( L.még errdl: Golnhofer, 2002b, 2003)

10. tablazat. A NAT’ 1995 vizudlis nevelés alaptantervi szerkezete

Fejlesztési kovetelményel Minimali; Katelezéen
Kompetencidk, képességek o ény ljesitendé a
@ o o @
Alkotas R - S
Befogadas, megismerés o b h3 kd
Technikak g g £ £
= « « «
Alkotds z |z | 5|5
s . . S - - -
Befogadas, megismerés = z z z
Technikik 3 . .| S
- A ) —
Alkotas
Befogadas, megismerés
Technikak

Forras: NAT 1995

A NAT ’95 a miiveltségi teriiletek kozotti aranyokat nem 6raszamokban, hanem megkozelitd
szazalékokban fejezi ki. Kovetelményekben fogalmazza meg a tanuld viszonyat a
tartalmakhoz, a vizualis miveltség rendszeréhez. Olyan kommunikacios szemléletii
kovetelményeket tartalmaz, amelyekhez még életszerli problematika rendelhetd, valamint a
tanitoi-tanari kompetenciak tartalmi teriileteivel is lefedhetd (10. tabldzat). Masként: a
pedagogusok javarészt ismerték a vizualis kommunikacio rendszerét, tartalmait. (a tartalmi
szabalyozasnak ez a nem kellképpen elokészitett formaja mégis felkésziiletleniil érte a
pedagogustarsadalmat, ¢és nézetem szerint ennek a feloldasaban a kerettantervek, a
Kerettantervi segédlet (2001) sem tudtak érdemben segiteni, hiszen éppen a probléma
Iényegét nem oldottak meg: az 0j szemléletii koncepcié adaptacios modszertananak és a
személyes pedagogiai programok elkészitési elveinek kidolgozasat és atadasat).

11. tablazat. A NAT 2003: a vizudlis nevelés alaptantervi tantervi szerkezete
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Fejlesztési feladatok
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Forras: NAT 2003
A NAT 2003 a személyiségfejlesztés feladatait rendeli hozza a tanuldk életkori csoportjaihoz
(11. tablazat). Tananyagot, miveltséganyagot explicite nem hataroz meg, az a fejlesztési
feladatokban implicite megfogalmazottakbol kell, hogy kovetkezzék, illetve ahhoz kell, hogy
rendelddjon. A tantargyakba foglalast is és tananyagokban valé megfogalmazast is a helyi
tantervek szintjére utalja (kerettantervi ajanlasok- pl. KEK, stb.- segitségével akar).

A NAT °2003 a gyakorlatban jelentkezé problémak megoldasaban nem hozhatott alapvetd
valtozast, hiszen csak novelte az értetlenséget azzal, hogy itt a koncepcidé mar nem
fogalmazott meg tartalmi, tananyagbeli iranyokat vagy rendszert (mint a vizualis
kommunikacio strukturdja volt a NAT 95 esetében), azok meghatarozasat a helyi tantervek
hataskorébe utalja. (Lasd még a problémaval kapcsolatosan: Hoffmann, 2005; Trencsényi,
2005; Dobos, 2005 stb.). Bar az a szandék, hogy még nyitottabba tenni a tartalomvalasztast a
helyi programalkotdk felé ugy, hogy a személyiségfejlesztés elvei jelentik a kozponti akarat
megfogalmazodasat, érthetd. Mégis: a pedagogusoknak ez esetben is olyasvalamire kellene
tervezniiik, aminek nem voltak (és napjainkban sincsenek) igazan a birtokaban: a gyermekek
képességstruktirajanak ismerete €s a képességek rendszere fejlodésének differencialt tudasa,
mérésének-mérhetéségének modszertana, technikai.

A tartalmi szabalyozas tananyagfiiggd moduszaban szocializalodott pedagogusra zavardlag
hathatnak a NAT 2003 fejlesztési feladataiban megfogalmazottak, hiszen azok
kompetenciakoroket fogalmaznak meg és a napi gyakorlatban hasznalatos konkrét feladat-
tartalmakhoz ¢és az ismeretek elsajatitisainak modszertani fogalomkészletével nehezen
konvertalhatéak. Igy a legtobbszor ki-ki vérmérséklete szerint dolgozik a régi ,jol bevalt”
tanmenetekkel, esetleg azok ,,atcimkézése” utan, vagy probal a sajat feje utan és izlésének
megfelelden ,kreativ lenni”.

Az elézbekre visszatekintve: lathato, hogy a tudas és tanulas Gj értelmezése nemcsak 10j
tanulasszervezési modok meghonositasat, 0j tartalmak tanitasat, 0j tanitasi modszerek
alkalmazasat igényli az iskolakban, hanem pedagogiai szemléletvaltast is, amely valoban az
alkoto, egytittmiikodo, életszerii tanulast és a tanulot allitja a kozéppontba. (L. még errdl:
Mayer, 2002, 2003). Ez azt kell, hogy jelentse, hogy a tanulaselvii, a kognitiv
kompetenciateriiletet aranytalanul és egyoldaltian terhelé strukturat olyanna kell alakitani,
amely kiegyensulyozottabban ¢épit a kompetenciateriiletek egymast segité pedagogiai
lehet6ségeire. A 3./1. melléklet a hagyomanyos, ismeretatado herbarti gyakorlat
kompetenciaeloszlasat mutatja. Ennek értelmében a képzés egészére nézve feltételeziink egy
egyenletes kognitiv kompetenciaszint-novekedést, a szocialis kompetenciateriilet kezdeti
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jelentds novekedése mellett és a személyes kompetenciateriilet fokozatos eljelentéktelenedése
mellett.

A fels6 tagozatnal torés kovetkezik be a szocialis kompetenciateriilet vonatkozasaban,
amelynek elvaras szintje kozepes értékekre esik vissza a személyes kompetenciakkal egyiitt
ugy, hogy a kognitiv kompetenciateriilet a kozépiskola elejétél kezdve egyeduralkodo a
képzésben. A trendre nézve a vizualis nevelés teriiletér6l konkrét, standardizalt mérési
adatokat nem talaltam, de elvégeztem egy kozismert tantervesalad képességstruktirajanak
tartalomelemzését.

Nem feladata a disszertacionak az aktualis tantervi struktura részletes analizise, de kutatdsom
szempontjabol mégis irdnymutatéak a vizsgalat eredményei, ezért az elemzés rovid
Osszefoglalasat a modell vizsgalati célkitiizéseinek jobb megértése érdekében sziikségesnek
tartom bemutatni.

3.5.1.1. Egy akkreditalt kerettantervi koncepcio tantervei tartalomel ssének [ki tos]
értékelése

A. Bemutatds

A disszertacid el6készitése 2002-2003 forduldjan kezdédott. A gyakorlati tapasztalatokbol
taplalkozo feltételezések fogalmazodtak végiil hipotézissé akkor, amikor feltételeztem, hogy a
jelenleg tendenciaszeriien uralkodo ismeretalapti dominancia kimutathaté a vizualis nevelés
alsofoku teriiletein is, dacara az 1995-ben modositott, 1993. évi LXXIX. torvényben
megfogalmazott elveknek, amelyek szerint az oktato-nevelé munka ,, a tanulok
személyiségfejlodését kibontakoztatd pedagogiai folyamat™ (NAT, 1995.8)".

A legfontosabb kutatasi hipotézisem annak a feltételezése, hogy a személyiségre gyakorolt
jelenleg mikodé nevelési hatasok egyenetlenek, nem harmonikusak és ismeretorientaltak.
Ebbol kovetkezéen a szocialis, a személyes, a kognitiv és a szakteriileti (specialis)
kompetenciateriiletek miikodtetése, motivalasa aranytalan. Ennek bizonyitasara egy, a
kozoktatasban orszagos elterjedtségli és a felsdoktatas gyakorlati képzésében is alkalmazott
pedagogiai dokumentumot valasztottam: az 1998-ban kiadott Vizualis Kultara Tantervét .
Ennek az alsé tagozat szamara készitett négy tematikus tanmenetnek, “tanitoi segédlet”
alcimii dokumentumait vizsgaltam meg tartalomelemzéssel.

A pedagogus szamara a kozelmultig szoszerinti, pedagogiai jeleniinkben egyre inkabb
személyre szabott jelentése van a tantervekben megfogalmazottaknak. Ez a paradigmatikus
kiilonbség egyre inkabb érvényesiil a kimeneti kompetenciakban, kulcskompetenciakban
fogalmazo pedagégiai alapdokumentumok (NAT, 1995; NAT, 2003) hasznalata esetén,
hiszen ezekben nem konkrét ismeretek mechanikus atvételérdl és (gyakran tovabbi értelmezés
nélkiili) ,letanitasarol” van sz, hanem a keretjellegli dokumentumok helyi adaptacioinak
személyes pedagdgiai programmd formalasarol és annak adaptiv és kooperativ
alkalmazasar6l. Bar hipotéziseim 2002-2003-ban fogalmazodtak meg, aldtamasztja a
fentieket Gonczél Eniké és Vass Vilmos 2004-ben megfogalmazott allitdasa is: ,Bar
fontossaguk talan mindenki szamara nyilvanvalo, e készségek, képességek és attitiidok
rendszerszerii fejlesztését eddig még nem célozta meg a hazai kozoktatas.” (kiemelés :
Strohner in: Gonczol és Vass 2004, 14. 0.). A tartalomelemzés tehat arra a kérdésre keresi a
valaszt, hogy ennek a

konkrét feladatokban ¢és részletekbe mend modszertani javaslatokban gondolkodd
tanmenetnek a vizsgalata alatimasztja-e a hipotézisiinket, empirikusan bizonyithato-e az

“a NAT 2003 a kutatas kezdetén még nem lépett érvénybe
** a kerettanterv-készitd mihely megnevezését a vizsgalat tirgya szempontjabol nem tartom lényegesnek
kozoIni
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aranytalansag, ¢és kiindulopontja lehet-e a vizudlis nevelés sajatosan mas szemléletii
paradigmaja megfogalmazasanak.

A vizsgalat elsé részét a hagyomanyosnak tekinthetd értékvalasztasok mentén torténd
elemzéssel végzem. A tartalomelemzés eredményei egyben kiindulasi és Gsszehasonlitasi
alapul szolgalnak az altalam Osszeallitott alternativ tanmenetek szerkezeti és konceptualis
kérdéseihez.

B. A tartalomelemzés szempontj k meghatdrozdsa

A 1., 2, 3., és 4. osztalyos Vizualis Kultira Tanterve tehat vizsgalatom alapdokumentuma.
Ezek mindegyike évfolyamszintii cél- kovetelmény- tartalom meghatarozast ad, éltalanos
szinten. A négy tanmenete mindegyikében ugyancsak egységesen megjelenik ez a
meghatarozo harom szerkezeti egység. Miutan az oraterveket a gyakorlatra nézve gazdagabb
tartalmunak és konkrétabbnak itéltem, és elemzésemben azt szerettem volna megismerni,
hogy az also tagozatra hasznalt fogalmak és meghatarozasok altal leirt folyamatok miként
hatnak a személyiségre, ugy dontéttem, hogy nem az altalanos tantervi meghatdrozasokat,
hanem a tanmenetek oraterveinek jellemzdit veszem vizsgalat ala. Harom irdnyado rovat
elemzését végeztem el a négy osztaly tanmeneteibdl: cél, kovetelmény, tartalom.

A dokumentumok t&bbi rovatai (fogalmak, tanuloi tevékenységek, taneszkozok, szemléltetés,
tantargykozi kapcsolatok) természetesen fontosak, de jelen dolgozatnak nem feladata a
mindenre kiterjedd elemzés, csupan a foglalkoztatds trendjeinek feltarasa és értékelése.
Tartalmilag pedig nézetem szerint a fenti harom kategoriaban sziikségszertien meg kell, hogy
jelenjenek ez utobbiak is, hiszen azok az adott tanegység vonatkozasaban a legalapvetdbb
szakmai megfogalmazasokat tartalmazzak. A harom fejezet mindegyikében és mind a négy
tanmenetre nézve kigytjtottem a vizualis pedagogiai folyamatra vonatkozé fogalmakat,
kifejezéseket.

C. Az itemek felvétele

e Elsd Iépésben négy csoportot hoztam létre: osztalyonként kigytijtve a harom vizsgalt
kategoria leirasabol. Ez az osztdly item.

e Ezeket masodik Iépésben tartalmi és formai azonossag alapjan a négy osztalyra nézve
kozos jellemzok, kodok ala csoportositottam. Ez a kod item.

e Miutan a személyiség mitkodéseinek alapvet6 stratégiai vonatkozasait szerettem volna
feltarni, azokat a jellemzOket rendeltem hozza a tanmenetek tartalmi leirasaihoz,
amelyek egy kompetenciaalapu modellben a személyiség mitkodését leirjak. Ebbol a
meggondolasbol  két kategoriat kiilonitettem el: a jelleg ¢és a vonatkozas
tulajdonsagesoportjait. A jelleg a személyiség alaprendszerére vonatkozo
kategoriakbol (a kognitiv, szocialis, személyes és szakmai (specialis) jellemzoket
tartalmazza, kiegészitve a vizsgalat alapjan még két kovetkeztetésre okot add
kategoriaval, a az altalanos pedagogiai és a modszertani jellegii csoportokkal. A jelleg
item tehat 6 tulajdonsagelemet kiilonit el:

kognitiv

szocialis

személyes

szakmai (specialis)
altalanos pedagogiai
modszertani

SN E L -
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A masodik tulajdonsagcsoport a munkaformara valdé vonatkozas fogalmai ala rendezi a
pedagogiai folyamat szerepldit, a pedagogiai folyamatban nekik szant szerep alapjan. A
vonatkozas item ezek alapjan 5 csoportot kiilonit el:
1. egyéni (a tanuld szamara csak egyénileg végezhetd
feladat)
2. csoport (a feladat optimalisan csoportban oldhaté meg)
3. projekt (olyan  feladatok, amelyek  projektek
kiindulépontjai lehetnek)
4. tanar (olyan fogalmazasok, amelyek a tanar feladataként
johetnek csak szamitasba)
5.  tanar-didk kozos  (frontalisan  egylitt  végezhetd)
feladatok
A fenti két item tartalmilag tehat a tanmenet altal hasznalt meghatarozasok értelmezésére
szolgal, de nem mindsiti azokat. Kozos jellemzojiikiil a gyakorisag item szolgal, amely az
egyes cél-, kovetelmény-, tartalom-komponensek jelleg és vonatkozas Osszefliggéseit tarjak
fel szamszerti el6fordulasuk alapjan.

D. Elemzések
1. A Cél item vizsgalata és kovetkeztetések

Miutan a NAT ’95 szazalékos aranyban osztja meg az Oraterhelést (Mivészetek
milveltségteriilet esetében ajanlottan az Osszoraszam 12-16%-a), a miivészetek miveltségi
tertileteinek tantargyaibol a vizualis kultura teriiletére jutd draszam iskolanként erésen valtozo
(rendszerint : 1, félév 1, 2. félév 2 ora) célszerti mind a négy tanmenet esetében a 36 hétre
tervezetthez ragaszkodva mintegy 50 6raval szamolni.

(Ebben a rovid attekintésben nincs mod kitérni tartalmak elemzésére, kategéria fogalmaira,
meghatarozasaira és kodjai értelmezésére, jellemzésére. Ezek egy atfogd vizsgalat alapjaul
szolgalhatnak, ami nem lehet a jelen dolgozat feladata. Az adatok koziil a legjellemzdbbekre
az egyes itemek vizsgalatakor, illetve a konkluzioban hivatkozom.

A ,cél”  kategoria vizsgalatat az osztalyonkénti talalatok gyakorisdganak elemzésével
kezdtem. A tablazat adatai azt mutatjak, hogy a célmeghatarozasok szdma a harmadik
osztalyban a legmagasabb (61) itt egy-egy orara tobb célmeghatarozas is keriilhet, mig a
negyedikben a legkevesebb (28), ahol dsszefoglalo és tobb orara athuzodo célmegjeldlések
talalhatok. Az 1-2. osztaly esetében viszonylag kiegyensilyozottan az egy ora egy cél
érvényesiil. (/2. tabldzat)

12. tablazat. A  célmeghatarozdsok kodjai ala esé elemek osztalyonkénti szdzalékos
megoszlasa

osztalyonkénti

Valid Cumulativ
Frequency | Percent Percent e Percent
Valid 1,00 43 23,2 23,2 23,2
2,00 53 28,6 28,6 51,9
3,00 61 33,0 33,0 84,9
4,00 28 15,1 15,1 100,0
Total 185 100,0 100,0
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Az egyes komponensek talalatainak viszonyait a mért elemszamaik talan még jobban
jellemzik: az 1. osztaly: 140, a 2. osztaly: 202, a 3. osztaly az Osszes talalatok
egyharmadaval, 262, a 4. osztaly 50 elemmel rendelkezik.

Ezek alapjan lathato, hogy a legtobb 6nallo pedagogiai célmegjelolés a harmadik osztalyban
jelentkezik (262 elem), amelyhez egy épitkezésként is felfoghato emelkedd elsé és masodik
osztalyos felfutas vezet. Erthetetlen a negyedik osztilyra megtoré lendiilet: a pedagogiai
célmeghatarozasok elemszama mennyiségileg 6todrészérre esik vissza (50).

Sajatsagos képet mutat ezek alapjan a kiilonb6zé célmegjeldlések elemeinek gyakorisagi
closzlasa (13. tablazat). 1 elem (élettelen természet) 35 szor fordul el6, a 10 és 35 kozotti
eléfordulasok (11 elem) az Osszes talalat mintegy 5 %-at teszik ki. Az 1-9 kozotti eléfordulas
mértéke 95 % os, az egyszer elo6fordulé komponensek szama 57, vagyis az dsszes talalat (185)
30 %-a. Ebbdl azt a kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy 12, igen gyakran el6fordulo elem
képezi a tanmenetek célmeghatarozasainak Osszesitett bazisat, amelyhez erds szorodasban
mintegy 165 célelem tarsul.

13. tablazat. A célmeghatdrozasok ala esé elemek gyakorisagi megoszldsa

GYAKORI
Valid Cumulativ
Frequenc Percent Percent & Percent
Vard 57 308 308 308
4 222 222 530
28 15,1 15,1 68,1
18 97 97 778
10 54 54 832
6 32 32 86,5
5 27 27 89,2
6 32 32 924
T 3 16 16 94,1
\z\ 11 11 95,1
1 5 5 95,7
2 11 1.1 96,8
2 1,1 1,1 97,8
1 5 5 984
1 5 5 98,9
1 5 5 995
1 5 5 100,0
,135/ 1000 1000

2. A Jelleg item vizsgalata és kovetkeztetések

A 14. tablazat és a 2. diagram mutatoi értelmében az Osszesitett jelleg-meghatarozasok
pontos képet adnak egy klasszikusnak tekinthetd tantervi struktirarol.

14. tablazat. A jelleg- item Osszesitett megoszldsa

JELLEG

Valid Cumulativ
Frequency |\ Percent Percent | e Percent
Valid  kognitiv 51 276 27,6 27,6
szocialis 16 8,6 8,6 36,2
személyes 15,1 15,1 51,4
specidlis CSE; 36,8 36,8 88,1
alt. pedagogiai 8,1 8,1 96,2
modszertani 7 3,8 3,8 100,0

Total 185 100,0 100,0
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1. diagram. A jelleg item Osszesitett megoszlisa

40

Percent

kognitiv személyes 4lt. pedagogiai

szocialis specidlis modszertani

JELLEG

Az itt szereplé 6 item személyiségmiikodésre vald vonatkozas, illetve a pedagogiai iizenet
szempontjabol a kovetkezd képet mutatja:

1.

a személyiség miikodését illetden a specialis kompetenciateriilet szakmai vonatkozasai
dominalnak : 36.8%, a 185 talalatbol 68, vagyis mintegy harmada az eléfordulo
talalatoknak szakmai kompetenciat érint. A kognitiv kompetenciateriilet kiemelten
képviselt a személyiség alaprendszerének kompetenciakorébdl: 27,6 %, a 185
talalatbol 51, vagyis az Osszes talalatok koziil minden &6tddik. A koncepcidban a
személyes kompetenciateriiletre 15,1% jut, a 185 talalatbol, tehat koriilbeliil minden
hetedik. Figyelemre méltd a szocidlis kompetenciateriilet alacsony érintettsége:
mindossze 8,6%, a 185 talalatbol 16, vagyis csak minden tizenegyedik utalds
tartalmaz szocialis vonatkozasokat.

a masik jellegvonatkozas a pedagogiai-médszertani megoszlast vizsgalta. Itt azt latjuk,
hogy az dltalanos pedagogiai utasitasok 8,1%-ot tesznek ki, 185 talalatbol 15,
szemben a modszertani vonatkozasok 3,8%-aval, 185-bol 7. Tehat a tanterv minden
tizenkettedik, a jelleg item altal leirt tartalma pedagogiai vonatkozasu és altalanos
képzési informaciokat (utasitasokat) ad, mig minddssze minden tizennegyedik nyujt
konkrét modszertani fogodzot. Osszességében tehdt kétszer annyi altaldnos nevelési
jellegii talalat jellemzi a koncepciot, mint amennyit a modszertani jellegli utalasok
tesznek ki.

Osszegezve megallapithatjuk, hogy alapvetéen (terv) utasitdsos rendszerrel van dolgunk,
amelyben a szakmai ismeretanyaghoz kotddo (elssorban technikakat érinté), a specialis
kompetenciateriiletre vonatkozo pedagogiai elveket meghatarozé struktarat lathatunk,
amelyben a hangstly a kognitiv kompetenciak ,,foglalkoztatasan” van, legkevésbé pedig a
szocidlis kompetenciak teriilete érintett.

Ha most egy pillantast vetiink a fentiek osztalyonkénti megoszlasara, még érdekesebb képet
kapunk (2. diagram). Mindenekel6tt feltinik a specialis kompetenciateriilet (szakismeret)
rendkiviil magas aranya az elsé osztalytol eltekintve mind a harom masik évfolyamon.
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2. diagram A jelleg item osztdlyok szerinti megoszlisa

JELLEG

20 Bl cognitiv
Elszocisiis
Bl szemelyes
Bl specialis

[att. pedagogiai

Count

0 [CImodszertani
1,00 2,00 3,00 4,00

osztalyonkénti

Az s felting, hogy ez a kimagaslo arany trendszerien emelkedik a harmadik osztalyig és
onnan drasztikusan visszaesik (tegyiik hozza: valamilyen oknal fogva az Gsszes tobbi
komponenssel egyiitt). Ennek a trendnek a csucspontja a harmadik osztalynal talalhato.
Felttind ugyanakkor a modszertani komponensek igen alacsony szintje; itt is a harmadik
osztaly jelenti a csucspontot, itt megelézi a pedagogiai utalasok egyébként a négy osztaly
atlagaban kétszer olyan magas értékét. A tobbi évfolyam esetében azonban konzekvensen
alacsony.

A személyiség alaprendszere tekintetében minden évfolyamon a kognitiv kompetenciateriilet
all az élen, sajatos modon itt a masodik osztalyé a legmagasabb érték. Itt tinik fel egyediil a
rendszerben valamilyen egyensilyossag: a specialis szakmai kompetencidkhoz tarsitott
kognitiv miikodések vonatkozasaban, bar a tobbi kompetenciateriilet itt is jelentdsen
alulreprezentalt. Az els6é évfolyam erésen épit a személyes kompetenciak miikddésére, vagyis
a ,hozott” képességekre, a masodikosok esetében ez érthetetleniil alacsony értékii (én a
hattérben erds tulszabalyozottsagok vélek felfedezni, amelynek az esetében nincs nagy
sziikség a személyes komponensekre).

A szocialis kompetenciak részesedése a grafikon alapjan is lathatoan igen szerény. Sajatsagos
modon a harmadik évfolyamé a legszerényebb, pedig ott igen magas kognitiv és specialis
értékeket mértiink.

Az okokat keresve vizsgaljuk meg az elébbiek vonatkozasait a folyamat szerepldire:

15. tablazat. A Vonatkozds item Osszesitett megoszldsa

VONATK

Valid Cumulativ
Frequency | Percent Percent e Percent
Valid  egyéni 82 443 443 443
gyerm.csoport 19 10,3 10,3 54,6
projekt 6 3,2 3,2 57,8
tanar feladata 35 18,9 18,9 76,8
tanar-diak kozos 43 23,2 232 100,0

Total 185 100,0 100,0
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3.diagram. A Vonatkozds item dsszesitett megoszlisa

50

Percent

egyeni projekt tanar-diak kozos
gyerm.csoport tanar feladata

VONATK

A 15. tablazat és a 3. diagram szemléletesen mutatja, hogy az elézdekben jellemzett, a
kognitiv kompetencidk kiemelt mikodtetése és a szakmaisag kiemelt szerepére ¢épitd
koncepcidban elsésorban az egyéni munkaformat preferalja. Erre vonatkozik a talalatok kozel
fele (45,.7%), vagyis a tobbi 4 feltétel 6sszességével kozel megegyezo a silya.

A legalacsonyabb értéket a projektjellegii munkaformak kapjak (4,2%), az egyéni
munkaformaknak nem egész tizedét. A csoportmunka valasztisa is minddssze negyede az
egyéninek (10 %), amit, ha dsszevetiink tanar feladatait kozvetleniil megjeldlo és a tanar-diak
egyiittes munkara jutd tobb mint 40 %-kal, vilagos lehet eldttiink a struktira comeniusi-
herbarti jellege. Ha arnyalni akarjuk ezt a képet, érdemes megvizsgalnunk a jelleg szerinti
vonatkozasokat ( 4. a—b diagram)

4. a, b diagram A Vonatkozds item és a jelleg Osszefiiggése

8
%
JELLEG JELLEG
* O
modszertani
| —
[ pecagogiai »
W pedagta Elszocisis
Bllspociais | T—
" Bllszemoes 10 Bllspeciais
z Bllszocisis . [Tat: pedageaiai
Q i 3
8 o [ — 3. [ —
egyen! projekt Tanr-didk kozos egyeni projekt andr-didk kozds
gyerm.csoport tanar feladata gyerm.csoport tanér feladata
VONATK VONATK

A grafikonokrol leolvashatd, hogy minden munkaformara egyarant érvényes a magas
specialis kompetenciateriiletet érinté vagyis szakmaszerii jelleg. Ez leginkabb a tanar
feladataira és a tanar-diak egyiittmiikddésre vonatkoztatva a legmagasabb aranyt, de a
gyermekek csoportmunkait is ez jellemzi legjobban. Valoszinisithetjilk, hogy ezek a
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technikak megismerésére és kontroll alatti gyakorlasara vonatkoznak, annal is inkabb, mert a
dontéen nagyarany egyéni munkaforma viszont kimagasléan a kognitiv kompetenciat
preferalja, vagyis az ismeret jellegli feldolgozasokat és adatszerti tanulnivaldkat. Ha kisebb
mértékben is, de a kognitiv dominancia minden vonatkozasban fennall. Sajatos, hogy az
egyébként is igen alacsony reprezentaltsagll projektmunka semmilyen modszertani utaldasban
nem részesiil. Feltiin, hogy a csoportmunka szocialis kompetenciateriiletet érintd jellege
milyen sulytalan, az egyéni munkanak szinte elenyész6 szocilis tartalma van, egyediil a
tanar-diak viszonyrendszerben talalhatunk ,osztalykozoségi” jellegli szocialis elemeket
nagyobb szamban. A személyes kompetenciateriilet az egyéni munkaforma esetében jol
reprezentélt, de a csoportmunkaban elenyészd, a projekt jelleglii munkaformak esetében pedig
egyaltalan nem jelenik meg. A tanar munkajat alapvetden két adattal lehet megadni: a
specialis kompetenciateriilet szakmai vonatkozasaival és a pedagogiai utasitisokkal. Sem
szamottevé modszertani, sem szocialis, sem a (tanari) személyességet érinté utalas nincs,
vagy éppen csak minimalis mértékben.

Ha a tovabbiakban évfolyamok szerint is megvizsgaljuk a vonatkozasokat, még pontosabban
kirajzolodik a tervezd szandéka. A 5. diagram abrajarol egyértelmiien kitlinik, hogy minden
évfolyamon az egyéni munkaforma dominal.

5. diagram. A Vonatkozds item évfolyamok szerinti megoszlisa

VONATK
Bllegyeni
[Egyerm.csoport

Elorojekt

Elltanar feladata

Count

0 [hanar-diak kozos
1,00 2,00 3,00 4,00

osztalyonkénti

Az elsé osztalyosok esetében ez tarsul a kognitiv prioritassal (L. 1. diagram!), amibol arra
kovetkeztethetiink, hogy mar az altalanos iskoldba 1ép6 és még az ovodai kozOsségiség
élményét hordozo kisiskolas meglehetds maganyossagra van karhoztatva mar a rajzoran is,
annak ellenére, hogy a foglalkozasok nem egész egy harmada feltételez valamilyen csoportos
munkaformat. Ez a folyamat konzekvensen végigvezet a negyedik évfolyamig, tehat az
egyéni munkaforma vezeti a listit — a csoportmunka konzekvensen csokkené mértékével.
Masodik osztalytol kezdve igen erés tanar—diak egyiittes munka (frontalis 0.m.) jelentkezik,
jelentds tanari szereppel (magyarazatok)— kiilondsen a harmadik és negyedik évfolyamon.
Feltiind a projektlehetdségekben valo alacsony gondolkodas és kiegyensilyozatlan tervezés.
Az elsé évfolyamon egyaltalan nem jelenik meg, a masodik-harmadik emelkedé trendje utan
a negyedik évfolyamon visszaesik a masodikos szintre.

E. Az elemzés rovid Osszegzéseként elmondhato, hogy a vizsgalt tantervi koncepcio fo
vonalaiban, célmeghatarozasaiban statisztikai értelemben kiegyensiilyozatlan képet mutat:
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néhany alapkategoria koré szervezi a négy évfolyam munkajat. Az évfolyamok leterheltsége
is egyensulytalansagot mutat, a masodik és harmadik évfolyamok nagyon erés programot
hajtanak végre, az els6 és foként a negyedik évfolyam alulreprezentalt. Az elvégzendé munka
legfobb szerepldje a tanuld, a maga egyéni munkéajaval, amelynek alapvondsa a kognitiv
prioritas és a szakmaszeriiség. A koncepcid nem épit jelentdsebben sem a csoportmunka, sem
a projektek adta Iehetdségekre, viszont fokozott és fokozodo tanari jelenlétet és kozvetleniil a
munkaban megnyilvanulé aktivitast feltételez. Mindez tehat a hagyomanyos iskolamodell
ismeretatado tartalmi szabalyozasi elvei szerint miikod6 rendszert sejtet.

3.5.2. A vizudlis nevelés egy lehetséges kompetenciaelvii modellje

A vilag reprezenticidinak barmely formajaval valdé szembesiilés minden, cselekvési
szituaciokban megfogalmazott formaja a személyiség kompetenciainak sajatos receptorait és
operatorait mozgoésitja. Bonyolult Osszekapcsolodasi  rendszereikben —analizaljak —és
szintetizaljak a tapasztalatok vonatkozasaban a mentalis terében kodolodott déja vu-ket,
presque-vu-ket, és jamais-vu-ket, amelyek valdjaban a személyiség cselekvéstorténetének
(aktivitastorténetének) ujjlenyomat-rajzolatait adjak. Ezek minden kétséget kizardan és
mindig személyesek.

A vizualis alkotas kritériumaiként — barmely koézlésformaban — csak ezeknek a személyes
vonatkozasoknak a motivum és képességstruktira-komponensrendszeréldl, kapcsolodasairdl
és miikodésérdl tudott torvényszeriiségeket és az azokhoz vald viszonyulds moédozatait
lehetséges megfogalmazni. Az adott vizualis problematika altal —mikddtetett
képességkapcsolatok aktivitasi szintjében az adott személyiségre vonatkoztatva a konkrétnak
az optimalishoz valo viszonyat kell keresniink. Kompetencian ebben az értelmezésben valos
hozzaértést kell érteniink, ami egy komponensrendszer elvii személyiségmodell
szervezGdésben a tapasztalati személyiség kialakuldsanak elsGsorban perszonalis és specidlis
komponenseit, készségek kialakulasat jelenti. Mindsitésiink vonatkoztatasi rendszere legyen
tehat a képességmikodések optimumanak az adott gyermek aktivitasaban megnyilvanulo
konkréthoz valdé viszonya. Ebben az értelemben allithatunk  kritériumokat a
képességmiikodések méréséhez és értékeléséhez, igy egyben az vizualis pedagogiai folyamat
ajszerti szervezési modelljének alapjait is lerakhatjuk.

Kutatasom a vizualis nevelés kérdéskorét vizsgalja. E teriilet kortars szemléleti nevelési
programjat igyekeztem megfogalmazni olyan modellhez adaptalva, amely a személyiség
alaprendszerének és specialis kompetenciateriiletének dinamikus egységében tervez,
megfeleltethet6 a kulcskompetencia kritériumainak, és amely képes integralni a személyiség
komponensrendszerébe a vizualis kommunikacio altal meghatarozott viszonyrendszereket
(kommunikécios szandékokat) mint komponenseket. Ennek értelmében készitettem el a
vizualis nevelés egy lehetséges koncepciojat.

A herbarti koncepcidhoz (L. 3./1. melléklet) képest a személyiség komponensrendszere
miikddései szervezésével kapcsolatosan tételeztem fel véltoztatasi lehetéségeket, amelyeket a
3./2. melléklet abrajan figyelhetiink meg. ,,A vizualis aktivitds miikodése szempontjabol
relevans lehet olyan dinamikus modell feltételezése, amelyben az operaciok valodi észleleti
gazdagsagot igényelnek, kiilonféle szintii informaciokat, amelyeknek koszonhetden a kognitiv
rendszer folyamatosan késziti ezekhez a kiilonféle szintli reprezentaciokat, amelyek
eredményeként lehetdvé valik egy-egy jelenség sajatos vizualis reprezentacidja” (Strohner,
2006. 59. o.). Olyan rendszer megfogalmazasanak lehetdségeit kerestem, amelyben a
személyiség kompetencidinak mint komponseknek az egyiittmiikodése a vizualis nevelés
folyamataiban, de tagabban értelmezve az oktatas tartalmi vonatkozasait leird specialis
kompetenciateriiletekre is értelmezhetd. Az altalam hasznalt értelmezésben ,, a kompetencia a
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személyiség motivum és tudasrendszere; az aktivitdas, a dontés és kivitelezés egységes
pszichikus feltétele, eszkdze; a motivum ¢€s a tudas atfogd funkcionalis komponensrendszere
[...] a motivumrendszer fejlodésének segitése [...] a nevelésnek, a tudasrendszer fejlesztése
pedig az oktatasnak felel meg” (Nagy Jozsef, 2005. 13. 0.).

A koncepcid egyéb forrasait kortars hazai, francia, és angol kutatok szaktudomanyos munkai
jelentették (Csapo, 2001,2003; Csdnyi, 1994; Bathory, 2002; Bodoczky Istvan, 2002; Gabora,
1997; Harnad, 2001; Jacob és Jeannerod, 2001; Knausz, 2002; Kdrpati, 1995a, 1995b, 2001;
Nagy Jozsef, 2000, 2001a, 2001b, 2005; Ndnay, 2000; Nyiri, 2000a, 2000b, 2000c; Piaget,
1966; Pléh, 2001a,b,c, 2003; Souza, 2000, stb.). A kutatasban hasznalt modell lényegében
Nagy Jozsef (2000, 2001a, 2001b, 2005) kompetenciaalapt személyiségmodelljének a
disszertacio szerzgje altali adaptacioja a vizualis nevelésre.

3.5.2.1. A személyiség mint komponensrendszer

A személyiség komponensrendszere alap- és specialis funkciokra vald alkalmassagesoportok
egymassal és egymasért valo miikodése. Ennek az dsszehangoltsagnak a dinamikaja jelenti a
személyiség vilaghoz vald viszonyuldsaban a minéséget, harmoéniat és az értékteremtd
sokszintiséget.

Az embert aktiv viszonyulasra alkalmassa tevé kompetenciai egymasba oldodoan és egymas
kibontakozasat erdsitve egyiittesen miikddnek, jollehet az egyes tevékenységekre lebontva
indikalhato a kognitiv komponensek jol koriilhatarolhaté iranyité szerepe. Esetenként
dominans, de nem egyeduralkod6 szereprdl van itt szo. A kognitiv képességek egyeduralmara
¢épité pedagogiai folyamatban a verbalitas, a fogalmi miiveletvégzés a specialis (itt: vizualis)
képességstruktira rovasara torténik, hiszen elmondandova valik mindaz, amit képekben
kellene és lehetne (akar képi vélemény formajaban is) megfogalmazni. Ez pedig blokkolhatja
a ,,pszichikus komponensrendszeren” (Nagy Jozsef, 2005. 15. o.) beliil a személyes ¢és
szocialis motivumok miikodését, s6t annak megnyilvanulasait esetenként destruktivnak
értelmezi és kiegyensulyozatlan fejlodést eredményez. A kiegyensilyozott fejlesztés egyetlen
OsszetevOre nézve sem lehet statikus, mert nézetem szerint a személyiség
komponensrendszere erés belsé dinamikaval, a hangsulyok szinte mérhetetleniil gyors
athelyezési képességével kell, hogy rendelkezzék. Ebbél az is kvetkezik természetesen, hogy
ennek a gyors athelyezddési képességnek a ,.kiszolgalasahoz” érvényes feladattartalmakat kell
rendelni.

Az alabbiakban roviden tekintsiik at azokat a jellegzetes teriileteket, amelyeket az egyes
kompetencidk miikodései lefednek (értelemszertien a rendszeriikbe tartoznak rutin, készség,
képesség, valamint fogalom- és képzetstrukturaik, tovabba a miikodésiik feltételeit és egyben
szintereit is jelentd kontextusok ¢és motivumok is). A személyiségen beliill harom
kompetenciateriiletet kiilonit el és hatdrozza meg a hozza tartoz6 pedagdgiai feladatokat:
Személyes (perszondlis) kompetencia: 1ényegében az 6roklodés bazisan képzodo és formalodo
identitas finomszerkezete kialakitasaban jatszik donté szerepet. Pedagdgiai fontossaga a
szocializalodo egyed (gyermek) tudatos énné, értelmezd és onértelmezésre képes emberré
formalasban van. ,,A személyes kompetencia a perszonalis érdekek érvényesiilését teszi
lehetévé. Ilyen egyéni érdek a létezés, a tlélés, a testi-lelki egészség, a személyiség
stabilizalasa, védelme, vagyainak kielégitése, aktualis céljainak elérése [...]” (Gergely, 2002,
4. 0.) Funkcidi: az onfejlesztés, onvédelem, onellatds, onszabalyozas, onfejlesztés, tehat az
onéllésag személyes motivumai és  képességei kifejlesztése. Tartalmilag személyes
motivumok (bioldgiai sziikségletek, komfortsziikséglet, mozgassziikséglet,
élménysziikséglet), onvédelmi motivumok (egészségvéds, identitdsvéds), a szuverenitds
motivumai (szabadsagvdgy, onallosuldsi védgy), Onértékelési motivumok (dnbecsiilés,
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onbizalom), személyes képességek: az onkiszolgdldsi képességei, onvédelmi képességek, a
szuverenitds képessége, onreflexiv képességek (onértékeld, onfejlesztd képesség), valamint
szokdsok, mintdk, készségek, ismeretek alkotjak a személyes kompetencia komponenseit.

A perszondlis kompetencia fejlesztése tehdt onfejlesztés, az 6ndlldsdgra nevelés, a személyes
motivumok, indittatdsok és képességek kifejlesztését jelenti, hiszen minden emberi viselkedés
motivalt személyes megnyilvanulas, de egyuttal indittatott szocialis viselkedés is, vagyis a
személyes kompetencia emberi kapcsolatokban szervezédik szocialis kompetenciava.
Szocidlis kompetencia: az emberi 1ét kontextusai mindig szocialis tartalmtak. Az emberi
identitas sajatossaga és egyben paradoxona is, hogy csak valamilyen mas emberi indi-
viduumokkal alkotott koegzisztencidjaban képes realizalodni. Valdjaban az ember minden
még emberinek nevezheté szinten képes szocializalodni; napi gyakorlatunkban a csalad, a
kozlekedés, a munkahely, a hivatalok, a média stb. hatasai alatt allunk és igyeksziink ezen
hatasoknak megfelelni azzal, hogy adekvat modon alkalmazkodunk. ,,A csoport tagjai kozott
igen széles korben alakulhatnak ki valtozatos kolesonds kapcesolatok; a csoport tagjainak ezt a
képességét nevezte Piaget a gondolkodas ,.reciprocitasanak™ (debli, 1951a, 163.0. , idézi :
Radndti, 2005, 6. 0.)( L. még errdl : Aebli,1951b.).

Létinket a csoportok kiilonféle méretii, akarati és felkésziiltségii tipusaiban éljiik:
alkalmazkodasunk dinamikéaja és az azzal parosuld komfortérzetiink nagymértékben fiigg a
szocialis kozeg értékitéleteitél és az egyénnel szemben megfogalmazott elvarasoktol,
mindségétdl. ,,Szegdal Borisz (2002) szerint a szocialis kompetencia (social skills) tarsas
viselkedés, az emberek, kozosségek kozotti viszonyok, kapcesolatok, a szocidlis viselkedésben
megnyilvanuld szocialis kolesonhatasok. A szocialis kolesonhatast az aktualis szocialis
helyzet, a szocialis értékrend és a szocialis képességek hatarozzak meg” (Radndti, 2005, 1.
0.). A szocialis kompetencia tartalmai: szocidlis motivumok (hajlamok, attitddok,
meggy6zddések, elditéletek, szokdsok, magatartdsi mintdk) és szocidlis képességek
(kommunikaci6, segités, egyiittmikodés, vezetés, versengés képessége) €s ismeretek. A
szocidlis kompetencia fejlesztése tehat a szocidlis képességek, készségek, szokdsok,
meggy6z6dések, a kommunikiacid, a proszocialis attitid kialakitasat jelenti.

Kognitiv kompetencia: ,, [...] a szervezett oktatas soran megszerzett tudasunk féleg a jelentés
alapjan szervezddik; [...] a jelentés nem eleve adott, hanem azt a megismerd egyén
konstrualja meg” (Csapo, 2003. 34.0.). A vilaghoz viszonyulasunk a kimodoltsag, a
tervezettség és a kovetkezetesség gondolkodasi miiveleteinek bonyolult lancolataival,
tarsadalmilag moderalt kozegben, de a személyiség Onallo aktivitasaval torténik. Olyan
szellemi erdfeszitésekkel, amelyek a vilagrol szerzett tudas kozvetitettségeinek folyamatos
tanulasaval, ujratanulasaval és alkotd alkalmazasukkal és transzfereivel (lasd még errdl:
Csapo, 2003, 100-102. 0.) mennek végbe. Tartalmilag a kognitiv kompetenciateriilet kognitiv
motivumok (megismerési vdgy, felfedezési vagy, jatékszeretet, alkotdsvagy, sikervagy,
kotelességtudat, igényszint, ambicid), kognitiv_képességek (kognitiv miveletek, kognitiv
kommunikdcié, gondolkodds, tanulds) és ismeretek komponensrendszere. A kognitiv
kompetencia fejlesztése tehat értelmi nevelés, a kognitiv motivumok, képességek, készségek
kialakitdsat és az aktiv informdacidkezelésre valé képessé tételt jelenti. Mint, ahogyan azt az 1.
dabran lathatjuk, LA kognitiv kompetencia az informaciokezelés motivum- ¢és
képességrendszere, [...] négy, egymast atfedo [...] pszichikus rendszere a kommunikacio, a
gondolkodas, a tudasalkotas és a tanulas pszichikus feltétele” (Nagy Jozsef, 2005, 25. o.).

A kognitiv  kompetencia teriileteinek, kulcskompetencidinak  (korabban:  kritikus
kompetenciak, in: Nagy Jozsef, 2005. 25. o0.) miikodése és fejlesztése tehat a tanulds- és
tudasalapt  szocializaci¢ alapkérdése. Létkérdésnek tartom a pedagogia gyakorlata
szempontjabol az ,egymast atfed6” jelleg fontossaganak megértését. A jelenlegi linearis
rendszerek helyett azoknak a pedagogiai koncepcioknak a megfogalmazasat, amelyekben a
kommunikacio a megismerés kozege a legszélesebb gyakorlati értelemben, modszere a
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gondolkodas, személyes aktivitisban megfogalmazodé manifesztacioja a tudasalkotas, és
mindezek folyamatba szervezgje a tanulés.

1. dbra A kognitiv kulcskompetencidk funkciondlis rendszere

TUDASALKOTAS

[ 11

KOMPO!
% Motivumok,

forras : Nagy Jozsef, 2000, 111. o.
Ezeknek a teriileteknek a kognitiv prioritasa vitathatatlan, mindazonaltal miikodésiikbe, széles
értelmezésben, koherens modon integralddnak a személyes és szocialis komponensek. ,,[...]
az egyéniségge fejlédés (a perszonalis kompetencia fejlddésének) és a proszocialis
személyiséggé fejlodés (szocialis kompetencia fejlédésének) segitése lenne az elsddleges
cél.[...] a kor igényeinek megfeleld fejlettségli kognitiv kompetencia nélkiil ez lehetetlen”
(kiemelés az eredeti szovegben: Nagy Jozsef, 2005, 25. 0.).
Specialis kompetenciak: sajatos szakmai jellegli alkalmassagok, amelyek a személyiség
alaprendszerét képviselé harom kompetenciateriilettel szoros kapcsolatban allnak. Ezek tehat
a hivatdshoz, a szakértelemhez, szakmaszeretethez kapcsolédd, egzisztencidlis kompetenciak,
motivumok, specidlis képességek, készségek, szokdsok, mintdk és ismeretek rendszerei.
Ebben a sajiatos kompetenciakorben tehdt megfogalmazhaté a com peter, egyiitt keresni
konvencionalitdsa is, vagyis az a kozos érdekeltség, amely a praxis gyakorl6jat és annak
szocidlis partnerét Osszekotik. Valamennyi specidlis kompetencia kozos alapja az
alkot6képesség és az adott kompetencidnak megfelelS tehetség. ,,A szakértelem az adott
szakteriilet altal meghatarozott konkrét ismeretek, készségek és képességek egyiittese. A
konkrétsag jelentheti a meghatarozott tartalmat, a kontextust, a helyzetet, a kornyezetet. [...]
kialakulasahoz hosszabb idére van sziikség, hosszii, bonyolult, specifikus tréningre” (Csapo,
2002, 5. 0.).
Ha a fenti megallapitasokat a vizualis kommunikacio vilagara kivetitve vizsgaljuk,
megallapithatd, hogy az tartalmilag konkrétan meghatarozott képességkorok miivelését
jelenti, amelyek vonatkozhatnak technikai, stilusbeli, attitiidbeli, kontextusbeli aktivitasra. A
korai gyermekvizualitas egyediséggel és kontextusfiiggdséggel jellemezheté idoszakat a
vizualisan beszélt nyelv érthetdségére valo torekvése valtja fel, amely a nyelvi rendszerekéhez
sokban  hasonld, analitikus-szintetikus  tanulasi  folyamat kezdetét jelenti. A
képességkomponensek kialakulasa idéigényes, azokkal szemben az életkor valtozasai pedig
mindig 0j ¢és 0j alkalmazasi kovetelményeket tamaszthatnak. Vagyis egy idében is elny(lo
fejlédési és érési folyamatot kell feltételezniink.
A szakmaszerliség kritériuma, vagyis a specialis kompetenciak egy sajatos teriilete, a vizualis
nevelés vonatkozasiban olyan, a személyiség perszonalis és szocidlis érési folyamataba
integralhatd képességkorét irja le, amely a vizualis kommunikacié technikai-tartalmi
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miiveltséganyaga motivum- ¢és ismeretrendszerének pszichikus befogadasat, valamint
alkotasokban onmagat kifejezni képes aktiv személyiség stabilan alkalmazhatod specidlis
vizualis tudasat jelenti.

3.5.22.4 dell vizudlis probl ikdianak rendszere

Mindezek ismeretében és figyelembe vételével készitettem el a vizualis nevelés alternativ
tantervi modelljét. A 2002-2003-ban elkezdett kutatas a NAT ’95 és a Kerettantervi segédlet
szovegeinek ismeretében indult, majd a NAT * 2003 kodifikacidja és elfogadasa utan annak
tartalmaival kiegésziilt. A modell felvazolasahoz a fenti torvényi hattér rendszereihez
igyekeztem kapcsolodni. Azokhoz viszonyitva olyan alternativat szandékoztam kinalni, amely
egyfel6l nem a tartalmi szabalyozas ismeretekre ¢épiild modszertanat és eszkoztarat
alkalmazza, masfeldl oldani képes a tananyagot nem tartalmazé személyiségfejlesztési
feladatok értelmezésébdl adodo fesziiltséget. Ezek értelmében a koncepcio a képességek
rendszere hierarchidjanak a vizualis problematika hierarchigjaval vald egybevetésével
kinalja. Ennek eredményeként létrejott egy olyan kereszttanterv, amely — a NAT *2003- hoz
némileg hasonlatosan, de annal a személyiségmiikodésekre nézve differencialtabban
strukturaba integralja a vizualis nevelés rendszerszemléletii koncepciojat. A 3./4. melléklet
tablazata a vizualis nevelés alternativ tantervi koncepcidjanak elhelyezkedését mutatja a két
alaptantervi rendszer viszonyaban.

A vilagban a vizualitas eszkozrendszerével tudatosan tajékozodd és aktivan operald (pl.:
alkotas) ember szamara a 21. szazadban kiilondsen fontos az érzékletes tartalmak eredetének
és jellegzetességeinek megértése. Attol fliggben, hogy a latvany Ilétre hozasaban
kozremiikodott-e az ember, hogy ez a latvany milyen forméaban és mélységig kommunikal a
szemlélovel, meghatarozza a hozza vald aktiv, vagy passziv viszonyuldsunkat. Napjainkra
elmondhatd, hogy egyre inkdbb a modulalt, formazott, medializalt vagy targyakban
identifikalt latvanyok aktivizaljak az emberi képzelet bels6 képi vilagat, mint a természeti
valosag moduldlatlan érzékletes tartalmai. Elséként igyekeztem felrajzolni a személyiség
kompetenciateriiletei és a vizualisan érzékelhetd vilag kapcsolatrendszerét (2. dabra).A
vizualitas vilaga egyfeldl forrasa, masfeldl szintere a vizualis aktivitasnak.

2. dbra. Az emberi személyiség szamdara adott latvanyvilag vizudalis természete
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Forras: Strohner, 2005
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Ertelmezésemben a befogado-alkoté pszichikus folyamatokban aktiv ember szaméara a
modulalt és nem modulalt vizualis informaciok egyrészt nyersanyagot, vizsgalati teriiletet,
masrészt, mint vizualis médiumok, miikodési terepet jelentenek. Az elsd természet, a valosag
forma- és jelenségvilaga: primér informacié a megfigyelé szamara. Nem moduldlt, mert
létezése, formai emberen kiviili torvények miikddésének eredményei. Mint vizualis élmény,
elsésorban a természet rendjének, rendszereinek és struktirdinak egyiittes érzékletes
tartalmait hordozzak. Vizsgalatanak jelentdsége az elsddleges tér, forma, szin és idbeliség
(valtozas) sokféleségének megragadasaban van. Makro- ¢és  mikrorendszereinek,
szinkanonjainak tanulmanyozasa tal a természet harmoniavilaganak feltarasan, szamos
kozvetlen és kozvetett tapasztalattal szolgalhat kiindulopontul tovabbi vizuélis operaciokhoz.
Ez a vizualis vilag totdlis és szemléldjével kapcsolatosan paradox modon kozombos
informaciohalmaz, ha vizualisan tudatositani akarjuk (tanulmany), és természetes kozeg, ha
mozgunk benne. Ez a paradox jelleg okozza vizudlis vilag vizsgalatanak tartalmi, vagyis a
,»mit” kérdésre adhato valasz nehézségét.

2. A modulalt vizualis informaciok vilaga egyre nagyobb jelentéséggel bir a 21. szazad
embere szamara. Vizualisan aktiv teriileteit a modulacio mértékében egyszerii és Osszetett
formakra bonthatjuk. Egyszeriinek azokat a 2—¢és 3 dimenzids targyiasulasokat (képek,
szobrok stb.) tekintem, amelyek valamely hagyomanyos, kevés komponensii és rendszerint
természetes eredetli kozvetitd (festovaszon, festék, fa, kO, agyag stb.) megformalasaval
identifikaljak a targyi vilagot. Ezek mint modulalt vizualis informacio egyként lehetnek a
vizudlis tanulmanyozas targyai ¢és az alkotds teriiletei is. Az Osszetett modulalt vizualis
informaciok, a média vilaga, bonyolult, altaldban elektronikus kozvetitérendszereken
keresztiil jutnak el hozzank. Létrehozasuk sokkomponensti, bonyolult és rendszerint kiilonds
tecnikai- informatikai felkésziiltséget (is) igényld folyamat. Sajatos a helyzet az ilyen tipust
informaciok befogadasaval. Napjainkra ez a targy nélkiili vizualis informéciotipus, a virtualis
vilag gyakorolja a legnagyobb hatast az emberre. Pedagogiai szempontbol a legnagyobb
problémat az informacidhalmazok strukturalatlansagaban, valamint a kozvetitett tartalmak
értékrelativizmusaban latom. Mindazonaltal mindkét formanak megkeriilhetetlen szerepe van
ugy a kornyezetkultura mint a szocialis tér aranyrendjének kialakitasaban.

A vizualis kommunikécio kozlésformai jelentik egyfeldl az aktiv kozI6 szandék iranyultsagat,
masfeldl, targyiasult jellegiiknél fogva magat a késziilé vagy elkésziilt objektivdciot is.
Bonyolult transzferlehetéségeik kovetkeztében utobbiak targyai is (Iehetnek) egy kovetkezd
kommunikacids szandék alkoto folyamatainak.

A vizualisan befogadhato vilag feltarasanak pedagogiai képzetgyijtd folyamatait célszertinek
tartom elvalasztani a miivészetek belsd fejlodésébol kovetkezo, klasszikusnak nevezhetd
latvény-feldolgozasi modszerektél. Ugy vélem, nem azért kell tanulményokat késziteniink,
mert a tanulmanykészitést szoktuk a miivészi kifejezés alapjanak tekinteni. Tanulmanyoznunk
azért kell ¢és lehet, mert érdekes, 01j és hasznos felfedezéseket tehetiink a valosagrol, és mert
minél finomabb szemmel és kézzel nytlunk a valosag képi szovedékéhez, annal tobb sajatos
és érdekes Osszefliggés tarhato fel.

A tanulmany ikonikus lényegének ugyanis meggy6zddésem szerint a személyes belsd
képiségiinkben (és, miivészetrdl 1évén szo, indokolt a kifejezés: lelkiinkben) kell gazdagon
megjelennie (érték), amihez viszonyitottan képesek vagyunk megitélni sajat objektivacioink
mindségét (Onértékelés). Alapelvként mindez a kozlésformak barmelyikére igaz kell, hogy
legyen, de a modulalt vizualis informaciok teriiletén talan, ismerve medialis kozallapotainkat
még fontosabb a felfedezé értékek mentén operalo attitiid meghonositasa.

A vizualis aktivitds szamara adott latvany, ingervilag és a vizualis kommunikacio
(pedagogiai) rendszerének (L. Balvanyos szerk. 1998) osszefliggéseit a 3. dbra mutatja.
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3. abra. A vizualis kommunikacio kozlésformainak illeszkedése

EGYSZERU
D, 3D

MODULALT VIZUALIS INFORMACIOK
MASODIK TERMESZET:

606

2 LALT VIZUALIS INFORMACIOK:
ELSO TERMESZET: VALOSAG
irarinians TITT

( Forras : Strohner, 2005)

1. A nem modulalt vizualis informaciok mindennapjaink kozvetlen természeti latvanyai.
Tartalmilag targyakra és jelenségekre vonatkozd informéaciohalmazt jelentenek. Az ebben a
vilagban val6 eligazodas az ember szamara létfeltétel. A tanulas legkorabbi fazisaiban, a vilag
gondolati megkettézddésének pszichikumépité folyamataiban ,,[...] a jelolonek (jelnek,
jelzésnek) és a jelzettnek a viszonyat foglalja magéba.[...] Ez a funkcio teszi lehetdvé, hogy
egy targyat a megfeleld képzettel, a képzetet pedig érthetd jellel helyettesitsiik” (kiemelés az
eredeti szovegben: Mérei, 1995, 147. o.). A vilag vizualis tanulasanak korai iskolai
munkaformai szamara tehat a nem modulalt targyi és jelenséginformaciok vizsgalatanak
legfontosabb célja a képzetgylijtés és képzetépités. Ebben a folyamatban a kozl6 szandéka:
megismerni a valosagot. A vizsgalodas eredményét ,,[...] hasonlosag és analdgia kapcsolja a
targyhoz, amelyet képvisel”( Mérei, uo.). A primer kozlések vizsgalatai a nem modulalt targyi
¢és jelenséginformaciok vizualis tulajdonsdgaira iranyulnak, amelyek a formaval, a szinnel és
a térrel és mozgas-valtozassal kapcsolatos elsédlegesen gyiijthetd, egyedi tapasztalatokat
hordozzak. A tanulméanyozas késobbi fazisai a képzetek tartalmi bovitését, vagyis az egyre
altalanosabb érvény(i megallapitasok lehetoségeit kell, hogy szolgaljak. A keletkezett vizualis
tanulmany vizuélis vizsgdlati eredmény és objektivacio, alkotds is egyszerre. Legmagasabb
szinten, kettds természetének ereddjeként mint a mivészi kifejezés személyes kozlésformaja,
azaz: mualkotas jelenik meg .

2. A modulalt vizualis informaciok egyszerii és Osszetett variansai esetében a kozI6 szandék a
kozvetitettség valamely szocialisan meghatarozott formajara iranyul.

2/a Indirekt, vagyis kozvetett vagy még szemléletesebben: kozvetitett a kozlés, amennyiben a
képi lizenet targyhoz kotédé vagy maga a targy.

2/b Direkt, vagyis kozvetlen, ha kozvetitdje valamely tradicionalis vagy elektronikus médium.
A képzetekbSl épitkez6 pszichikus folyamatokban a jelkép ¢és jel a valosag
megkettozodésének tisztan gondolati miiveletekkel végezhetd operacidinak targyhoz
kozvetleniil mar nem kotddd formai ezek, olyan képi altalanositasok, amelyek indirekt és
direkt formaikban szemiotikailag nem az egyedire, hanem az altalanosra utalnak. Koz16
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szandékként a képzetek tartalmi sajatossagainak tomoritett, altalanos és a szocialis szféra

szamara altalanos érvénnyel bird osszefoglalasa és objektivalasa a cél.

A modulalt vizualis informaciok mindkét variansara jellemzd lehet ugyanakkor a személyes

kozlend6 megfogalmazasanak szandéka, vagyis, mint mialkotasok, ezek a kozlések a

személyes ¢élettapasztalaton atsziirt altalanositasok targyakban vagy mas médiumokban

megfogalmazva.

A fentiekben targyalt rendszerhez hozzarendelhet6k olyan személyiségkomponensek, amelyek
jellemzé modon vezérelhetnek egyes, az adott informaciotomegre vonatkozd operaciokat (4.
dbra)

1. A nem modulalt vizualis informaciok vilagat elsésorban azokkal a rutin— és

készségkorokkel tartom feltarhatonak, amelyeknek miiveletei technikailag specidlisan a

vizualis miivészetekben gyokereznek — elsésorban rajzolas, festés —, de amelyekre

meghatarozd befolyassal van a személyes (perszonalis) kompetenciateriilet — adottsagok,
hajlamok stb. — és a kognitiv kompetenciateriilet — pl. a konvenciok alkalmazasanal.

2. A masodik természet, az emberi kultara targyakban, valamint virtualis fogalmazasokban

., megirt” vilaganak alkot6 folyamatait nézetem szerint elsésorban a perszondlis és szocidlis

kompetenciateriiletek kell, hogy meghatarozzak. Technikaigényes kifejezési formakrol 1évén

sz0, feltétleniil fontosak a specialis komponensek — pl. kézmiives technikak, plasztikai
alakitds, targytervezés ¢és  ¢épités, fototechnika, informatika stb. Ezek csak
egyiittmiikodésiikben értelmezhetdek, attol fiiggden, hogy azok a kollektiv identitds targyi
vilagaban, a személyes targykultara vagy a cybertér kozegeiben milkodnek. A medializalt,
virtualis vilag kommunikacios kapcsolatait vizualis nyelvi jelenségként értelmezve leginkabb
a kognitiv és szocialis kompetenciateriiletek szervezését tartom elsddlegesnek.

4.abra. A személyiség komponensrendszere a latvany természete és a vizualis kommunikacio
viszonylataban

OSSZIETT:

MEDIA

‘l"“ lTA‘RGYlVlLA(' ILAG HHH
A Vizualis Aktivitas Specialis Kompetenciateriilet személyiségfejleszté modellje segitségével

megvalosithatonak tartok egy olyan, kifejezetten a vizualis képességekre vonatkozo alapozd
és épitkez6 munkat, amely a specidlis rajzi, plasztikai, szinérzékelési stb. képességeket a

2l
FORMACIOK:

Forras : Strohner, 2005
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gondolkodas, a szocialis érzékenység és a személyes indittatas Onismereti rendszereinek
hatasa alatt képes mikodtetni.

Amennyiben a vizualis nevelés szakirodalmaban (Bdlvanyos és Santha, 1998; Bakos,
Bdlvanyos, Preisinger és Sandor, 2000) és az ezen a téren elvégzett kutatasok (Kdrnyeiné,
200la, 2001b, 2002) publikacioiban fellelhetd képességfogalmak  sokasagabol
tartalomelemzéssel a fenti elveknek megfeleld csoportokat a vizualis aktivitasra értelmezem,
olyan képességstrukturat kapok, amely lehetévé teszi a vizualis alkotas folyamatainak
kompetenciaalapt differencialasat. Ez azt jelenti, hogy a vizudlis kommunikacio
kozlésformainak  (primer, direkt, indirekt, személyes) tartalmi  sajatossagaihoz
hozzarendelheté az a képességstruktira, amely a személyiségnek optimalis lehetdséget
biztosit adott szituaciokban val6 adekvat és elmélyiilt aktivitasra.

Py

3.5.2.3. A vizudlis aktivitds specidlis komp iateriilet fe
A vizualis aktivitas komplex képességei azokat az altalam tartalomelemzéssel meghatarozott
képességesoportokat jelolik, amelyeket a vizualis aktivitds irdnyultsigaira és tartalmaira
nézve egyértelmiien életszeriinek tartok. Koncepciomban a Vizudlis Aktivitas Specidlis
Kompetencia harom komplex képességesoport feliiletén jelenik meg (5. dbra). A komplex
képességek Oonmagukban nem hordoznak konkrét tevékenységre vald alkalmassagokat,
osszefoglald kategoriak, amelyek trendeket jelolnek: fogalmilag rendezik a vizualis aktivitas
cselekményeinek iranyultsagait. A komplex képességek csoportjai olyan komponenseket
tartalmaznak, amelyek, mint kritériumok az adekvat cselekvés megkeriilhetetlen feltételei. A
kritikus  képességek olyan [...] rutinokbol, készségekbdl és ismeretekbdl szervezddd
pszichikus rendszerek, [...] amelyek a kompetenciak, a személyiség miikodésének,
valtozasanak, fejlédésének nélkiilozhetetlen feltételei” (Nagy Jozsef, 2005. 17. o.) [a
fogalommal kapcsolatosan L. még: Nagy Jozsef, 2000, 2003, 2005, Csapo, 2003 stb.].

A Vizualis Aktivitas Specialis Kompetenciateriilet szerkezetileg tehat komplex képességekre
épitkezik, amelyek alkotoelemei kritikus képességek és kritikus ismeretek szervezddései:
egyszerii képességek, Osszetett és egyszerli készségek, rutinok és ismeretek. A komplex
képességek értelmezheték ugy is, mint a fejlesztés célkitiizései. Az alajuk rendelt
komponensrendszerek hierarchidja kiépiilésének eredménye végsé soron a képességek
komplex miikodése, tehat adott teriileten végzett adekvat, életszerli cselekvések, kutato- és
alkoto attitid kiépiilése kell, hogy legyen. Mas szavakkal: a vizualitas tradicidiban és
jovoképében megfogalmazhato értékek értelmében adekvat vizualis kulturaltsagot varunk el a
nevelést6l. Olyan hierarchiat kell ennek érdekében kiépiteniink, amely a vizualis kulturat
hordoz6 kompetenciaelemeket rendben beépiti az ket jelld célkitiizések meghatarozott
tevékenységrendszerébe. A kovetkezOkben tekintsiik at a Vizualis Aktivitds Specialis
Kompetenciateriilet szerkezetét és komponenseit (5. dbra).

A személyiség alaprendszerébe integralodott specialis kompetenciateriilet komponenseivel az
alaprendszer sajatossagait ,,viszi be”, koncipialja a specialis kompetenciateriilet miikodé
rendszerébe. Ez azt jelenti, hogy egyes komplex képességcesoportjai jellegzetesen kognitiv,
szocialis vagy perszonalis ,,meghajtastiak”, azaz a komplex képességcsoport komponensei
tipikusan ezen kompetencidk iranyaba mutatnak, de ugyanakkor, ahogyan ezt az 5. dbra
szemlélteti, egymast atfedd teriileteik biztositjdk a tobbi kompetenciateriilet természetes
jelenlétét is.

Vizsgdlodds — kisérletezés — képzetgyiijtés komplex képessége (VKK)

Ez a komplex képességcsoport tartalmat tekintve a perszonalizalt kutatisok a szintere.
Alapvetéen a perszonalis kompetenciateriiletbe integralddik, vagyis teret kivan engedni a
személyes komponenseknek (adottsagok, vérmérséklet, attitidok, stb.). Fontossaga a
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vizualisan befogadhatoé vilag tanulmanyozasaban, a vele valo kisérletezésben van.
Jellegzetesen a képzetgyiijtés - gazdagitas céljait szolgalja.

S.dbra. A Vizudlis Aktivitas Specialis Kompetenciateriilet struktirdja

7 Szocidlis

“ !
~+ kompetencia

Megfeleltetés
Megformalas

megvalositas

'
'
'
'
i
'
1

!

izsgalodas
Kisérletezés
Specialis
Kompetencia-
tertilet

Forras: Strohner, 2005

Iranyultsaga mindharom vizudlis ingermodalitasra (modulalt, targyiasitott, nem modulalt)
kiterjedhet, jellemzden a (vizualis) megismerés a célteriilete.

Kritikus képességei:

a felismerés (kritikus) képessége

az az itds (kritikus) kép

a tipizalds (hasonlo jegyek realizalasa) (kritikus) képessége
az analdgiaképzés (kritikus) képessége

2. Megfeleltetés — megformalds — megvaldsitas komplex képessége (MMM)

Képességei, rutinjai ¢és készségei altal ¢ képességesoport képessé tesz a vizsgalatok
tapasztalataibol kialakitott sajatosan vizualis valaszokra, amelyek természetesen lehetnek
technikai-technologiai, kivitelezési stb. jellegiiek, de a megfeleltetés vagy megvalésitas alatt
értem a verbalis projekciot is, vagyis a gondolati szinten miivelt belsé vizualitst.
Irdnyultsaga jellemzéen kognitiv, a problémafelvetés és a kreativitds megoldasainak szintere.

Kritikus képességei:

a beleélés (kritikus) képessége
az elemzés (kritikus) képessége
az értelmezés (kritikus) kép

a létrehozds (kritikus) képessége
a konvertalas (kritikus) képessége

3. Informdcidkezelés, -kizvetités és -fogadds komplex képessége (IKF)
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Média-tipusi ~ képességesoport, amelynek célja a kod sajatossagainak  feltarasa,
(inter)kulturalis meghatarozottsagainak megértése, a vizualis kommunikacié formainak
értelmezése, hagyomanyok és megallapodasok  értékelése. Jellemzden — szocialis
kompetenciakat érint6 komplex képességcesoport. A személyiség irdnyultsigaban a
kommunikacio a donto elem.

Kritikus képességei:

a tradicio-kezelés (kritikus) képessége

a konvencio-kezelés (kritikus) képessége
a kodolas (kritikus) képessége

a dekodolas (kritikus) képessége

A kritikus képességek feldolgozasa a kutatas jelenlegi allapotaban mintegy 180 elkiilonitett
egyszerii képességkomponenst és azok részképességeit tartalmazza, amelyeket a Melléklet
3./5. és 3./6. tabldzat mutat be. Miutan az elemzés a vizualis aktivitas tipikus folyamataibol
indul ki, deduktiv uton kell eljutni a részképességek, készségek, részkészségek és rutinok
feltarasaig ¢s elkiilonitéséig a kompetenciateriiletek és pszichikus miikodéseik Osszességére
nézve.

A képességek elkiilonitését és kategorizalasat tehat az adott kozlésforma vizudlis
cselekvéstipusaiban, —a  vizualis  operacio  kritikusként  kezelheté — képességeinek
komponensrendszerére nézve kellett elvégezni. A kritériumok (kiépiilési, bonyolultsagi,
szabalyozasi, tartossagi, hasznalhatosagi) teljesiilése érdekében fel kell tarni a kritikus
képességek, ¢és kritikus ismeretek (Nagy Jozsef, 2005) valamint komponenseik konkrét
cselekvéssorokkal kapesolatos koegzisztenciajanak funkcionalis sajatossagait.

A kutatas kovetkez fazisaban az egyszerli képességek komponenseinek részletes feltarasa,
elemzése ¢és differencialasa  kovetkezik. A rendszerkiépités ,,finomhangolasa”
nélkiilozhetetlen elemeiként ezeknek a tervezés szempontjabol kiilonds jelentdséget
tulajdonitok.

A fenti elvarasok megvalositasara olyan otlépesés kerettantervi koncepciot dolgoztam ki,
amely hétévestdl tizennégy éves korig egységes személyiségértelmezési elvek szerint épiti fel
a vizualis megismerés és kommunikacié rendszerét.

Az ezt kovetd (8+) fazis az alkalmazott rendszer teriilete, amely alkalmas a szakjellegii
vizualis képzés raépitésére ugyaniugy, mint az altalanos kommunikacié és mivészeti képzés
alkalmazott teriileteinek tervezésére. Mas szavakkal: olyan kereszttanterv jott létre ezaltal,
amely specialis kompetenciateriiletként kezeli a vizudlis tartalmak altal lefedett miiveltségi
teriiletet ugy, hogy megfelelteti azt a személyiség alaprendszerének kiilonboz6 életkori
szinteken kivanatos belsé aranyainak.(/2. tablazat)

A modell négy zart, két évfolyamot feldlel és egy nyitott ciklusban tervez. A ciklusok
rendszerszemléletli  elven  épitkeznek, végsé soron a hierarchikus  szervezédés
torvényszeriiségeit kovetve az alaprendszerek Kiépitésétdl a szerkezet, az alrendszerek
kiépitésén at a rendszerszerii és alkalmazott strukturak szintjéig.

Ciklusonként kétszer egyéves periodusokban foglalkoznak a tanulok a vizualis problematikak
sajatos teriileteivel, feldolgozva a kommunikécio és vizualis vilag fentebb vazolt jelenségeit:
ezek az ,, X év” ¢és Y év” jelolést kaptak. , X években a vizudlis tartalmakkal valo
ismerkedés, kutatas, kisérletezés folyik. ,.Y” években az el6z06 periddus tapasztalatainak
ismétld attekintése és alkotasban megfogalmazddo tartalmi bovitése zajlik.

A komplex képességek csoportjainak a személyiségfejleszté munkaban viselt hangsulyait (a
16. tablazatban egy csillaggal jeldlve) a harom komponens viszonyrendszerében az adott
komplex képességesoport ,ersségét” egy szam jelzi, amely az adott komplex
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képességesoport folyamatokra gyakorolt hatasanak jelentéségét hivatott érzékeltetni. A harom
tertilet szamtani 6sszege minden periodusban 10.

16. tablazat. A vizualis tartalmak és a képességmiikodések rendszere és

modellben

viszonya a

Vizualis tartalmak hierarchidja

!
.gﬂ & :5 Szerkezet Alrendszerek Rendszer
23 o Vonal o Alak o Tér Kommuni- A vizuali-tas
:% S o Foli(felilet | o Allapot « Forma kicio egészé-
S8 § ) (mozgis- o Szin Mialkotds re nézve
S ) e Anyag cselekvés) o Képi Média alkalma-zott
v = o Szn o Kiterjedés informacio- rendszer
o Szin-iizenct kezelés

Vizsgilodas
Kisérletezés

.
Kepzetgyiités 6 Z & 2 & 2 e 2
VKK

Megfeleltetés
Megformalas
Megvalésitds 2 4 S g S
MMM
Informacio
kezelés,-
Kozvetités és 2 4 2 4 2 4 3 4
Fogadis
IKF
periédusok

ciklusok L 1L L 1v.

évfolyamok 1-2. 3-4. 5-6. 7-8 I 8+, évf. ‘

*10 egységbdl a ké égcsoport m( az adott évben javasolt ardny, ,er6sség”

** X év = Bevezetd, expozicios, felfedezé tanév; Y év = Alkalmazo, alkoté tanév;

Ha a
16. tablazat alapiranyait megforditjuk, jol lathatova valik a kereszttantervi jelleg a
konstrukcioban, amely bemutatja a rendszerkiépiilés folyamatat is. (/7. tabldaza; L. Melléklet
4/1 a, b, ¢, d, e tablazatok)). , A kereszttanterv a tantargyi tanulas tervezéséhez kimunkalt
olyan strukturalt és egyben preferalt fejlesztési feladatokat tartalmazo pedagégiai teenddsor,
amely a meghatarozott (kiszemelt) tudasteriileteket, a NAT altal is preferalt
személyiségfejlesztési teend6khoz (kulcskompetencidkhoz és preferalt értékekhez) rendeli”
(kiemelések az eredeti szovegben: Zsolnay, 2004, 13.0.).

A rendszer eldnyeit egyfel6l a kritériumfeltételek teljesiiléséhez sziikséges szabadsagfok
megadasaban, masfel§l targyi értelemben a projektszerii gondolkodashoz, tervezéshez,
komplex portfoliok elkészitéséhez sziikséges konkrét tervezési adatok hozzarendelésében
latom. Nem mellékes modon sokkal konkrétabb iizenete lehet a modell alapjan végzett
munkanak a tanari onértékelésben is.
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17. tablazat. A modell kereszttantervi struktirdja, a specialis kompetenciateriilet
hierarchidajanak kiépiilése.

Rendszer | Vizulis é periddusok / komplex képességek erfssége
hierarchi | problema- [1.2 évfolyam 3-4.évfolyam 5-6.¢vfolyam 7-8.¢vfolyam +8évfolyam
a tika A B A B A B A B

I[ VM Y v
K| M
M F M F

AR <
=
- =
AR <
z2=z=
o )
AR <
]
"’JN"'
z2=2=
“'JH"'

Alkalmaz
ott
rendszer

A
vizualitds
egésze

[Kommuni-
kécio

Rendszer |\ oo 433|244

Média

[Teér
[Forma
Alrendsze [Szin
rek IKépi
linforméaciok
lezelés
|Alak
|Allapot
(mozgas-
cselekvés)
Kiterjedés
Szin-iizenet
[Vonal
Alap "
kompo-  [VIEHEt gl 5] 2] 4] 4
nensek nyag
|Szin

Szerkezet

3.5.3. Mérés, értékelés

,Léteznek olyan pedagogiai célok, amelyek a mindségértékelés viszonyitasi alapjat
képezhetik. Ebben az esetben a mindségértékelés arrol szolgaltathat informaciokat, hogy a
tanulo, az osztaly, az iskola, a régio, az orszag milyen mértékben teljesitette a célt.” (Nagy
Jozsef, 1999. 3. 0.) Amikor a vizualis aktivitas folyamatait kritériumok mentén vizsgaljuk,
nem tesziink mast, mint meghatirozott képességek miikodéseinek jelenlétét— vagy
éppenséggel hianyat — regisztraljuk. A kritérium az a feltétel, amelynek teljesitésével a tanulo
tovabbléphet egy kovetkezo képességfokozat teriiletére.

A mérések fontossiga nem csak a tanuléi munkérdl alkotott vélemény kialakitasahoz
sziikséges adatok beszerzésében van, de a pedagogus teljesitményérdl is képet adnak.A
pedagogiai folyamat mérési eredményeinek értékelése, Gsszehasonlito grafikus modszerek
alkalmazasa nagyban hozzasegitheti a pedagogust a folyamatos megtjulas eszkdzeinek
megtalalasahoz ¢és alkalmazasahoz.(V.6.: Karpati, 1996; Karpati és Gaul, 1998) Ez a
visszacsatolas elve alapjan folyamatosan Onellendrzésre ¢s, ha kell, iranyvaltoztatasra kell,
hogy késztesse a tanulokat, de a pedagdgusokat is. Valoszinisithetjiik, hogy ezzel a
visszacsatolas eleme visszakeriill az 6t megilletd fontossag helyre, hiszen az maga a
gyakorlatban manifesztalodo siker vagy sikertelenség. Ez bizonyos értelemben garancia arra
nézve is, hogy a megfelelé ismeret-hattér akkumulalodjék a folyamatban, hiszen ezeket a
kutato-feltaro munkakat olyan modszerek lendithetik elére a projektekben, mint a
szamitogépes feldolgozas és dokumentdlds, az internethasznalat. Olyan képességkorok
alkalmazasai tehat, amelyek az informacios tarsadalomban alapvet6 értéket jelentenek.
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4. EMPIRIKUS VIZSGALAT

4.1. Célkitiizés

Amennyiben gy érezziik: attol fiiggetleniil, hogy a gyermekek tudnak-e szamolni, meg
tudnak-e szamlalni dolgokat, fel kell épiteniink a szamokkal végzett mentalis miiveletek
fogalmi rendszerét annak érdekében, hogy a matematika miivészetét megértsék a tanulok, ugy
fel kell ismerniink azt is, hogy a vizualis kommunikacio rendszerének kiépitése ugyanilyen
modon igényli kép hordozoinak, a vizualis alapkészletnek és a vele végezhetd mentalis
miiveletek fogalmi készletének tudatos felépitettségét.

A gyermekrajzok kutatdsa tobb mint szaz éves torténetének wjabb paradigmavaltasahoz
érkezett....A rajzolastanitast az onkifejezésre ¢s jelolésre egyarant alkalmas, rugalmas és
korszer(i vizualis nyelv megismertetése valtotta fel...” ( Karpati, 2001. 174.) ( L. még errdl:
Gyebnar, 1994; Karpati szerk.1995; Gerd,1973, 2002)

Kisérletemben azt a kérdést vizsgaltam, hogy a vizualis képességfejlesztés alternativ modellje
miként teszi— teheti — sikeresebbé a vizualis pedagdgiai folyamatot az altaldnos iskolaban
sajatsagosan a személyiség egész rendszerét érintd kompetenciateriiletek mentén.
Megvizsgaltam az alternativ tantervi modell miikodését az altalanos iskola 1-4. osztalyaiban,
valamint Gsszehasonlito elemzést végeztem ugyanezen korcsoport ,.hagyomanyos,, , azaz a
2003-2004-ben érvényben 1évé Nemzeti Alaptanterv ( NAT ’95) szerinti oktatasban részt
vevé csoportjaival.

A kisérlet kiilon érdekessége volt, hogy a korcsoportok koziil a masodik, harmadik és
negyedik osztalyok mar bizonyos id6t eltoltottek a ,,hagyomanyos” keretek kozott zajlo
rajztanitasban, igy szamukra a valtds tapasztalatainak vizsgalata volt elsésorban a megfigyelés
célja. Az els6 osztalyosok kisérleti és kontrollcsoportjai valdsagosan is kiilonbozd iranybol
indultak a vizualis kommunikacio vilagaba. Az 6 esetiikben a szocialis egyiittmikodés, a
A szakmainak tekintheté specialis kompetenciateriileten beliili valtozasok regisztralasara
ugyan az egy tanév meglehetdsen kevés, hatasait a CDT-vizsgalattal regisztraltuk és
megprobaltunk a kutatasi hipotézisek tekintetében relevans kovetkeztetéseket levonni.

4.2. Kutatdsi hipotézis

Miutan a modellt bevezetési, kiprobalasi fazisban vizsgaltuk, elsddlegesen arra voltunk
kivancsiak, hogy miikodése eredményez-e valtozast, és ha igen, milyen iranyu valtozast
eredményez a hagyomanyos tantervii csoportok eredményeihez viszonyitva. (Terjedelmi okok
miatt itt nem térhetek ki azonban a mérés Osszes vizsgalati adatanak részletes értékelésére; az
elemzést a véltozasok természetének vizsgalatara kell koncentralni. Miutan a kisérlet
folyamatosan zajlik, az adatok egyre nagyobb szamban allnak rendelkezésre, igy a kutatas
tovabbi fazisaban egy reprezentativ minta mérési eredményeinek elemzésére lesz lehetdség.)
Az értékelés a kiprobalasi szakaszban 1évé modell 6sszehasonlitod vizsgalatat a CDT év eleji,
félévi és év végi eredményei, a tanuldi féléves és év végi onértékelések, valamint a tanari
féléves és év végi értékelések alapjan végzi el.

A vizsgalattal kapcsolatos hipotézisek:
o Ha a nullhipotézis elveibdl indultunk ki, vizsgalatunkkal elsédlegesen a valtozdsok
tényét kell regisztralni, illetve azok természetére nézve kévetkeztetéseket levonni. Az
értékeléshez statisztikai probakat alkalmaztunk, amelyekkel a mintanak a két mérés
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elemzése sordan tapasztalt kiilonbségeit és azok dsszefiiggéseit tartuk fel.

o A gyakorlati  neveld-oktat6 — munka  szamdara — mérhetéen  hatékonyabb
személyiségfejlesztd  kereszttantervi koncepcio és személyes pedagogiai program
dolgozhaté ki a modell elméleti konstrukcioja alapjan;

o Feltételeztem, hogy a kisérleti modell és a hagyomanyos rendszer miikodése mérhetd
kiilonbséget muta,t és a kiilonbségek nem a véletlen miivei, hanem a kisérleti modell
hatékonysaganak eredményei.

o A modell miikddése kozvetleniil mérheté hatassal van a személyes és szocidlis
kompetenciateriilet fejlesztésére.

4.3. A pedagogiai kisérlet rovid leirdsa

A pedagogiai folyamat kompetenciaelvii modelljének gyakorlati kiprobalasa a Kecskeméti
Féiskola Tanitoképzo Foiskolai Kar Petofi Sandor Altalanos iskolajanak also tagozatan, 1-4.
osztalyig zajlott. A kisérletben résztvevok a dissszertacio szerzdjével kozosen az alternativ
személyiségfejlesztd koncepcio (Melléklet 4./1. a,b,c,de tablazatok) alapjan kimunkalt
alternativ tanmeneteket, a kontroll osztalyokban tanitéo kollégak az iskola helyi tantervi
programja alapjan késziilt tanmeneteiket hasznaltdk. A tanév elején mind a nyolc osztalyban
teljesitményméréseket végeztiink. Megismételtiik a méréseket a tanév végén.

A kisérlet hatasainak elemzését és értékelését kontroll osztalyokkal valo dsszehasonlitds, a
fuik és a lanyok teljesitményeinek dsszevetése szerinti csoportositasban végezziik. A tanév
soran a tanulok oranként értékelték sajat munkajukat. Ennek kovetkeztében megszoktak az
onértékelés, mint a gyakorlati munkahoz szervesen kapcsolodo attitiid jelenlétét. Ezt a
perszonalis kompetenciakorbe tartozo képességteriiletet mikdodtettiik a mérési periodusok
onértekeléseinek elkészitésekor.

4.4. Mérési modszerek

Az alternativ vizualis nevelés modell folyamatainak mérésére és értékelésére kétfajta mérési
modszert, a Clark Rajzi Képességek Tesztet (Clark Drawing Abilities Test) (leirasat Id.
Karpati, 1997a,b), valamint fanitoi értékeléseket, és tanuloi onértékelést alkalmaztunk.

4.4.1. Clark Rajzi Képességek Teszt.

A pedagogiai folyamatok Osszehasonlithatosaga érdekében alkalmaztuk azért, hogy a teszt
altal a rajzi fejlodés altalanos jellemzdinek valtozasait is figyelemmel kisérjiik, illetve
viszonyitasokat tehessiink a kisérleti-kontroll csoportok eredményei, valamint hazai kutatasok
eredményeivel vald Osszevetésben. ,,A CDT-t folyamatosan hasznaljuk vizualis nevelési
kisérletek eredményességmérésekor mint a rajzi képességeket sokoldaltan vizsgald
feladatsort” (Karpati, 1997b)

A Clark Rajzi Képességek Teszt (CDT), a felvételi utasitasa értelmében (a teljes utasitas:
Melléklet 4./2.). ,,a tesztszerkeszt6t a rajzi feladatok kivalasztasanal két szempont vezette:
egyrészt a vizudlis képességek vizsgalataban szokasos, bevalt feladatokat kivant adni,
masrészt szerette volna elkertilni az életidegen, a gyermekek alkotoi gyakorlataval semmiféle
kapcsolatot nem tartd "tesztelést", tehat olyan témaékat valasztott, amelyek a spontan rajzok
tartalomelemzései szerint bizonyithatéan a leggyakoribbak a gyermekrajzokon. (V6. DiLeo,
1977, Clark, 1989)” ( hivatkozas az eredeti szovegben: Kdrpati, 1997b, 377. 0.)

A tesztet egyetlen oran, folyamatos munkaval kell elvégezni. Négy, egyenként 15 perc alatt
megrajzoland6 feladatbol all (ez bizonyos értelemben kedvezétlen, foként az altalunk vizsgalt
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7-10 éves korosztalyok esetében, akiknek a koncentrald képessége nem terjed ki a teszthez
minimalisan sziikséges 60 percre).

A négy rajzi feladat a kovetkezo:

1. feladat: ,, rajzold le egy érdekes hdz képét ugy, mintha az utca tilsé oldaldrél

néznéd !”

2. feladat : ,,rajzolj le egy embert, amint igen gyorsan fut!”

3. feladat : ,, rajzold le magadat, amint a bardtaiddal jatszol az udvaron!”

4. feladat: ,, rajzolj barmit, ami eszedbe jut!”

A teszt vizsgalatanal az eredmények nem elsGsorban a korosztalyok felmend dsszevetésében
értékelendok, hanem a kisérleti és kontroll csoportok, a lanyok és fitk teljesitményének és
értékeléseinek egymashoz vald viszonyaban, valamint a hazai vizsgalati eredményekkel
mutatkozd korrelacidjaban. Az egyes kritériumok itemei pontszamértékeikben a személyes
fogalmazasmod, hangulatteremtés és a személyessé tett eszkoz és technikaalkalmazas
mindségeit mutatjak. Ebben a vonatkozasban a képességmiikodések belsd struktirajanak, a
személyiség vizualis érettségének fokmérdi.

Az elkésziilt négy rajzcsoportot személyenként, osztalyonként és csoporttipusonként az alabbi
szempontok szerint értékeljiik itemenként 0- 5-ig terjedd pontskalan: (Melléklet 4./2.)

A nyolc osztaly teljes CDT-vizsgalati mintaja: 3 felvétel x 4 rajz x 13 item x 174 {6
(summ.: 27. 144 adat)

4.4.2. Onértékelés— tandri értékelés

4.4.2.1. A tanulok értékeld lap Kitoltésével félévenként értékelték az elmult idészak
munkajat. A kérddiv 1. kérdése a féléves onértékelésre vonatkozott. 2-3—4. kérdése a miifaji
preferenciakat vizsgalta, 5-6-7-8-9. kérdése az abrazolas formai és konvencionalis
vonatkozasait értékelte, a 10-11-12. kérdések a tanitdé munkajat, illetve az Oravezetés
jellemzdit értékelte. Az értékeld lap 2. kérdéscsoportja a miifaji pereferencia megallapitasara
szolgalt (Melléklet 4/3. tablazat). Jelen értékelésben az 5-6-7-8. kérdések blokkja terjedelmi
okokbdl nem kaphat helyet( jollehet a CDT- vizsgalattal érdekes Osszefiiggéseket mutathat)
az, ahogyan az el6z6 pontban (3.4.) is jeleztem egy Osszefoglalo tanulmany része kell, hogy
legyen. A nyolc osztaly teljes 6nértékelésmintaja: 2 felvétel x 15 valasz x 174 f6

(summ.: 5.220 adat)

4.4.2.2. A taniték félévente Osszefoglalo értékeléseket adtak a tanulok munkajarol 1-5
értékkel.

A nyolc osztaly teljes tanitoi értékelésmintaja az elsé mérésnél: 2 felvétel x 174 fo ( 348

adat). A teljes minta értékeléséhez 32.712 adat allt rendelkezésre.

4.3. A vizsgdlat statisztikai médszerei

A Windows Excell programjat az adatok grafikus feldolgozasa, a diagramszerkesztés
teriiletén alkalmaztam.

Az SPSS statisztikai programot az adatbazis elkészitéséhez, a leir statisztikai vizsgalatok
(Descriptive Statistics), a kiilonbségvizsgalatok fiiggetlen T probait  (Compare Means/
Independent-Samples T Test) a kisérleti kontroll, nemek és osztalyok szerinti
osszehasonlitasahoz, a paros T probait (Compare Means/ Paired-Samples T Test) az az 1. ¢és
3. mérések Osszehasonlitisahoz hasznaltam. Az eredmények belsé eloszlasainak
megallapitasara az eredmények normalitasvizsgalatait (Descriptive Statistics / Explore/ QQO-
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teszt, stem-and-leaf, boxplot) végeztem. (Az értékelésben altalaban az egyiket jelenitettem
meg, de a mellékletben a tobbit is bemutatom).

4.5. A vizsgadlat eredményei
4.5.1. Altalinos jellemz k.

A vizsgalat értékelésénél fontosnak tartottam a modell szempontjabol relevans
kompetenciateriiletek elkiilonitett értelmezését. Ezt a mérési modszerekbdl kovetkezd
jellemzdkben hataroztam meg.(/8. tablazat)

a, a CDT, miutan rajzi képességtesztrol van szo, elsdsorban azoknak a teriileteknek a
mérésére alkalmas, amelyek a specidlis és kognitiv kompetencia miikodéseit értékelik
altalanos érvénnyel;

b, a tanari értékelés elsGsorban a feladatok specidlis kompetenciateriiletre vonatkozo képe
alapjan torténik;

¢, a tanuldéi Onértékelésben elsdsorban a  szocidlis, perszondlis és  specidlis
kompetenciateriiletek jelennek meg.

18. tablazat. A kisérlet méréseiben részt vevok altal lefedett kompetenciateriiletek

Az értékelés Kompetenciateriiletek
szerepl6i Kognitiv Szocidlis Perszondlis Specidlis
CDT X X
Tanulo X X X
Tanar X

4.5.2. A minta bemutatdsa

a, Létszamadatok: a vizsgalatban 174 tanulo vesz részt. Ez az iskola §sszlétszamanak (530
6) 32,83%-a.Az alsé tagozatosok teljes létszamanak (225 £6) a 77,33%-a.

b, A vizsgalatban részt vevo kontrollcsoportok létszama 14 fovel tobb a kisérletieknél, ez a
kisérletben résztvevok 8 % -a (Melléklet 4. 4./ 1. a tabla)

Amint azt a Melléklet 4./4./1.b tablaja és a 6. diagram mutatja, évfolyamok szerinti bontasban
a legmagasabb létszammal a 2. osztalyos kontrollcsoport vesz részt (28 {6, a teljes minta 16
%-a); legkisebb létszamu a kisérleti 1. évfolyam ( 17 f6, a minta 9,7 %-a).
Legkiegyensulyozottabbak az aranyok a harmadik és negyedik évfolyamok kisérleti és
kontrollcsoportjai esetében: a kiilonbség 1, illetve 2 5.

A legnagyobb kiilonbség a masodik évfolyamnal tapasztalhato: 8 f6, az 6sszes masodikos 16
Y%-a, az elsé évfolyamon a kiilonbség 7 {6, az Osszes elsos 22,5 %-a , mindkét esetben a
kontrollcsoportok javara.

Az egész mintan a nemek megoszlasa 50-50%, ami esetiinkben a véletlen miive, de

altalanossagban is elmondhat6, hogy a nemek kozotti arany kiegyenlitettebb, mint a korabbi
években, amikor a lanyok aranya volt magasabb.(L. Melléklet 4./4./ 1.c tabla)
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6. diagram. Osztalyok és nemek szerinti létszamadatok kisérleti-kontroll bontasban (,a”
osztalyok kisérletiek, ,,b” osztalyok kontroll)

nemek

Eiany
[

Count

osztalyok szerinti megoszlas

c. A kisérleti-kontroll bontas nemek szerinti megoszlasa szerint a kisérleti csoportban tébb a
S, Osszesen 4 fovel, az egész csoport 5%-aval, mig a kontrollcsoportban kevesebb a fiu, itt is
4 fével, az egész kontroll csoport 4,25%-aval. A nemek kozotti ardnyok kiegyenlitettnek
tekinthetok mindkét csoport esetében, ami az eredmények alakulasara minimalis befolyassal
van, ismervén a lanyok altalanosan jobb eredményeit. (.Melléklet 4./4. 2.a. és 2.b tabla)

d. A Melléklet 4./4./3.a tabla a megoszlas az Osszes kisérleti-kontroll- nemek szerinti
megoszlast mutatja. Az Osszes kisérleti csoportos fiuk 1étszama 42, az 9sszlétszam 24,13 %-a,
az Osszes kontrollcsoportos fitk 45-en voltak, az osszlétszam 25,86 %-a. Az Gsszes kisérleti
csoportos lanyok létszama 38, az Osszlétszam 21,83%-a, az 6sszes kontrollcsoportos lanyoké
49 6, az Osszlétszam 22,451 %-a.

A két fiucsoport esetében a kiilonbség 0,9 %, a kontroll csoportok javara, mig a 2 lanycsoport
esetében a kiilonbség szignifikansan nagyobb: 12, 64 %, szintén a kontroll csoportok javara.
Az sszkép viszonylag kiegyenlitett viszonyokat mutat a kisérleti-kontroll csoportok kozott
nemek szerinti megoszlasaban

Arnyaltabb képet kapunk, ha megvizsgaljuk a nemek szerinti megoszlst évfolyamok és
kisérleti-kontroll csoport sszefiiggésben (Melléklet 4./ 4./ 3.b tabla ).

Legnagyobb létszamu a 2. évfolyamos kontroll-csoport (28 {6, az 6sszlétszam 16,09 %-a),
legkisebb létszamu a kisérleti 1. és a kontroll 3. évfolyamos csoport ( mindkét esetben 17 6,
az Osszlétszam 9,77-9,77%-a). Mindkét csoportban a fitik voltak tobben, a kisérleti elsé
osztalyban 1 fovel, a kontroll masodikban 2 fével.

A kontroll 3. évfolyamon a legnagyobb a kiilonbség a fit-lany aranyban: 6:11 a lanyok javara,
vagyis itt kozel kétszer annyi lany dolgozott, mint amennyi fid.

Az egész minta érdekessége, hogy a 8 csoportbol minddssze haromban voltak tobben a
lanyok: a mar emlitett 3. kontroll, a kontroll 4. és a kisérleti 4. évfolyamos csoportokban. A
kontroll 4.-ben 3 fével (11:14), a kisérleti 4.-ben 1 fovel tobb (11:12) a lanyok létszama. A
tobbi csoportok 1étszamai 20 és 25 f6 kozottiek, vagyis az osztalyok nem mondhatok kirivoan
magas létszamuaknak. A nemek szerinti megoszlas ezekben kiegyenlitett, a legnagyobb
kiilonbség a 2. kisérleti csoportnal mutathato ki, itt 4 fvel tobben voltak a lanyok.

A Melléklet 4./4./4. tabla alapjan az osztalyok kisérleti-kontroll megoszlasarol dsszességében
elmondhato, hogy a kisérleti csoportok létszama alacsonyabb, kivéve a kontroll 2.
évfolyamot, amelynek létszama megegyezik a kisérleti 1. évfolyaméval. Ez a kiilonbség abbol
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adodott, hogy az iskolavezetés az ,A” osztalyokat sorsolta ki kisérletinek, a ,, B’ -ket
kontrollnak— ezekben a létszamok adottak voltak.

4.5.3. A CDT felvételek eredményei
4.5.3.1. Altalanos tapasztalatok

A teszttel a tanév folyaman harom alkalommal mértiik meg a kisérleti és kontrollosztalyok
teljesitményét. Miutan a kisérletnek gyakorlati, a csoportokban tanito kollégak szamara is
értelmezhetd elemzést szerettem volna adni, ezért a mérések eredményeit a pontszam-
Osszesitéseken til szamtani dtlagokban is kimutattam. Az alabbi rovid bevezetd az atlagok
alapjan regisztralhato jellegzetességeket mutatja, amelyekr6l az Osszesitett értékeld
tablazatokat a 4. rész Mellékletében helyeztem el.

Miel6tt tehat a vizsgalat eredményei belé Osszefliggéseinek —statisztikai vizsgalatat
elvégeznénk, vessiink egy pillantast a kisérleti és kontroll csoportok ,,viselkedésének”
grafikus képére a 3 mérés vonatkozasaban az atlagok alapjan. Az eredmények értékelését
deduktiv Gton szeretném levezetni, ezért kiindulasképpen vizsgaljuk meg a 3 mérés Osszesitett
adatainak végeredményét.

7. diagram. A kisérlet dsszesitett eredménye

2 CDT 3 mérés dsszétlagainak megoszlasa kisérleti- kontroll bontésaban

Kiserit;: 257;
%

Kontrol: 2,86;
53%

kisérletben részt vevok Osszteljesitményét 100%-nak tekintve a kontroll csoportok
részesedése 53%, a kisérletické 47%. A kiilonbség 6% a kontroll csoportok javara.
Természetesen ez az arany (53:47) egy sajatos fejlodés eredménye. (7. diagram)

A 8. diagram a 4 feladatbol 4llo teszt kritériumai (Erzéki minGségek, Formai jegyek,
Kifejezderd, Technikai jegyek, Cimadas), harom mérése (év eleji, félévi, év végi) soran
tapasztalt valtozas iranyait szemlélteti az egész mintara érvényesen.

Megallapithato, hogy a kritériumok mindegyikénél Osszességében fejlddés mutathatd ki a
minta egésze vonatkozasiban. Legkevésbé dinamikus a fejlédés az Erzéki mindségek
vonatkozasaban, a leglatvanyosabb valtozas a Kifejezéeré és a Technikai jegyek teriiletén
figyelheté meg.
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8. diagram A valtozdsok trendje a CDT 3 mérése alapjan az egész mintan

A CDT harom mérésének dsszevetése a teljes mintan

01 mer
B2 merss
B3 merss

atlagok

érzékelheté min,  formai jeavek kifeiezderé. technikai jegyek
i

Kritériumok/ itemek

Egyediil a Cimadas kritérium az, ahol nem mutatkozik fejlédés, illetve romlas tapasztalhato.
Az eddig megismert vizsgalati eredmények fényében ez altalanos jelenségnek tekinthetd, és
nem a vizudlis, hanem a verbalis kifejez6 képességstruktira altalanos zavarairdl arulkodik.
A fejlédés belsd Osszefiiggései vonatkozasaban a kisérleti és kontrollcsoportok 3 mérésbél
adodo atlagai a kovetkezo képet mutatjak:

e A két csoport egyiittes atlaga: 2,71,

o A Kkisérleti csoportokeé: 2,58,

e A kontrollcsoportoké: 2,86

9. diagram. A kisérleti és kontrol csoportok 1. és 3. mérése

kisérleti/ kontroll/ 1. és 3. mérés dsszevetése

[@kiseren
[@ronol

1. mérés dtaga 3. mérés daga

Jol lathato, hogy a kontrollcsoportok 3 mérésbél adodo atlaga 0.28-dal magasabb, mint
kisérleti csoportos tarsaiké. Arnyaltabb képet ad azonban a csoportok 1. és 3. mérése
eredményeinek sszevetése (9. diagram, Melléklet 4./5. tablazat).

A kisérleti csoport két szélsd mérési eredményének (1. és 3. mérés) kiilonbsége kozel
kétszeres értéket mutat a kontrollcsoportok két mérése kozotti¢hez viszonyitva, ami annyit
jelent, hogy az elsd méréshez képest a fejlédés a kisérleti csoportoknal gyorsabb litemi. Az 1.
mérés kisérleti-kontroll atlagainak kiilonbsége -0,36-0s elmaradast mutat a kisérleti csoportok
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oldalan. A kisérleti csoportok tehat ekkora lemaradassal kezdenek, a hatrany a 3. mérés
atlagai szerint 0,15-re csokken a kisérleti év végére.

A Melléklet 4./6./a és b. diagram a fejlédés iranyat és litemét mutatja a kisérleti és a
kontrollcsoportoknal. Mindkét esetben egyértelmii névekedési trend latszik, de a kisérleti
csoportnal magasabb csiicsokat érzékeliink a harmadik mérések esetében. Ez egyértelmiien a
fejlodés gyorsabb litemére utal, ugyanakkor azt is fontos szem elott tartanunk, hogy a kisérleti
csoportok szamszerti eredményei némileg elmaradnak a kontrollcsoportokétol.

A kisérleti csoportok, mint lattuk, alacsonyabb szintrél indulnak és a javuld teljesitményiik
ellenére sem érik el a viszonylagosan lassabb fejlédési titemet mutatd, de magasabb értékkel
indit6 kontrollcsoportok eredményét.

4.5.3.2. Statisztikai elemzés

Az értékelésnél az év eleji (1.) és év végi (3.) mérés belsd aranyait vizsgaltam el6szor, [az
évkozi mérés (2.) tajékoztatd szerepli volt]. Ezt kovetéen a regisztralt valtozasokat
hasonlitottam 0ssze — hazai standard hidnyaban — az elért pontszdm/maximalis pontszam
aranyaban mint abszolut teljesitményt. Az eredményeket a Kdrpati Andrea altal kozreadott
mérési adatok ¢és az adatok még nem publikalt részének Osszevetésével mint relativ
teljesitményt értelmeztem (Kdrpati, 1997a,b; Kdrpati, nem publikalt mérési adatok [1996.
okt.] a szerzé engedélyével). Utobbi esetben a magyar adatokat tekintem 100%-nak és a
relativ teljesitmény az ehhez az adathoz valé viszonyt jelzi.

A teljes minta 1. és 3. méréseinek Osszeredménye jelentds, 29,53 pont / 260 kiilonbséget
mutat, ami az §sszpontszamhoz viszonyitva 11,35%-o0s, a bels¢ aranyok tekintetében 21,75%-
os teljesitménynovekedést jelent (Melléklet 4./7. tablazat). A magyarorszagi adatok — ezek a
7-8— 9-10 éves korosztalyok datlagaban 62,62%-0s abszolut teljesitményt jelentenek (a teszt
100 %-ahoz képest) — viszonylataban ez az 1. mérés 80%-os relativ teljesitményéhez képest
a 3. mérésben 98% koriili értékre emelkedik. Ez azt jelenti, hogy a csoportok alacsony
indulasi értékeket mutattak az 1. mérés esetében.

Ennek magyarazatat — tobb, az iskolara specidlisan jellemzd, de itt nem targyalhato ok
mellett—altalanossagban a megértés nehézségeiben és a koncentracio hianyaban latom: a
munka felénél mar sokan elfaradtak, nehezen és kapkodva készitették el az utolsd két
feladatot. Mégis elmondhato, hogy a teljesitmények az év végére a magyar mérések atlaga
koriili értékre emelkedtek, néhany esetben kismértékben folé is.

A mérések egyértelmiien azt mutatjak, hogy a kisérletinek sorsolt ,,A” osztalyok gyengébb
képességiiek: az 6 1. mérési eredményeik abszolut értékben 4,62 %-kal maradtak el a teljes
minta 1. mérésének atlagatol, mig a kontrollesoportok 1. mérése 3,1 %-os pozitivumot mutat.
Kiilonbségiik a kezdéskor tehat 7,72 %, azaz 17,59 pont. A relativ teljesitményeikben vald
kiilonbség tobb mint 10 %-os (10,8 %).

A kiilonbség az év végére, a 3. mérés eredményei szerint abszolit értelemben 2.68 %-ra,
azaz 8.2 pontra csokkent. A kisérleti csoportok atlagos relativ teljesitmény- kiilonbsége a
kontrollcsoportok atlagahoz viszonyitva 10 % folottirél 4,74 %-ra mérséklodott akkor, amikor
a kontrollcsoportok atlageredménye meghaladta a 100 %-ot (100,70%).

Ezzel a teljesitménnyel a Kisérleti csoportok abszolit értelemben 2,12 %-ra, vagyis 6,57
pontra megkozelitették a magyar mérés atlagat. A kisérleti csoportok teljesitményjavulasa a
kontroll csoportokhoz viszonyitva abszolut értelemben 5,6%, relativ értelemben 4.7 % .

A teljes minta abszolit atlaganak javulasahoz, 11,13 %-hoz képest a Kisérleti csoportok
javuldsa 13.76 %, a kiilonbség 2,63 %. Relativ értelemben a teljes minta javulasa 18,13 %, a
kisérleti csoporté 21,32% . A kisérleti csoport relativ novekedése tehat 3,19 %.
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A Kkontrollcsoportok abszoliit teljesitményjavulasa 9,68%, ami a teljes mintahoz (11,13 %)
viszonyitva 1,45,%-0s elmaradast jelent. Relativ értelemben a 18,13 %-os teljes minta
javulashoz képest 15,26,%, ami 2.87.%-kal lassabb fejlodést mutat.

A fejlédés trendje tekintetében tehat a a kisérleti csoport abszolut értelemben 4,08, relativ
értelemben 6,06%-kal gyorsabban és pozitiv iranyban valtozott.

Altalanossagban _elmondhaté tehat, hogy a kisérleti csoportok az atlagndl gyorsabb
teljesitményemelkedést mutatnak. Ez a vizualis nevelés teriiletén jelentSs javulas a tobbi
tantargyban nem volt kimutathaté (kb 2-5.5 % koriili). Feltehetd tehat, hogy a kisérleti
program okozta a valtozast. (Alatamasztjak ezt, ahogyan majd latni fogjuk, az onértékelés és a
tanari értékelés eredményei is: erds pozitiv attitlid fejlodott ki a gyermekekben a targgyal
kapcsolatosan).

A kovetkezkben vizsgaljuk meg, hogy melyik korosztaly milyen mértékben jarult hozza
vagy okozta a fenti elemzés soran tapasztaltakat.

A Melléklet 4./8.tablazat eredményei azt mutatjak, hogy dsszességében a 7 éves korosztaly
atlag alatti 1. mérés szerinti indulas utan az év végére (3. mérés) felzarkozott, kicsivel, 1,33%-
kal a magyar mérés atlaga folott is teljesitett.

A 8 évesek, masodikosok eredménye szinte ugyanazt a képet mutatja, de kicsivel, 1,3%-kal az
emlitett atlag alatt.

A harmadikos, 9 éves évfolyam indulo teljesitménye a legalacsonyabb az &sszes évfolyam
koziil (abszolut értelemben: 44,44%) és a kisérleti év végére is csak 57,08%-o0s (78,48%-0s
relativ, magyar mérési atlaghoz viszonyitott) teljesitményt produkaltak.

A negyedik évfolyam (10 évesek) ezzel ellentétben kivalo, datlag folotti teljesitménnyel
kezdett (102 % relativ) és a kisérleti év végére ezt 122%-ra novelte. Osszességében
elmondhato, hogy a 10 évesek atlag folotti, a 7 és 8 évesek atlagos, a 9 évesek atlag alatti
teljesitményt nyujtottak.

A tovabbiakban vizsgaljuk meg, hogy az el6bbickben attekintett korosztalyonkénti
eredmények kisérleti-kontroll bontasban milyen teljesitményeket takarnak (Melléklet 4./9.
tablazat). Mint, ahogyan az eléz6éekben megallapitottuk, a 7 éves korosztaly atlag alatti 1.
mérés szerinti indulas utan az év végére (3. mérés) felzarkozott, kicsivel, 1,33%- kal a magyar
mérés atlaga folott is teljesitett.

A 7 éves kisérleti csoport abszolut teljesitménye az 1. méréskor 50,2 %, , 131,35 pont, ami
igen alacsonynak mondhato, a magyar mérés adatahoz képest, tehat relativ értelemben 78, 2
%. A kontroll elsé osztaly 7,68 %-kkal magasabb értéken indit (150,5 pont). Relativ
értelemben 11,41 %-kal jobb a kezdeti teljesitménye. Az év végére a kisérleti 7 éves csoport
abszolit értelemben 15.75 %-ot javit a teljesitményén (65,95 %-ra), ez 171,47 pontos
Osszeredményt jelent. Relativ javulasuk 23.89 %, és ezzel 2,09%-kal a magyar atlag folé
emelkedetek. A kontroll 7 évesek 8.3 %-os novekedést mutatnak abszolit értelemben,
teljesitményiik a 3. mérésnél 65,91 % (171,37) pont, relativ javulasuk 12.42 %. A 3. mérési
eredményeik pontosan megegyeznek a kisérleti csoportéval.

Ez azt jelent, hogy a kisérleti 7 éves csoport javuldsi iiteme gyorsabb, kozel a kétszerese a
kontroll csoportosokénak, és a kisérlet végére abszolut és relativ teljesitményiik megegyezik.
Ahogyan korabban lattuk, a harmadikos osztalyok, vagyis a 9 évesek nyujtottdk a
leggyengébb teljesitményt (a legjobb eredmény, a kontroll csoport 3. mérése is csak 86,77 %-
os relativ teljesitményt mutat!). A jelenség azért sajatos, mert a magyar mérési eredmények
éppen ennél a korosztalynal kiugréan magasak (72,73 %) (Melléklet 4./10. tabldazat). Ezzel
szemben a mi kisérleti csoportunk nem egészen 40%-os abszolut eredménnyel (39,21 %)
indul, a kontroll csoport 10%-kal magasabb értékrdl ( 49,97%). Ez relativ teljesitményben
53,9, illetve 68,7 %. Az alacsony értékekre a késobbiekben megkisérlek magyarazatot adni.
Most azonban a fejlddés trendjét vizsgalva megallapithatjuk, hogy a rendkiviil alacsony
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indul6 értékekhez viszonyitva a fejlédés jelentés mindkét csoportnal. A kisérletiek 12,16 %-
os, mig a kontrollcsoportosok 13,14 %- os javuldst mutattak az elsé méréshez képest.

Ezeket a javulasi értékeket csak a 7 éves és kis mértékben a 10 éves kisérleti csoporté mulja
feliil (15,75, illetve 13.87 %), vagyis az alacsony abszolut értékek ellenére mindkét 9 éves
csoport a 3. mérésre jelentds javulast mutat. Ez a javulas is és a teljesitmény értékek is a 9
éves korosztaly kontroll csoportjanak jobb eredményét tiikrozik.

A kontrollcsoport teljesitménye a 3. mérésre 11,74%-kal (30,54 pont) magasabb ugyan, de
javuldsa (34,17 pont) csak 0.98%-kal el6zi meg a kisérleti csoportét (32,63 pont). Ez pedig
arrol tanuskodik, hogy a kisérleti csoport fejlédési iiteme az alacsony eredmények mellett is
gyvorsabb.

A 10 éves korosztaly az elézéeknek éppen a forditott képét mutatja. A magyar mérési
eredmény jelentés visszaesést mutat a 9 évesek teljesitményeihez képest: 54,74 pont, vagyis
21 %. Ezt a visszaesést a mi mérésiink nem igazolta, illetve, értelmezhetjiik ugy is, hogy a
visszaesés nalunk egy évvel korabban kovetkezett be, vagyis a kritikus évfolyam, ahol
jelentds romlas tapasztalhatd nem, a 10, hanem a 9. (A jelenség értelmezését a folyamatosan
zajlo kisérlet felso tagozatos teszteredményeinek értékelése utan lehet megadni, ennek varhato
idépontja, vagyis a kisérleti modell teljes altalanos iskolai végigfuttatasa 2009. Az 6todik és
hatodik osztalyosok 2007-es eldzetes értékelése kismértékii javulast mutat, illetve stagnal,

eredmények 11-12. évfolyamaira vonatkozé adatokkal [L. Kdrpati, 1996.]).

A két csoport méréseinek belsé aranyai azt mutatjak, hogy a kontroll évfolyam induld értéke
abszolut értelemben 10%-kal magasabb a kisérletinél, 3. mérési eredménye mar csak 6,17 %-
kal, vagyis 16,88 ponttal. A kiilonbség tehat csokkend tendenciat mutat.

A negyedikes kisérleti csoport abszolit értelemben vett teljesitménye 33,47 pontos, azaz
13,87 %-os javulast mutat a 3. mérésre. Indulaskor relativ teljesitménye a magyar atlag alatt
van (91,50%), a 3. mérésre 116,41%-ra javul.

Ez a javuldsi gyorsasig a nyolc osztaly koziil a masodik helyre teszi a 10 éves kisérleti
csoportot, annak ellenére, hogy pontértéke a 3. méréskor a kontroll csoportjanal abszolut
értelemben 6,7 %-kal alacsonyabb.

A kontroll 10 évesek 111,66 %-os relativ teljesitménnyel indulnak, és ezt 128,33 %-ra
javitjak. Abszolut eredményiik novekedése 22,41 pont, 8,63 %. A magas teljesitmény mellett
tehat lassabb iitemii fejlédést tapasztalunk. (Erdekesség, hogy a relativ értelemben magasnak
tiind eredmény (66,33 % abszolut értékben) nem éri el a 9 éves évfolyam magyar adatainak
72,73 %-os abszolut értékét.).

Meéréseink szerint tehat a 10 évesek nyujtottak a legjobb teljesitményt, a 10 éves kisérleti
csoport pedig a masodik leggyorsabban fejlodd osztaly.

4.6. A teszteredmények belsd osszefiiggései

4.6.1. Az osszesitett adatok )
A CDT két felvételének (1. és 3. mérés) adataibol allnak. Ertékelésiikkor a kovetkezdkre kell
tekintettel leniink (/9. tablazat):

19. tablazat. A CDT két mérésének adatfelvétele

Kritériumok Osszpontszam alakulasa 100%
ERTOT és FOTOT (4 itemii) | 4 feladat x 20pont x 2 mérés | 160 pont
KITOT és TETOT (2 itemii) | 4 feladat x 10pont x 2 mérés | 80 pont
CITOT (1 item) 4 feladat x Spont x 2 mérés | 40 pont
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A Kifejezberé  kritériumaban (22.5 pont/item) a személyes indittatottsagnak kell
megfogalmazddnia. litemre jutdé magas értéke arra utal, hogy a tanulok torekszenek egyéni
hangvétell, eredeti alkotasokat létrehozni akkor is, ha a feladatok nem mindig esnek egybe
személyes érdeklddésiikkel.

A Technikai ismeretek harmadik helye 19,9 pont / item) tapasztalataim szerint inkdbb a
korrektségre valo torekvésbél, mint a valodi mesterségbeli tudasbol fakad.

Az Erzéki mindségek negyedik helyezése, és a viszonylagosan alacsony értéke (17,4 pont/
item) arra utal, hogy a feladat- rafordithat6 idd és igényes kivitelezés kivanalmai nem esnek
egybe. A mar-mar kronikus id6hiany és a folyamatos haladas kényszere miatt a munkak egy
része ,0sszecsapott, mas része félkész, és csak a legjobbak képesek a ,szép, tiszta,
kiallitaskész” munkak elkészitésére. Jellemz6 tapasztalat, foként a 7-8 éveseknél az idézavar
¢és a 3.-4. feladatra elfaradas, dekoncentraltsag. A két mérés Osszesitett eredménye tehat
érdekes képet mutat. ,,A teszt az értékelési kritériumai a miivészi kifejezés esztétikai elemeit
vizsgaljak, céljuk, hogy kimutassak az atlag feletti teljesitményt”(Karpati, in. Farkas szerk.
1997, 395.0.).

Az altalunk vizsgalt minta elemzés el6tti Osszbenyomésa tehat a forma egyéni
megfogalmazasainak korrekt végrehajtasra torekvéssel elkészitett, a rendelkezésre allo idé
mértékében esztétikus megjelenitésének szandékarol arulkodik.

> b, A Melléklet 4./12./a tablazat kisérleti-kontroll dsszefliggésben mutatja a kritériumok
osszértékét  (ERTOT, FOTOT, KITOT, TETOT). A kritériumok csoportonkénti
teljesitményére megallapithato, hogy a kontroll csoportok atlaga minden esetben magasabb a
kisérletieknél, ¢és a kiilonbségvizsgalatara elvégzett 2 mintasT-proba alapjan a -fentebb mar
értékelt- Technikai ismeretek kritérium kivételével (p=0,127 ¢és 0,124 szinten nem )
szignifikans kiilonbséget mutat, magas szoras mellett. (Melléklet 4./12./b tablazat)

> ¢, Ha a bels6 osszefiiggések feltarasa érdekében a csoportok 1.és 3. mérési atlaga kozotti
kiilonbséget  vizsgaljuk kisérleti-kontroll bontasban (Melléklet 4./13./a, b tablizat), a
fentiekhez hasonloan azt tapasztaljuk, hogy a kontroll csoportok szamszerii atlagai minden
kritériumra magasabbak.

A Melléklet 4./13./c diagram jol szemlélteti a kiilonbségek kritériumonkénti aranyait a két
csoport kozott az 1. és 3. mérés esetében. A Formai jegyek tekintetében jol érzékelheten
jobbak az eredmények, mint az érzéki minéségek vonatkozasaban. A kiilonbség jellegének
meghatirozasara elvégzett fiiggetlen T-proba tantsaga szerint az 1. mérés esetében a
Technikai jegyek kivételével szignifikans kiilonbség van a tobbi kritérium eredményei kozott,
mig a 3. mérés esetében mar csak a Formai jegyek esetében mutatkozik szignifikans
kiilonbség (0,047 szinten), a tobbi kritériumnal mar nem. Bar az atlagok tekintetében a
kontroll csoportok minden kritériumra jobb eredményt mutatnak, a Kifejezéerd 3. mérési
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eredménye mar megegyezik a két csoportnal annak ellenére, hogy az 1. mérésnél még 0.001
szinten szignifikans kiilonbség volt kimutathato.

Technikai jegyek vonatkozasban egyik mérésnél sem volt szignifikans kiilonbség, vagyis a
feladatokhoz sziikséges technikai képességek miikddése a két csoportndl kozel megegyezd
szintii; alacsony szorasérték (0,591 és 0,686 ) mellett, ami mindkét esetben az atlaghoz kozeli
egyéni teljesitményekre utal.

Hogy a fejlédés trendjét megvizsgalhassuk, megforditottam az el8bbiekben bemutatott
diagram adatsorrendjét.

10. diagram. A kisérleti és kontroll csoportok teljesitményeinek alakuldsa

fejlidés CDT 1653,
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Ebben a formaban az 10. diagram szemléletesebbé teszi a kisérleti és kontroll csoportok
fejlédésének belsd fejlodését és egymashoz valo kozeledését (az oszlopok eltéréd magassagai a
kritériumok eltérd szamt [4, illetve 2] Osszetevdinek (itemek) Osszesitett pontszam-
kiilonbségébol adodik). Lathatd, hogy a Technikai jegyek kivételével minden esetben fejlédés
tapasztalhato mindkét csoportnal.

A pdros T-préba tantisaga szerint mindkét csoport 1. és 3. mérési eredményei kozott
szignifikans kiilonbség van. ( Melléklet 4./ 15/ a,bc és 11l/ 16./abc tablazatok). A Melléklet
4.14. tablazat alapjan mégis megallapithato, hogy a kritériumok 1. és 3. mérési atlagai kozotti
kiilonbsége, vagyis a novekedés mértéke a kisérleti csoportoknal valamivel nagyobb,
legjelentdsebb mértékii a Formai jegyek esetében ( 3,8 pont). A Kifejezéerd esetében a
kiilonbség 3,2 pont, az Erzéki mindségek tekintetében 1,3 pont a kisérleti csoportok javéra. A
Technikai jegyek vonatkozasaban a kontroll csoport csékkenési mutatja magasabb 0,1
ponttal, vagyis nagyon kismértékben ugyan, de nagyobb visszaesést mutatnak technikai
értelemben, mint a kisérleti csoport.

> d, Nemek szerinti megoszlasban a teszt 1. és 3. mérési atlagai alapjan megallapithato, hogy
a lanyok teljesitménye minden korosztaly esetében jobb volt, mint a fiuké. ( Melléklet 4./ 17.a
tablazat) A megallapitas relevancidjat az altalanos tapasztalaton tal estiinkben az a tény is
alatamaszthatja, hogy létszamaranyaik megegyezoek: 50-50%, vagyis a létszamkiilonbségek
nem befolyasolhatjak az dsszképet. A fiuk- lanyok atlagai kozotti kiilonbség az Erzéki
mindségek 1. mérésekor nem szignifikans, a 3. mérésre a kiilonbég szignifikanssa novekszik.
A Formai jegyek tekintetében hasonld a kép: az 1. mérés kiilonbsége nem, a 3. mérésé
szignifikans kiilonbséget mutat a lanyok javara. A tovabbi két kritérium esetében minden
mérés a lanyok altalanossagban szignifikansan jobb teljesitményét mutatjak. ( Melléklet 4.17.
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b tabldazat). A kisérleti és kontroll csoportok nemek szerinti és kritériumokra vonatkozo
teljesitmény megoszlas- vizsgalatat az dsszesitett eredményekkel kezdem.

A kisérleti csoportokrdl a 4 kritérium Osszesitett eredményei alapjan elmondhato, hogy a fiuk
¢és lanyok kozott nincs szignifikans kiilonbség (Melléklet 4./ 18. a és b tablazat). A kontroll
csoportok esetében csak a Formai jegyek tekintetében nincs szignifikans kiilonbség (p= 0,056
szinten) a fitk és lanyok kozott, a tobbi kritérium esetében a lanyok teljesitménye
szignifikansan jobb (Melléklet 4./ 18. ¢ és d tablazat).

Az osszesitett eredmények tehat azt mutatjak, hogy a kisérleti csoportokban kiegyenlitettebb
teljesitményt nyujtottak a fiik és a lanyok (ahogyan lattuk: alacsonyabb atlagteljesitmény
mellett), mint a kontroll csoportoknal, ahol a lanyok egyértelmiien jobb teljesitményt
nyujtottak ( 6k tehetdk tehat ,.feleldssé¢” az osszteljesitményekben kimutatott szignifikansan
jobb lany-eredményekért és tobbek kozott, az altalanosan jobb teljesitményért is).

A megallapitas ellenérzésére elvégeztem mindkét csoport nemek szerinti dsszehasonlitasat az
1. és a 3. mérés eredményeire kiilon is. Azt tapasztaltam, hogy a kisérleti csoport 1. mérésekor
csak a Kifejezderé vonatkozasaban volt szignifikans kiilonbség (p= 0,033 szinten), a tobbi
esetben nem. A 3. mérés azt bizonyitja, hogy minden kritérium esetében kiegyenlitettebbé valt
a teljesitmény, vagyis az atlagok kozott nincsen szignifikans kiilonbség.

A kontroll csoport esetében az 1. méréskor az Erzéki minGségek és a Formai jegyek atlagai
kozott nem volt szignifikans kiilonbség (p= 0,58 ¢és 0,92 szinten), a masik két vizsgalt
kritériumnal a kiilonbség 0,01 és 0,025 szinten szignifikans. A harmadik mérés esetében
viszont minden kritériumra szignifikans kiilonbség adodott a fitk és lanyok teljesitménye
vonatkozasaban (Melléklet 4./ 19. a, b, ¢, d tablazat).

Az ellenérzés megerdsiti az elobbi feltételezést: amig a kontroll csoportoknal nétt a kiilonbség
(vagyis minden teriileten szignifikanssa valt) a fitik és a lanyok teljesitménye kozott, addig a
kisérleti csoportoknal a kiilonbség csokkent, a 3. mérésre mar nem volt szignifikans a
kiilonbség a fiuk és a lanyok teljesitménye kozott.

> ¢, Korosztalyok szerinti vizsgalat kisérleti-kontroll, fiu-lany teljesitménymutatok alapjan.

A 7 éves kisérleti csoport 1. mérése esetében az Erzéki minGségek és a formai jegyek
vonatkozasaban nincs szignifikans kiilonbség ( p= 0,091 és 0,090 ), de a lanyok teljesitménye
a jobb. (A kontroll 7 éveseknél ezekben a kritériumokban nem jelentds a kiilonbség [ p=
0,100 és 0,346 ] mindkét esetben a lanyok a jobbak).

A kisérleti 7 évesek Kifejezberé és Technikai jegyek kritérium esetében nincs lényeges
kiilonbség (p=0,137 és 0,429), legkevésbé a Technikai jegyek adatai kiilonboznek; itt is a
lanyok jobbak. A 3. mérésre a fitk és lanyok kiilonbségei latvanyosan csokkennek (p= E:
0,108, F: 0,281, K: 0,440, T: 0,525). A legkisebb kiilonbséget a Kifejezberé mutatja ( az 1.
méréshez képest jelentdsen csokkent a kiilonbség ezen a teriileten is és a Technikai jegyek
tertiletén is), de a lanyok minden esetben jobbak. (Melléklet 111/ 20. a, b, ¢, d tablazat).

A kontroll 1. osztalyosok Technikai ismereteiben szignifikans kiilonbség (p=0,33), van a
lanyok javara, a Kifejezoerd esetében a kiilonbség kevésbé jelentds (p=0,83), a Formai jegyek
és az FErzéki minGségek kiegyenlitettebbek (p= 0,1 és 0,346). A 3. mérésnél is
jelentéktelennek tekinthet6k a kiilonbségek: p=E: 0,57, F: 0,99, K: 0,59, T: 0,23.
Osszességében tehat a 7 éves kisérleti csoportnal integracio, mig a kontroll csoportosoknél
dezintegracio jelei figyelhet6k meg a fiuk és lanyok teljesitményében. (Melléklet 4. 20. e, f.

h_tdbldzat).

A 8 éves kisérleti csoport 1. mérésekor a Kifejezéer vonatkozasaban talalunk szignifikans
kiilonbséget ( p= 0,008) a fiuk és lanyok teljesitménye kozott. A tobbi kritérium esetében a
kiilonbség jellemz6i: p=E: 0,152, F: 0,069, T: 0,126. A leginkabb a Formai jegyek teriiletén
mutatkozik nagy a kiilonbség. A Tobbi  kritérium  eredményei  viszonylag
kiegyenlitettek(leginkabb az Erzéki mindségeké). A harmadik mérés eredményei azt mutatjik,
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hogy a Kifejezéeré nagy kiilonbségei kiegyenlitddtek (p= 0, 112) és a tobbi kritérium
jellemz6i is javultak: p=E: 0,199, F: 0,081, T: 0,334. A Formai jegyek maradt tehat a
legkritikusabb kritérium, de a kiilonbség csokkent, mint, ahogyan az Erzéki minéségek és a
Technikai jegyek esetében is. (Melléklet 4./ 21. a, b, ¢, d tablazat).

A kontroll 2. osztalyban a fiuk és lanyok mindkét méréskor nagyon kiegyenlitett teljesitményt
nyujtottak. Az 1. mérés kiilonbségei: p=E: 0,540, F: 0,994, K: 0,886, T: 0,358, a 3. mérésé :
p:E: 0,994, F: 0,760, K: 0,937, T: 0,394. Az Erzéki mindségek és a Kifejezderd esetében
némi kiegyenlit6dés, a Formai jegyek vonatkozasaban kismértéki tavolodas, mig a Technikai
jegyek teriiletén stagnalas volt tapasztalhatd a fitk és lanyok egymashoz viszonyitott
teljesitményében. A kiegyenlitettség mellett a 3. mérésben a Kifejezderd vonatkozasaban a
fiuk egy arnyalattal jobb atlagot mutatnak, mint a lanyok. (Melléklet 4. / 21. e, f, g h
tablazat).

A 9 évesek kisérleti csoportjaban a fiuk és lanyok teljesitménye az 1. mérés soran nem
mutatott szignifikans kiilonbséget: p=E: 0,190, F: 0,444, K: 0,386, T: 0,110, viszont minden
kritérium tekintetében a fiuk egy kicsivel jobb teljesitményt nyujtottak. A legjelentdsebb
hasonlosagot a Formai jegyek teriiletén mutatnak a teljesitmények, a leginkabb a Technikai
jegyek teriiletén van kiilonbség a fiuk javara. A 3. mérések eredményei azt mutatjak, hogy
szignifikans kiilonbség nincs egyik kritérium tekintetében sem a fiuk és a lanyok kozott, a
fitk tovébbra is egy kicsivel jobb atlagteljesitményt nyujtanak. A kiilsnbségek : p=E: 0,122,
F: 0,214, K: 0,360, T: 0,169 Léthato, hogy az Erzéki minéségek a Formai jegyek és a
Kifejezéerd vonatkozasaban kicsivel né a kiilonbség, mig a Technikai jegyeknél kicsivel
csokken .

Osszességében tehat a 3. osztalyos kisérleti csoportban a fittk nyujtottak a kicsivel jobb
teljesitményt minden kritérium vonatkozasaban. ( Melléklet 4. /22. a, b, ¢, d tablazat).

A 9 éves kontroll csoport 1. mérési atlagai a lanyok egyértelmiien jobb teljesitményét
mutatjak: p =E: 0,019, F: 0,067, K: 0,062, T: 0,273 Az 1. mérésben szignifikans kilonbség
van az Frzéki minGségek teriiletén ( p= 0,041); a Formai jegyek, valamint a KifejezGerd
kritériumai -nem jelentés- kiilonbséget mutatnak a lanyok javara. A Technikai ismeretek
teriiletén a legkiegyenlitettebbek a nemek szerinti teljesitmények. A 3. mérésre az atlagok
javultak, de az Erzéki minSségek teriiletén megmaradt a szignifikans kiilonbség a lanyoknal.
A 3. mérés kiilonbségei : p =E: 0,004, F: 0,182, K: 0,675, T: 0,727. A leglatvanyosabb
kozeledést a fiuk teljesitményében a lanyokéhoz a Kifejezéerd teriiletén és a Technikai
ismereteknél lathatjuk, de a Formai jegyek esetében is csokkent a kiilonbség. A kontroll
csoportoknal tehat mindkét mérésben a lanyok foként az Erzéki mindségek teriiletén
egyértelmiien jobb teljesitményét tapasztalhatjuk. ( Melléklet 4./ 22. e, f, g, h tabldzar).

A 10 éves korosztaly kisérleti csoportjanak 1. mérése kiegyensulyozott teljesitményt mutat , a
lanyok egységesen valamivel jobb atlagai mellett. Az Erzéki mingségek kritérium esetében
ez a kiilonbség elenyész6 ( p= 0,968 szinten nem szignifikans). A kétmintas T- proba tovabbi
eredményei: p= F: 0,609, K: 0,644, T: 0,102. A legnagyobb kiilonbség a Technikai jegyek
vonatkozasaban van (p= 0,102 szinten nem szignifikans). A csoport 3. mérési eredményei
szerint a fitk és a lanyok teljesitménye kozott nincs szignifikans kiilsnbség: p =E: 0,054, F:
0,499, K: 0,466 T: 0,407, de az Erzéki minGségek fit-lany atlagkiilonbsége az 1. méréshez
képest jelentésen megndvekedett, p= 0,054 szintii, tehat kozel szignifikans kiilonbséget mutat
a lanyok javara. A tobbi kritérium esetében a kiilonbségek kiegyenlitettek. ( Melléklet 4. / 23.
a, b, ¢, d tablazat).

A 10 évesek kontroll csoportja 1. mérése a lanyok egyértelmiien jobb atlagait mutatja. A
fiiggetlen T proba eredményei: : p= E: 0,044, F: 0,165, K: 0,062, T: 0,008. Szignifikans
kiilonbség van a teljesitmények kozott az Erzéki mindségek és a Technikai kritériumaiban, de
a KifejezGeré esetében is. Csak a Formai jegyek kritérium mutat az atlagokban kisebb
kiilonbséget a fitk és a lanyok kozott.
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A 3. mérése az atlagokat tekintve hasonld képet mutat, mint az 1. mérés: a lanyok
teljesitménye egyértelmiien jobb. A kiilonbségek értékei p= E: 0,007, F: 0,192, K: 0,028, T:
0,668. Latvanyos kozeledés a fiuk és a lanyok atlagai kozott csak a Technikai ismeretek
kritériumnal tapasztalhato: p= 0,008 szinten szignifikansrol 0,668-sznten nem szignifikansra
valtozik a kiilonbség. Az Erzéki mindségek terén a kiilonbség a mar az 1. mérésnél is
szignifikans p= 0,044-r61 0,008-ra nétt, és romlott a helyzet a Kifejezéeré vonatkozasaban is:
a kozel szignifikans p= 0,062-r61 0,028 szintre ntt az atlagfok kiilonbsége a lanyok javara. A
Formai jegyek eredményei stagnalast mutatnak, a kiilonbség nem valtozott érdemben, mig az
1. mérésnél szignifikans kiilonbséget mutatdo Technikai jegyek atlagai erdsen kozeledtek
egymashoz ( p= 0,008-szintrdl 0. 668-ra csokkent a kiilonbség a fitk és lanyok atlagai kozott.
(Melléklet 4/23. e, f, g, h tabldzat)

> f, A kovetkezOkben azokat a kritériumokat vizsgalom meg az itemek szempontjabol,
amelyek az Osszesitett eredményekben szignifikans killonbséget mutattak részint a kisérleti-
kontroll, részint osztalyok szerint, részint nemek szerint. A nem szignifikans kiilonbségek
tovabbi elemzésétdl a terjedelmi okok miatt itt eltekintek.

A kisérleti csoport az Osszesitett kritériumokra (ERTOT, FOTOT, KITOT, TETOT) nem
mutatott szignifikans belso teljesitménykiilonbségeket a lanyok és fiuk Osszteljesitménye
vonatkozasaban. Az 1. és 3. mérés itemeire elvégzett T probaja tanusaga szerint egyediil az 1.
mérés 3. feladata ( ERVO 3_1; ,rajzold le magadat, amint a barataiddal jatszol!”) esetében
van szignifikans kiilonbség a fiuk és a lanyok teljesitményében a lanyok javara.. Melléklet 4./
24. a tablazat)

A kontroll csoport Osszteljesitményének vizsgalata az ERTOT, a KITOT ¢és TETOT
kritériumokban Osszesitett eredményeiben mutatott szignifikans kiillonbséget nemek szerinti
megoszlasban ( L.: 11/ 2.). A fuggetlen T proba (Melléklet 4. / 24. b tablazat) tanlisaga szerint
az ERTOT itemei feladatonként a kovetkez6 szignifikans kiillonbségeket mutatjak: az itemek
koziil az ERVO (Vonalmindség), az ERFO (Forma) és az ERKE (Képi minoségek) mindkét
mérésben kritikusnak tekinthetd a filik-lanyok teljesitmény megoszlasaban. A Textlra
(ERTE) item az 1. mérésben kritikus.

A feladatok tekintetében és nemek szerinti bontasban az 1. mérésben szignifikans kiilonbséget
a 2. (,rajzolj le egy embert, amint igen gyorsan fut!”), a 3. (,,rajzold le magadat, amint a
barataiddal jatszol!”) és a 4. ( rajzolj barmit, ami eszedbe jut!”) feladatnal talalunk.

Az 1. mérés 2. feladat ERTE és a 4. feladat ERKE esetében a fiuk szignifikansan jobbak (p=
0,045 ¢és 0,037), mig az dsszes tobbi feladat tekintetében a lanyok (p= 0, 000 és 0,5 kozott).
(Melléklet 4./ 24.b, , tablazat). Az 1. mérésnél a gyorsan futé alak ( 2. feladat), valamint a
fantdzia megmozgatasara alkalmas 4. feladat a fiukat részletezo, valtozatos rajzok készitésére
inditotta. Az 1. feladat ( ,, rajzold le egy érdekes haz képét ugy, mintha az utca tulso oldalarol
néznéd!”) megoldasaban nem volt szignifikans kiilonbség a fiuk és a lanyok teljesitménye
kozott a kontroll csoportnal sem. Nagy valosziniiséggel e sémakovetés jellemzé trendjével
van dolgunk. Ezzel az inkabb tanult sémaval a gyermekek meglehetésen egyforman
dolgoznak, rendszerint figyelmen kiviil hagyva az , érdekes” jelzot.

A 3. mérésrdl is elmondhato, hogy ugyanazok a feladatok kritikusak, mint az elsé mérésben,
azzal a kiilonbséggel, hogy minden esetben a lanyok teljesitménye a jobb. (Melléklet 4. / 24. ¢
tablazat)

Az osztalyok (évfolyamok) és nemek szerinti bontasban a szignifikans kiilonbségek mutato
kritériumok tilnyomorészt a kontroll csoportokat érintik. (Melléklet 4./ 24. d tablazat).

A 7 éveseknél a kontroll csoport esetében a Technikai jegyek kritérium mutatott szignifikéans
kiilonbséget a fiuk és a lanyok teljesitményében. A kritérium itemeire a T proba az 1.
mérésben a 2. feladat TEIS( technikai ismeretek /mesterségbeli tudas)(p= 0,003), TEPR ( a
probléma korrekt megoldasa) (p= 0,000), a 3. feladat TEPR (p= 0,003), a 4. feladat TEIS ( p=
0,029), és a TEPR (p= 0,001) esetében mutatja szignifikinsan jobbnak a lanyok
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teljesitményét. A 3. mérésben a 2. feladat TEIS (p= 0,000) , TEPR (p= 0,002), a 3. feladat
TEPR (p= 0,003), és a 4. feladat TEPR ( p= 0,001) esetében mutatnak jobb teljesitményt a
lanyok. Lathato az is, hogy az 1. feladatok ( haz) esetében nincs szignifikans kiilonbség,
vagyis , hogy a sémat nagyjabol azonos szinten alkalmazzak a fiuk és a lanyok. (Melléklet 4. /
24. e tablazat)

A 8. évfolyamosok, vagyis a masodikosok koziil a kisérleti csoport esetében a Kifejezderd
kritériuméaban volt szignifikans kiilonbség a lanyok és fiuk teljesitménye kozott. A T proba
tanisaga szerint ez az 1. mérés eredményeib6l adodik, amelyben az 1. feladat KIHA
(hangulati hatas)( p= 0,0014), a 2. feladat KIHA (p= 0,046), a 2. feladat KIOR [Originalitas]
(p=0,005), a 3. feladat KIHA (p=0,007) és KIOR (p= 0,027) itemeit tekintve minden esetben
a lanyok teljesitettek szignifikansan jobban. Ez ebben az esetben azt jelenti, hogy az
egyébként kiegyensulyozott kisérleti évfolyam- teljesitményen beliil jobban érvényesiilt a
lanyok egyediségre, vélasztékossagra és hataskeltésre valo torekvése (Melléklet 4. / 24. f
tablazat). A kontroll csoportok koziil a 8 évesek esetében nem volt szignifikans kiillonbség a
lanyok és fiuk teljesitménye kozott.

A kontroll 9 évesek esetében szintén egy kritérium, az Erzéki mindségek mutatott
szignifikansan kiilénbozo teljesitményeket a lanyok és fiuk munkdiban és a kiilonbség
mindkét mérésben megmarad. A T proba alapjan egy item, az 1. mérés 2. feladat ERKE
eredményei mutatnak szignifikdnsan jobb teljesitményt a fitknal ( p= 0,005). A tobbi esetben
a lanyok eredményei szignifikansan jobbak. Ezek a kovetkezo itemek: 1. mérés 2. feladat
ERVO ( p=0,007),ERFO (p=0,005), ERTE (p= 0,0035), a 3. feladat ERVO(p= 0,015),

ERFO (p=0,023), és a 4. feladat ERKE (p= 0,016). A 3. mérésben a 2. feladat ERKE (p=
0,021), a 3. feladat ERVO (p= 0,025), ERKE (p=0,012), valamint a 4. feladat ERKE
(p=0,000) itemekben mutattak a lanyok szignifikansan jobb teljesitményt. Erdekesége ennek a
csoportnak a 3. mérés 1. feladatara adodott 1,0 szignifikancia, ami a teljes azonossag ritka
esete.

A 9 évesek Frzéki mindségek kritériumaban jelentkezS inhomogenitds leginkébb
készségjellegli eltérésekre utal : a vonalmindség, a formai valtozatossag igénye és a feliilet
megmunkalas mindsége a lanyok esetében jobban érvényesiil, mert hamarabb alakul ki naluk
az igény ezekre a faktorokra. Sajatsagos a texturahoz vald viszonylag homogén viszony, az
atlagok alacsony értékei arra utalnak, hogy ezen a téren kialakulatlan és kiforratlan
készségstrukturaval allunk szemben ( ez a megallapitas igaz a tobbi évfolyamokra kisérleti és
kontroll csoportokra is). (Melléklet 4. / 24. g tablizat)

A kontroll 10 évesek, a 4. osztalyosok esetében tapasztalhattuk a legtobb kritérium teriiltén a
fik-lanyok atlagai kozotti szignifikans kiilonbséget. Ezek az Erzéki minGségek, a Kifejezberd
¢és a Technikai jegyek. Az elsd mindkét mérésben, a masodik csak az 1. mérésben, mig a
harmadik csak a 3. mérésben jelentkezik.

Az Erzéki mindségek itemei koziil az ERTE ( textira) teriiletén nincs szignifikans kiilonbség
a fiuk-lanyok kozott ( a fentebb véazoltak miatt). Az 1. mérés 1. feladat esetében sincs
szignifikans kiilonbség a fitk és lanyok teljesitménye kozott, a 2. feladatban az ERVO
(p=0,009), a 3. feladatban az ERVO (p=0,007), a 4. feladatban az ERVO (p= 0,004), az
ERFO ( p=0,004) és az ERKE ( p= 0,021) mutat szignifikans kiilonbséget a lanyok javara. A
3. mérésben, az ERKE itemet kivéve, az elébbi itemek vonatkozasaban minden feladatban
szignifikansan jobb a lanyok teljesitménye ( p=0,001- 0,047 kozétti szinten). (Melléklet 4. /
24. h tabldzat)

A Technikai jegyek teriiletén 6 esetben (a lehetséges 8-bol) a TEPR (,,a probléma korrekt
megoldasa”) item mutat a lanyok javéra szignifikans eltérést, vagyis a feladat megértése és
korrekt megvalaszolasa nekik okozott kevesebb problémat valosziniisithetéen a figyelem
altalanosan a lanyokra jellemzébb koncentraltsagabol fakadoan. Az 1. mérésbena TEPR 2_1
(p= 0,006), a TEPR 3 1 (p==0,000), a TEPR 4 1 (p= 0,001) esetében voltak szignifikans
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kiilonbségek, vagyis a 4 feladat koziil csak a ,.érdekes haz” esetében kozelibbek a fit-lany
csoportok teljesitményei.

A TEIS (Technikai ismeretek/ mesterségbeli tudas) item vonatkozasaba az 1. mérésben a
TEIS 3-1( p= 0,034), a TEIS 4_1( p= 0,005) mutatott szignifikans kiilonbséget, tehat a ,,haz”
feladat és a ,, barmi” feladat esetében a technikai kivitelezés a fiuk és lanyok esetében
nagyobb odafigyelést, kreativ megoldasokra valo torekvést, hangstlyt kaphatott, mint a ,,futd
alak™ és a ,, jaték a baratokkal”-feladat.

A 3. mérésben a TEIS mar csak egy esetben szignifikansan eltérd értéki a lanyok javara, az a
TEIS 2_3 (p= 0,000 szinten), tehat a mozgas értelmezése iranti fogékonysag az eltelt egy év
alatt a lanyoknal novekedett jobban. A TEPR itemek esetében TEPR 2_3 (p= 0,001), TEPR
3 3 ( p=0,000), és TEPR 4 3 (p= 0,001) , vagyis az 1. méréshez képest a viszonyok nem
valtoztak a fiuk és a lanyok eredményeiben. (Melléklet 4./ 24. i tablazat)

A Kifejezderd kritérium mindkét mérésben mutatott szignifikans kiilonbséget a lanyok- fiak
esetében. Az 1. mérésnél harom esetben, a 2., a 3. és a 4. feladatban a KIOR (originalités)
itemben voltak szignifikansan jobbak a lanyok: KIOR 2_1 (p=0,019), KIOR 3_1 (p=0,023),
a KIOR 4 1 (p= 0,007). A hangulati hatds vonatkozasaban a 2. és a 3. feladat mutatott
szignifikans kiilonbséget: KIHA 2_1 ( p=0,010) és KIHA 4_1 ( p=0,007).

A 3. mérésben a KIOR item csak a 4. feladatnal, a KIHA a 3. és 4. feladatnal mutatta a lanyok
szignifikansan jobb teljesitményét: KIOR 4 3 (p= 0,024); KIHA 2 3 (p= 0,006) és KIHA
3 1( p= 0,024). A két mérés Osszevetésében elmondhatd, hogy a kontroll csoportoknal a
Kifejezéerd kritériumaban az originalitas esetében csokkent, a szignifikans kiilonbséget
mutatd feladatok szama ( csak a 4. feladat), mig a hangulati hatas esetében a 2. feladatnal
megmaradt, a 3.- nal megsziint és a 4.- nél megjelent a szignifikans kiilonbség a lanyok
javara (Melléklet 4./ 24. j tabldzat).

A kisérleti ¢és kontroll csoportok eddigi vizsgalatabol megallapithatd, hogy a kontroll
csoportok teljesitménye differencialtabb képet mutat: legtobb esetben a lanyok teljesitménye
szignifikansan jobb a fitkénal féképpen az Erzéki minéségek, a Kifejezberd és a Technikai
jegyek tertiletén a fentebb vizsgalt itemekben.

A vizsgalat feladatonkénti- korosztalyonkénti és nemek szerinti vizsgalata terjedelmi okokbol
nem keriilhet be a disszertacioba, az egy osszefoglalo tanulmany részét kell, hogy képezze.

4.7. A tanulok onértékelése

A CDT alkalmazasa a kognitiv és a specialis kompetenciateriilet miikddéseit volt hivatva
értékelni. Az onértékelések a személyes, a szocidlis és a specidlis kompetenciak
miitkddéseinek vizsgalatat tette lehetové.

Az onértekelésekre év elején, félévkor és év végén keriilt sor. Az értékeléseknél a félévi (1.)
és év végi (2.) mérés eredményeit tartottam alkalmasnak az osszehasonlitashoz, tekintettel a 7
évesek, elsésok iskolakezdésére. Igy a trendek értelmezéséhez a CDT féléves (ME_2_TOT=
2,45)¢s az ¢év végi (ME_3_TOT = 2.52) ¢és az onértékelés félévi (1.) és év végi (2.) mérési
eredményeit hasznalom. ( Melléklet 4./ 25/a, b,c tabldzat)

4.7.1. Onértékelések és teljesitmények félévi Gsszeh litdsa

)

A 11./a és 11./b diagram tanlsaga szerint a teljesitmények és az onértékelések (félév)
meglehetésen hullamzo és egymassal nem harmonizalo képet adnak.
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11./a diagram. 2. mérés CDT/ TOTAL 11./b diagram. 1.mérés/ Onértékelés

4,

140 a7

130 48
- 45
S 120
kY s
) ke
2 °
8 10 ':“
5 :
;
o w43
< 100 5
) c
c §

3
8 2 a2
= 9 h
a 2a 3a 4a 1b 2b 3b 4b
1a 2a 3a 4a 1b 2b 3b  4b

X o X osztalyok szerinti megoszlas
osztalyok szerinti megoszlas

Altalanossagban elmondhato, hogy az ,,a”, kisérleti osztalyok rajzi teljesitménye rosszabb,
osztalyonkénti megoszlasa szélsdségesebb (104,3 és 122,63 pont kozotti, atlagban: 2,32 és
2,45 kozott). Onértékelésiik magas, de az életkorok el6rehaladtéaval csokkend értéket mutat
(4.76 és 4.45 kozott).

A valos Osszesitett teljesitmények (CDT ME 2 TOT= 245; ME 3 TOT= 2.52) az
onértékelésben nem tiikrozddnek, ami foként a 9—-10 évesek(4,65 és 4.47) esetében érdekes,
hiszen 6k mar ,,gyakorlott” iskolasok. Mindez utalhat arra is, hogy a motivaltsag mértéke
magas a kisérleti csoportosoknal és ezt nem kapcsoljak 6ssze direkt modon a teljesitménnyel,
de, természetesen, utalhat a CDT természetébdl kovetkezo szabalyszeriiségre is.

A kontroll ”b” osztalyok rajzi teljesitménye magasabb (133,6 és 134,13 pont kozotti, atlagban
2,56 és 2,57 kozott). Onértékelésiik hektikusabb, sajatsagos modon a jobb rajzi teljesitményii
7 éves (4,54) és 10 éves (4,32) csoportoknal a legalacsonyabb, a gyengébbek esetében 4.5
szinten stagnal.

Nézetem szerint a kontrollcsoportok dnértékelési attitiidje mogott is a motivacio, illetve annak
bizonytalansaga all. ( Melléklet 4./ 25/a, b,c; 4./26 a,b,c tablazat)

A 2. mérés eredményei azt mutatjak (72./ a és 12. b diagram), hogy az rajzi teljesitmények
képe a kisérleti és kontrollosztalyoknal nem valtozott lényegesen. Az eredmények néhany
ponttal (atlagosan 8,2 pont) emelkedtek minden csoportnal. A legrosszabb teljesitményt a
kisérleti 9 évesek nyujtottak, (CDT: 109, 75 pont, 2,11 atlag) onértékelésiik ezzel szemben
4,15, ami az 1. méréshez képest viszont 0,5-0s atlagos visszaesés eredménye.

Altalanossagban is igaz, hogy a kisérleti osztalyok onértékelése magas, bar az emelkedd
¢letkorral aranyosan csokken.
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12./a diagram. 3. mérés CDT/ TOTAL 12. /b diagram. 2. Onértékelés

4,

47

46

45

a4

43

42

Mean of egyéni munka2. értékelése

a1
100 1a 2a 3a 4a 1b 2b 3b  4b

Mean of 3. mérés telj atl

osztalvok szerinti meaoszlas
osztalyok szerinti megoszlas

A kontrollcsoportok onértékelésében a nagy cstucsok megsziintek, és beallnak egy 4,3 koriili
atlagra. A legalacsonyabb onértékelést a 4. b mutatja (3,96), amelyhez viszont az atlagosnal
(CDT 2. mérés atlaga : 2,52) jobb rajzi teljesitmény kapcsolodik (CDT: 141,12 pont, atlagban
kifejezve: 2,71). . ( Melléklet 4./ 25.a, b, ¢; 4./ 26./ a,b,c, tablazat)

13./a és b diagram. Az onértékelések valtozdasa az 2. és 3. mérés kozott

35 35
30 3,0
25 25
N 17 N= i
nért.: félévi énértegész év

A leiré statisztikai adatok (Melléklet 4./ 26./d és e tablazat) alapjan és a 13./a és 13./b
diagramok tantisaga szerint az onértékelések sulyponti értékei egy egységnyivel estek vissza:
az 1. mérésnél 4.9 korili szintr6l (102 f6) a 2. mérésre 4,0 koriilire (90 f6) [6tos koriili
értéken 64 6 marad].
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35

30

14./a diagram. Onértékelés: félévi / fik 1 4./ENdiagram. Onégtekelés: félévi /lanyok

Normal Q-Q Plot of 6nért.: félévi Normal Q-Q Plot of dnért.: félévi

For NEMEK= fit For NEMEK= lany

E ®
€ £ -2
S 15 5
2 2,
g H
g 20 o g
3
& 2 s o
w 25 [N
25 30 35 40 45 50 55 38 40 42 44 46 48 50 52
Observed Value Observed Value

Az 1. mérés nemek szerinti normalitasvizsgalata atlagos eloszlast mutat, a fitk esetében
harom, mig a lanyok esetében két csoport jelenik meg (14./a és 14./b diagram).

A fiuk esetében a harombol egy kisebb (3 f6) és egy nagyobb (29 o) csoport atlagérték (4)
alattinak értékeli a teljesitményét, mig a tobbség (55 o) a legjobb értékelést (5) adja
munkéjanak. Osszesitett atlaguk: 4.59 ( Melléklet 4./26./ f tabldzat).

A lanyok onértékelésében az atlag alatt és az atlag felett értékelé csoport nagysaga kozel
megegyez (40 és 47 £0) ( Melléklet 4./ 26. /g tabldzat).

15./a diagram. Onértékelés: 2.mérés / fitik 15./b diagram. Onértékelés: 2. mérés /lanyok

Normal Q-Q Plot of 6nért.: félévi L .
Normal Q-Q Plot of 6nért:egész év

For NEMEK= fit

For NEMEK= lany

g ]
13 £
6 -15 =
S -10
i 2
3 >
£ 20 o 2 s
g 8 a
% 3
w28 - - - - - d 20
25 30 35 40 45 50 55 25 30 35 40 45 50 55
Observed Value Observed Value

A lanyok onértékelési atlaga az 1. mérésben 4,56. A 2. mérés eredményei (15./a diagram) azt
mutatjak, hogy a fitk esetében megmaradt a harom csoport, de az also és kozepes értékek
valasztasa jelentésen megnétt (12 és 48 £6), a magas értékek szamaranya tobb mint felére
csokkent (27 £6). Atlaguk 4,17-re csokkent.

A lanyok esetében (15./b diagram) az értékek az 1. mérés két jellegzetes csoportjahoz képest
harmas differencialodas figyelhetd meg: a legalacsonyabb értékek valasztasa 1 egységgel
lejjebb keriilt (négyesrdl harmasra) ebben az Gj csoportban 8 f6 talalhato, a kozepes értékeken
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helyezkednek el a legtbben, 42 f6. A legmagasabb értékeket vélasztok szama 37 6. Atlaguk
4.56. ( Melléklet 4./ 26. / h és i tabldzat).

A kisérleti csoport 1. mérésekor mind a fitk, mind a lanyok tekintetében két értékcsoport
alakult ki. Az 16./a diagram alapjan megallapithato, hogy a kisérleti csoport 1. méréskor a 4
és 5 kozotti értékeken hatarozta meg teljesitményét mind a lanyok, mind a fitk esetében. A
nagyobb értéket (5) valasztok a fiuk esetében 30 0, a kisebbet (4) 12 6, mig a lanyoknal a
nagyobb értéket(5) csak kettével jelolték meg tobben, mint a kisebbet (4) (20 és 18 £0).
(Melléklet 4./26. /j és k tablazat). A Kisérleti csoport 1. mérés atlaga 4,62, rajzi teljesitményiik
2.32.

16./a diagram. Onért./ Kisérleti/l. mérés 16./b diagram. Onért./ Kisérleti/ 3 . mérés/

onért.: félévi
-
&3
onért:egész év

N= 2 *
fia lany

N 13 o
il tany

nemek szerinti megoszias nemek szerinti megoszlas

A 2. méréskor mind a lanyok, mind a fitk esetében harom csoportra differencidlodik az
értékvalasztas (16./b diagram). A sulyponti érték mindkét esetben 5-r6l 4-re csokkent. Ebben
a savban(4) helyezkednek el a legtobben a mind a fitknal, mind a lanyoknal (23 és 24 f6).
Az also (3) értékeken a fitkknal 7 £6, a lanyoknal 1 f6, a legmagasabb értéken (5) a fitknal 12
a lanyoknal 13 6 talalhato. (Melléklet 4/ 26. | és m tdbldzat). A 3. mérés atlaga 4,12.
Osszességében elmondhaté tehat, hogy a kisérleti csoport értékitéletének sulypontja a sajat
munkaval kapcsolatosan a két mérés kozotti idoszakban a 4,00 és 5,00 kozotti savban a skala
also szélére csuszott (4,46-r6l 4,21-re), megoszlasa differencialodott. Ha nem is
szignifikansan de valamelyest kozelitettek egyméashoz a CDT (2,32-r81 2.45-re) és Onért.
eredmények (Melléklet 4./ 26. n és o tablazat).

A Kontroll csoport 1. mérése a fink harom, a lanyok két értékcsoportjat mutatja (17./a
diagram).

A fiuk esetében a két also értékcsoport harmas és négyes értékkel 8, illetve 12 fét foglal
magaban, a felsd, (5) 25 fot, tehat a kontroll fiuk tobb, mint fele kivalora értékelte a munkajat.
Az onértékelések atlaga esetiikben 4.47. Mért rajzi teljesitményiik 2.47.

Onértékelésiik értékvalasztasai (3, 4, 5) a kozépértéken hangstlyosak (4= 25 £6). ( Melléklet
4./25.a, b, c; 4./26./ a,b,c, és n tablazat, 17./a diagram).
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17./a diagram. Onért./1.mérés /kontroll/ fiti 17./b diagram. Onért./1. mérés/kontroll /lany
Detrended Normal Q-Q Plot of énéi Normal Q-Q Plot of énért.: félévi

For NEMEK= fit For NEMEK= fit

H 2
H § 15
3
=
L
o g
& 25
T w0 @ s w5 25 we 55 @0 45 w0 ss
Observed Value Observed Value

A lanyok esetében két értékcsoport kiiloniil el (négyes és 6tos értéken, 22 és 27 6
megoszlasban), onértékelésiik atlaga 4,55, mikdzben rajzi tesztatlaguk 2,55, a fitikéhoz
hasonldé modon szignifikansan alacsonyabb. (Melléklet4./ 25.a, b, ¢; 4./ 26./ a,bc, és o
tablazat,17./b diagram, 18./a .diagram)

A 2. mérés eredményei a fiuk és lanyok esetében hasonlé képet mutatnak: harom értékcsoport
(3,4,5) differencialodik. A fiuknal: 3=5; 4= 25; 5= 15 f0.

Az elsé méréshez képest tehat novekedett a kozépértékre sorolok szama. Atlaguk: Onért.:
4.43. Mindamellett rajzi teljesitményiik 2.43, valamelyest csokkent. ( Melléklet 4./ 25.a, b, c;
4./26./ab,c, és p tablizat, 18./a diagram, 13./8.diagram)

A lanyok onértékelése a 2. mérésre atlagosan 4.37, tehat enyhén csokkend trendet mutat.

18/a diagram. Onért./2. / kontroll / fiti 18./b diagram. Onért./ 2. mérés / kontroll /lany

Normal Q-Q Plot of 6nért:egész év Normal Q-Q Plot of 6nért:egész év
For NEMEK= fiu For NEMEK= lany
1, - i
5 / 5
0,0 0.0
/q/
3 -5 / e y
5 w0 %
10
g g
g s o
g & s l
@ 20 25 30 35 40 45 50 55
25 30 35 40 45 50 55

Observed Value
Observed Value

Harom értékesoport kiiloniil el ( 3,4 és 5, 7, 18, 24 fovel ), esetiikben is a kozépso értéken
van a sulypont (Melléklet 4./ 25.a, b, ¢;4./ 26./ a,b,c, és q tablazat, 19./a diagram, 19./b
.diagram).

Rajzi teljesitményiik atlaga: 2,70. A kontroll csoport fit-lany Osszesitésében elmondhato,
hogy rajzi teljesitményeik a 2. és 3. mérést tekintve stagnalnak, mig onértékelésiik némileg
csokken, illetve differencialodik.
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19/a,b diagram. Az Onértékelés 1. és 2. mérés értékvalaszidsai

5 5.
50 50
45 45
40 40
35 L 35
= °
kS
T $ 30
£ £
5 3
5 25 5 25
N- 13 k) N- = 23
i tany fia tany
nemek szerinti megoszias nemek szerinti megoszlas

Osszefoglalasként megallapithatd, hogy az onértékelések mind a kisérleti, mind a kontroll
csoportoknadl csékkend tendenciat mutatnak, mikozben a rajzi teszt taniusaga szerint a
teljesitmények a kisérleti csoportoknal emelkednek (lanyok: 0,13, fiuk: 0,15). A kontroll
lanyok esetében 0,03-kal emelkedés, a kontroll fivikndl 0,04-os csokkenés tapasztalhato. (A
mérések eredményeit természetesen tajékoztatd jelleglinek kell tekinteniink részint a minta
nagysaga, részint a mérések kozott eltelt ido és a mérések gyakorisaga miatt).

Mindezek ellenére a kisérleti csoportoknal feltehetden miikodik egyfajta realitasérték-tobblet,
ami a szocialis és a perszonalis teriilet modszertanilag tervezett, hangsulyosabb
foglalkoztatasanak kovetkezményének tekintek.

Terjedelmi okok miatt a miifajok, a tartalom, motivacio, a preferencidk, és a szocialis
komponensek vizsgalat soran mért értékei koziil csak a motivacio (érdekesség, valtozatossag,
a tanar munkajanak értékelése) és a szocidalis komponensek (csoportmunka-egyéni munka,)
kérdéskoreit tekintem at, mint szorosan a vizsgalathoz tartozd faktorokat. Ezeket zarasként
Osszevetem a tandri értékelés eredményeivel.

4.8. Motivacio
A motivacio értékelésére a tandr munkdja, az érdekesség ¢és a valtozatossag itemek
szolgalnak.

4.8.1. A tandar munkdjanak értékelése.

4.8.1.1. A tanar munkajanak értékelése kisérleti-kontroll bontdsban
A 20/.a és 20./b diagram képe azt mutatja, hogy a tanar munkajanak a megitélése a két mérés
soran nem valtozott a kisérleti és kontroll csoportoknal.

Ha a Melléklet 4./ 27.a tablazatait vizsgaljuk, megallapithato, hogy a munka megitélésének
bels6 aranyai sokban kiilonboznek a két csoportnal. Mindkét csoport megitélése harom
értékre szervezddik ( 3, 4, 5 ), am amig a kisérleti csoportosoknal a megoszlas 7, 28, 45 ,
addig a kontroll csoportban ez az adat 8, 46, 40.
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20./ a diagram. Tandr munkdja /1.mérés 20./b diagram. Tanar munkaja /2.mérés

5, 5,
50 50
45 45
s 40
55 a5
-3 -3
g
E 30 g 90
5 5
& &
8 25 8 25
b = P = Pl
st fontol pr fontol
kisérleti-kontroll 6sszes kisérleti-kontroll 6sszes

Tehat a kisérletick stlyozottan a 4-5 kozotti tartomany fels értékét preferaljak, a
kontrollcsoportosok az alsot.

A 2. mérés képe, mint lattuk, megfelel az 1.-ének, a preferenciak bels6 strukturaja azonban
valtozik : a kisérletiek 7, 22, 51, a kontroll : 9, 50, 35 értékeket mutatnak. Ez azt jelenti, hogy
a kisérleticknél a négyes értekrdl az Gtosre valtott 6 0, igy a felsé stlypont erésodott, mig a
kontroll csoportnal a négyes értékrél 1 f6 a harmasra, az 6tosbdl 5 6 a négyes értékre valtott.
(Melléklet 4./ 27.b tabldzat ).

Elmondhaté tehat, hogy a tanar munkajanak értéke (mint motivum) a kisérleticknél mintegy
7,5 %-kal er6sodott, mig a kontroll csoportnal 6,3 %-kal gyengiilt.

4.8.1.2. A tandr munkdjinak megitélése nemek szerint

21./a diagram 1. mérés/ nemek 21./b diagram 2. mérés / nemek
o 5,
50 5,0
45 45
40 4,0
35 as
s °
g &
= x
< <
g 30 2 a0
5 5
§ 25 5 25
- b 3 (= v P
i any s any
nemek szerinti megoszids nemek szerinti megoszids

A nemek szerinti értékelés képe nagyon hasonlé az altalanos adatokbdl nyertéhez. A fiuk és a
lanyok mindkét mérésnél 3, 4, 5 értékkel ,,jutalmaztak”, csak amig a fitk a négyes-otos skala
also, a lanyok a felsé szélét preferaltak.(21./a diagram). Az 1. mérésnél a fiuk esetében: 3=
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10 f6, 4=40 6 és 5=37 f6, a lanyok esetében : 3=5 {6, 4=34 6, 5=48 6 a megoszlas.
(Melléklet 4./ 27.c tabldzat ).

A 2. mérésnél a fitk 3= 0 f6, 4=36 f6 és 5=41 f6, a lanyok 3=6 5, 4=36f6, 5=45 {6
megoszlast mutatnak, vagyis a fiuk esetében er6sodik a négyes-6tos skala felsé része (4,5 %-
kal), a lanyoknal ugyanez gyengiil 2,2 %-kal, mig a négyes érték 0.8 %-kal erésodik. A
valtozasok tehat kicsik, a fiuk esetében véleményem szerint ez nem tekinthet$ stagnalasnak,
hanem inkabb pozitiv elmozdulasnak (21./b diagram).

4.8.2. Az érdekesség item értékelése

8.2.1. Az érdekesség item értékelése kisérleti- kontroll és nemek szerinti bontdsban

A rajzorak érdekességének megitélése fontos jelzéje lehet a targgyal kapcsolatos motivacio
mértékének (22./a diagram). Az 1. mérésben a kisérleti csoport a négyes és 0tds kozotti
tartomanyban valasztott értéket (38 és 36 f6), 6 f6 jelolte meg a harmas értéket (a kisérletiek
7.5 %-a).

22./a diagram 1.-2. mérés/ kisérleti-kontroll 17./b diagram]l.-2. mérés/ fiv-lany

5, 5.
50 50
45 45
40 40
35 35
* llcrcekeséq_t > B érdokeség_1
25, [El¢rdekesség_2 2,5N — — m — [l érdekesség_2
U o fia tany
Kisereti Kontroll

i . nemek szerinti megoszias
Kisérleti-kontroll sszes 9

Az értékek sulypontja tehat a négyes eredmény felé mutat. A kontrollcsoportok érdekesség-
megitélése joval differencialtabb: 6tos: 35 6, négyes: 35 6, és harmas: 24 f6 (az Osszes
kontroll 25,53 %-a!). Osszértékvalasztasuk eredménye esetiikben négyes sulyponti. A 2.
mérés eredményei azt mutatjak, hogy a kisérleti csoportosoknal novekszik az 6tds valasztasok
szama: 47 fo (+11.25 %); a négyes: 29 {6 (8,75 %-kal csokken) és csokken a harmas
valasztasok szama is, 2 (-2,5 %) f6vel, azaz: 4 {6 (Melléklet 4./ 27.e tdablazatok).

A kontrollcsoportoknal az 6tos véalasztasok szama 40, 5 fovel nd, (+ 5.3 % ), a négyes érték:
33, 4 fovel tobb (+4,2%) és a harmas értéket megjel6ldk szama 21,3-mal csokken, ez -3,1%,
de az Osszes kontroll-létszamnak igy is 22,3 %-a!). A kontrollcsoportok értéksulyai tehat
maradtak a négyes szinten. (Melléklet 4./ 27.f tablazatok). Osszességében elmondhato, hogy
bar mindkét csoportban javul a targy megitélése, ez a javulasi trend a kisérleti csoportoknal
azonban kozel kétszerese a kontrollcsoportokénak.

A nemek szerinti megoszlasban (22./b diagram) az 1. mérés kiegyensulyozott képet mutat. A
szamok itt annal is beszédesebbek, mert a két csoport létszama megegyezd (87-87 f6). A
fiuknal 6tos: 35 6, négyes: 37 fo és harmas 15 f6. A lanyoknal: 6tos: 36 o, négyes: 36 {6 és
harmas 15 f6. A négyes valasztasok aranya tehat mindkét csoportnal 41 % koriili, tehat
sulyponti jelentéségll. (Mellékle t4./ 27.g tablazatok). A kiegyensulyozottsag a 2. mérésben is
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kimutathato. A fiuk esetében 6tos: 43 6, négyes: 31 6 és harmas: 13 f6. A lanyoknal 6tos: 44
6, négyes: 31 f6 és harmas 12 6. Az eloszlasban jelentésen megné az 6tds valasztasok szama
(kozel +10 % mindkét csoportnal), a tobbi érték alig valtozik, igy a sulypont az 6tds szint felé
tolodik el (Melléklet 4./ 27.h tablazatok)

Az osztalyok szerinti értékvalasztasokat a 23. diagramon lathatjuk.

23. diagram. Erdekesség/osztalyok (kisérleti-kontroll)/I. és 2. mérés

5.5
5,0+

o I I I

4.0 4

3,5

3.04 Bl srackeseg 1
2,5 [ erdekesseg_2

N = 9912121G01111133155 66 11188 88 1001321111331 1104

B s

V\.QY o 5% 79@"{5)?::))@0?3

kis-kont--osztaly-fid-lany

Felting az 1. és a 4. kontrollosztalyos fiuk, valamint a 3. és 4. osztalyos kontroll lanyok 1.
méréskori alacsonyabb értéksilya. Ez az alacsonyabb érték megmarad a 2. mérésben a 4.-es
kontroll fiuknal és lanyoknal egyarant. Az 1. osztalyos kisérleti fitk a masodik mérésre a
négyes-6tos kozotti mezGbe keriilnek, négyes silyponttal. Erdekes a kisérleti 1. osztilyos
lanyok egyontetii (négyes) valasztasa, 1 f6 otossel (a 154. didk) és a 4.-es kontroll lanyok
egyontetii 6t0s valasztasa, 1 fo négyessel (a 65. didk).

4.8.3. A vdlto. ig item értékelé:

Az Erdekesség megitéléséhez hasonléan fontos informaciot ad a a motivaltsag mértékérsl a
valtozatossag item. Kisérleti-kontroll bontasban az 1. mérés soran a kisérleti csoportok az
6tos és négyes értéket egyenlé mértékben valasztottak: 34-34 (42,5— 42,5 %) £6, a harmast 12
6 jelolte (15 %). A kontrollcsoportoknal az 6tost 37 6 (39,3%), a négyest 34 6 (36,1%), a
harmast 23 6 (24,4%) jeldlte értékvalasztasként (Melléklet 4./ 27.i  tdbldzatok). Az elsé
mérés esetében tehat mindkét csoport eredményei négyes sulypontak (' 2.4/a diagram).

A 2. mérésben a kisérleti csoportban az 6tds valasztas 48 fére (+17,5 %) né, a négyes 28 fére
(-7,5 %), a harmas 4 fore (-10 %) csokken. A kontroll csoportoknal az 6tés 40 fore (+3,1%) a
négyes 36 fore (+2,1%) nd, a harmas 18 fore (5,3%) csokken (Melléklet 4./ 27.j tablazatok).
A 2. mérés sulypontja a kisérleti csoportnal az 6tos felé mozdult el, a kontrollcsoportnal a
négyes szinten stagnal (24./a, b diagram).

Az eredmények osztalyok szerinti értékelése a kisérleti 9 éves (3. osztaly) csoport elsé
méréskori atlagosnal differencialtabb képét mutatjak.
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24./a diagram. Viltozatossag/ kisérleti- 24./b diagram. Viltozatossag/ nemek/1.-2.

kontroll/ 1.-2. mérés mérés
55 5,
50 50
45 45
40 40
35 35
3.0 3,0
Wllvsitozatossag_1 Mllvstozatossag_1
25 e 49 2 25 e sg.2
e PR~ fE— o v =
kisérleti kontroll fia lany
kisérleti-kontroll Gsszes nemek szerinti megoszas

A kontrollcsoportok koziil a legkevésbé valtozatosnak (az egyébként jo eredményt produkalo)
10 évesek mindsitése mutatja a legalacsonyabb értékeket: 6tos: 5 6, négyes: 7 fo, harmas: 13
6 (25. diagram).

25. diagram. Valtozatossag megitélése osztalyok szerint

5,5

5,0 o

4,54

4,04

3.54

3,04

Bl stozatossag 1

2,5 == 2

N= 1717 2020 2020 2323 2424 2828 1717 2526

1a 2a 3a 4a 1b 2b 3b 4b

osztalyok szerinti megoszlas

A 2. mérésre ez a kép alig modosul: 5-10-10. Esetiikben a harmas stlyozottsagtirdl négyesre
javul a megitélés, a tobbi kontroll csoportnal a 7 évesek és a 9 évesek megitélése stagnal
(égyes), a 8 éveseké emelkedik 6tos szinttire (Melléklet 4./ 27.k, | tablazatok). Osszességében
a valtozatossag item adatai mutatjak a leghatdrozottabb motivacios tobbletet a kisérleti
csoportoknal.
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4.8.4.. Munkaformdk megitélése

26./a diagram. A csoportmunka megitélése 26./b diagram. Az egyéni munka megitélése

félévkor Jfélévior
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45 45
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& 25 N= 7 20 20 2 24 El R4 %
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ia 2a 3a 4a 1b 2b 3b 4b
1a 2a 3a 4a 1b 2b 3b 4b

- osztalyok szerinti megoszlas
osztalvok szerinti meaoszlas

A szocialis kompetenciateriilet képességmiikddéseivel kapcsolatosan fontos informaciot
hordozhat a kiilonféle munkaformak preferenciaja. Ezek koziil a csoportmunka és az egyéni
munka megitélésével kapcsolatos értékeléseket vizsgaltam. Az Osszehasonlitast ez esetben a
két munkaforma mérésenkénti és osztalyonkénti (ami tartalmazza a kisérleti-kontroll
megoszlast is) kozvetlen dsszehasonlitasaval végeztem.

Altalanossagban elmondhato, hogy nagyobb a bizalom az egyéni munkaval kapcsolatosan,
magas értékek mellett. A 26./a diagram tanusaga szerint az csoportmunka megitélése az 1.
mérésben homogénebb képet mutat, mint az egyéni munkaé (26./b diagram). Kiilonosen igaz
ez a kisérleti 7 és 10 évesekre, valamint a kontroll 9 évesekre, akiknél a négyes érték dominal
(Melléklet 4./ 28.a tablazatok). Az § esetiikben az egyéni munka megitélése nagyobb szorast
mutat, de sulypontja az 6tds érték. A kisérleti és kontroll 10 éveseknél megjelenik a harmas
érték is, de kis szamban (4. illetve 2 £0).

27./a diagram. A csoportmunka megitélése 27./b diagram. Az egyéni munka megitélése
év végén év végén

55 55

50 50
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osztalyok szerinti megoszias osztalyok szerinti megoszlas
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Osszességében elmondhatd, hogy az értékek sziik savban oszlanak meg (hdrmas-6tos)
mindkét item esetében, de az értékvalasztasok hangsulyai a csoportmunka tekintetében a
kisérleti csoportoknal az 6tos értékek, az egyéni munka vonatkozasaban inkabb a négyes
értékek. A kontrollcsoportoknal forditott a helyzet: a csoportmunka értékelése az alacsonyabb
¢és az egyéni munkaé magasabb.

A 2. mérés a csoportmunkaval kapcsolatosan egyértelmiien pozitiv valtozast mutat a kisérleti
csoportoknal, az eloszlas a négyes—6tos savban, Otds sulyponttal regisztralhatd. A
kontrollévfolyamok koziil a 8 évesek esetében latunk hasonlo eredményt, a tobbi
kontrollcsoportnal a stlypont a négyes érték, és a kontroll 10 évesek esetében a talalatok a
harmas-négyes savban jelennek meg, vagyis csokken a csoportmunka elfogadottsaga (vagy
ismerete) (27./a diagram). Az egyéni munka megitélésében minden csoport a négyes—otos
savban értékel, csak a kisérleti és kontroll 10 évesek esetében jelenik meg a harmas érték: 4 és
2 fonél. (27./b diagram).

4.9. Tanari értékelés

28. diagram. Tandari értékelés / osztalyok szerinti megoszlas/I- 2. mérés

L

1,5 [Elev vegi osztalyzat
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1a 2a 3.a 4a 1.b 2b 3b 4b

5,5

5,0

4,

a

4,

=)

3,

a

3,0
2,5

2,0 Elllccievi osztalyzat

osztalyok szerinti megoszlas

Miutan a kisérlet egyik feltétele volt, hogy a tanitok szamara is kozvetleniil értelmezhetd
eredmények sziilessenek, ezért a hagyomanyos osztalyozashoz hasonloan 6tfokozati skalan
tortént a tanitoi értékelés. A tanuloi munka értékelése a kisérleti csoportnal két 9sszetevébol
allt ossze, az Orai munka sordn tanusitott aktivitas és az elkésziilt alkotds dsszbenyomdsa
alapjan 2 x 1-5-ig pontozva (osztalyozva).

Ennek a két pontszamnak az atlaga adta az adott tandra osztalyzatat, értékét, amit a tanitd
roviden ismertetett a gyerekekkel. A kontrollcsoportok tanitoi hagyomanyos modon
osztalyoztak. A félévi és év végi eredményeknek az dsszehasonlithatosag érdekében egyetlen
Jjegyben kellett megfogalmazddniuk.

A 28. diagram tantisaga szerint a kisérleti csoportok 1. méréskori eredményei az 1.1/a
diagramnak a CDT vizsgalat eredményeihez hasonlé képet mutatnak. A félévi osztalyzatok a
7-8 és 9 évesek esetében a harmas felé erdsen nyito, de ennek ellenére még négyes sulypontot
mutatnak, annak ellenére, hogy kettes értékelés is el6fordult (7 évesek). A 10 évesek esetében
6tost 10 £6, négyest 12 f6 kapott, harmast 1 f6. Az atlagok 3,92 (9 évesek) és 4,39 (10 évesek)
kozott mozognak. A kontrollesoportok 1. méréskori eredményei kiegyensulyozottabb képet
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mutatnak, lattuk: teljesitményeik is jobbak. A 8 éveseket kivéve (akik az 1. méréskor is 6tos
sulyponti eredményt mutatnak; 6tos: 19 f6, négyes: 7 {6, harmas: 2 f6), az eredmények
négyes sulypontiak. Az atlagok is kiegyensulyozottak: 4,0, 3,7 és 4,44 kozott mozognak.

A 2. méréskor a kisérleti csoportok javuld tendenciat mutatnak, a 8 évesek kivételével 6tos
sulypontiva valtak. Az atlagok 4,30 ¢és 4,65 kozott mozognak, valamivel
kiegyensulyozottabbak az 1. mérésben tapasztaltaknal. A kontrollcsoportok kivétel nélkiil az
6tos stlyponton allnak a masodik mérésben.

Ha az eredményeket dsszevetjiik a tanulok onértékeléseivel (L. 21./a, b és 22./a, b diagram!),
azt latjuk, hogy az 1. méréskor a kisérleti és a kontroll csoportok is talértékelik
teljesitményeiket a tanari értékeléshez képest.

A 2. mérésben a kisérleti csoportok kivétel nélkiil egy ponttal alacsonyabbra értékelték
teljesitményiiket, vagyis stlyponti értékeik kozelitettek a tanar altal Gsszegzett értékekhez.
(Ahogyan fentebb lattuk, a tanitd rendszeresen tajékoztatta a tanulokat a motivacios és targyi
értekelésérol, azt megbeszélte velik, igy a realisabb oOnértékeléshez némi tampontot
nyerhettek a gyerekek).

A kontrollcsoportok esetében is realisabba valik az onértékelés, s6t, a 10 éveseknél az 6tos és
a négyes értekelés 12,5 %-kal csokken, a harmas 25 %-kal n6.

Osszegzésként elmondhaté, hogy a tanari értékelések a mar megszokottnak tekintheté magas
értékeket mutatjak. Ezt tapasztaljuk a kisérleti csoportoknal is, jollehet, a tanitok ezeknél a
csoportoknal kétkomponensti értékelést alkalmaztak. Ezekhez az értékekhez viszonyitva is
magasnak, a CDT eredményeit tekintve irrealisnak tekinthet6k, de a tanuldi Onértékek
vonatkozasaban is ezt a megallapitast tehetjiik. Utobbi vonatkozasaban a motivaltsag elemét
igyekeztlink kiemelni, tehat ez valamelyest magyarazza a magas értékeket.

A tanari értékelések alapveté tanulsaga az lehet, hogy a valos kép elérése érdekében
feltétlentil ki kell dolgozni a képességek mitkodésének mérésére olyan kritériumrendszert,
amely képes differencialtabb és nem elsésorban az objektivaciohoz kotédd képet adni a
tanulok munkairdl.

4.10. Konkluzio, és amit a szamok nem mutatnak...

A kutatas és a hozza kapcsolodo fejlesztd kisérlet célja a vizualis nevelési folyamat egy
alternativ tervezési koncepcidjanak vizsgalata volt. Azt a kérdést vizsgalta, hogy miként
allithato Ossze a vizualis képességfejlesztés olyan alternativ modellje, amely sikeresebbé teszi
magat a vizualis pedagogiai folyamatot az altalanos iskoldban sajatsagosan a személyiség
egész rendszerét érintd kompetenciateriiletek mentén. Megvizsgaltuk alternativ tantervi
modelliink miikddését az altalanos iskola 1-4. osztalyaiban, valamint dsszehasonlito elemzést
végeztiink ugyanezen korcsoport ,hagyomanyos”, azaz a 2004-ben érvényben 1évé Nemzeti
Alaptanterv szerinti oktatasban részt vevé csoportjaival.

Az altalunk képviselt személyiségmodell kompetenciateriiletei koziil legfontosabbnak a
szocialis kompetenciateriilet hatasainak vizsgalatat jeloltiik meg. A kisérletiinkben szereplo
korcsoportok koziil a masodik, harmadik és negyedik osztalyok mar bizonyos id6t eltdltottek
a ,hagyomanyos” keretek kozott zajlo rajztanitasban, igy szamukra a vdltds tapasztalatainak
vizsgalata volt elsésorban a megfigyelés célja. Az els6 osztalyosok, kisérleti és kontroll
csoportjai valosagosan is kiilonboz6 iranybol indultak a vizualis kommunikacio vilagaba. Az
6 esetiikben a szocialis egyiittmiikddés, a csoportmechanizmusok alakulasanak figyelemmel
kisérését tekintettiik tehat elsddlegesnek. A szakmainak tekintheté specialis kompetencia-
teriileten beliili valtozasok regisztralasara ugyanis az egy év meglehetosen kevés. Ezek
hatasait a CDT-vizsgalattal tudtuk regisztralni. Kisgyermekekrdl lévén szo, erdsen
érvényesiilnek még a ,legjellemzébb formaképzetekhez” kotédé kifejezési konvenciok. A
vizualitas kommunikativ kdzegében megmutatkozo kiilonbségek kimutatasa véleményem
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szerint csak felmend rendszerben, vagyis az egymasra épitett négy év mérései eredményeinek
ismeretében lehetséges.

Legfontosabb tapasztalatként elmondhato, hogy a tanév végére mindegyik kisérleti osztalyban
érezhetéen magas volt a targy megbecsiiltsége, a pedagogiai folyamatban nétt a tanulok
aktivitasa, batorsdiga és kezdeményezékészsége. Megkiilonboztetett figyelmet forditottunk a
szocialis kommunikacio, kétédési halo, csoportlét, érdekérvényesités proszocialis formdira.

A fejlesztd kisérlet témakorei, tartalmai a kozosen kialakitott nézetek mentén vald operacid
lehet6ségeire épitettek. Pedagogiai programunkban a vizudlis kozlések szocidlis tartalmakon
keresztiil kozvetitodtek, amelyek feldolgozasanak alapja a beszélgetés, a vita, az érvelés,
kivitelezésiikben pedig a csoport- és paros munka volt.

Legfogékonyabbaknak az elsé osztalyosok bizonyultak, szamukra, nyilvanvaléan az 6vodai
élet kozvetlen hatasaként, természetes kozegnek bizonyult a kdzosség, szivesebben dolgoztak
parokban vagy kiilonb6zé méretii csoportokban, mint egyediil!

Sajatsagos képet nyujtott ezen beliil a trenden beliil az egyes problémakkal kapcsolatos kozos
(csoport-) vélemény kialakitasa. Ekkor ugyanis a csoporton beliill nagyon erds egyéni
érdekérvényesités indult meg, egészen az éles vitakig és veszekedésekig menden. Ez a
jelenség magasabb évfolyamokon egyre gyengiilt, vagyis a masodik—harmadik—negyedik
osztalyosok mar egyre erésebben torekedtek a csoport kozos nézeteinek képviseletére. Az 6
esetiikben viszont a kivitelezés soran indult meg egy sajatos individudlis érdekérvényesités,
vagyis egyfajta személyes dominanciara valo torekvés.

Tehat az els6é és masodik osztalyosok esetében a csoportlét fontos kozeg volt a cselekvéshez,
bar a kotddések itt még nem alakultak ki, vagyis szinte tetszéleges Osszetételli csoportokat
lehetett alkotni orarol- orara valtozoan. A szocialis kommunikacio az ¢ esetiikben az egyéni
kezdeményezokészségnek volt alarendelve. Mas szavakkal: a csoporton beliili egyiittmiikodés
alapja a személyes érdekérvényesités lehetésége volt. Mindazonaltal az operativ munkaban
valo részvételnél nagyon erds volt a kozosség hatasa az egyéni kezdeményezéssel szemben. A
harmadik—negyedik osztalyokban a kotddési hald egyre karakteresebben kialakult: tudatosan
valasztanak tarsakat a kiilonféle munkaformakhoz. Igaz ez abban az értelemben is, hogy ezek
a csoportok szinte kivétel nélkiil egy erdsebb egyéniség (lehet ez jobb rajzi készség is) koriil
szervezddtek.

Ezeknél a korosztalyoknal egyre inkabb a kotédési halé miikodése, a szocialis kommunikacid
vitakészségben megfogalmazodo kialakulasa és a proszocialitas alapelemeinek a kortars
interakciokban (pl.: kolcsonos segités), a lemaradok felzarkoztatasaban megmutatkozo korai
jeleifedezhetok fel.

Elmondhatd, hogy mindegyik szocialis kompetenciateriileten a kisérletben résztvevok
érezhet6 kiilonbséget mutattak mind az 6rai kooperacio, mind a személyes értékek felvallalasa
teriiletén. (Természetesen a killonbség szignifikanciajat csak egy hosszabb folyamat vizsgalati
eredményeinek feldolgozasa utan lehet kimondani.) Ennek a lathatéan megjelend
kiilonbségnek az okat a program szervezésének modszereiben véljilk megtalalni, hiszen
tudatosan késziiltiink kompetenciateriilet készség és képességelemeinek aktivizalasara, mig a
hagyomanyosnak tekinthetd pedagogiai munka inkdbb az egyéni teljesitményt helyezi
elétérbe.
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5. AZ EREDMENYEK OSSZEFOGLALASA

5.1. A hipotézisek teljesiilése

A szakirodalom targyalt teriileteinek megallapitasai ismeretében, valamint az empirikus
kutatds eredményeinek birtokdban a kovetkezOkben fogalmazhatok meg a disszertacio
hipotéziseinek (2.3) teljesiilésével kapcsolatos megallapitasok :

o A 3.5.1.1 pont alatt elemzett akkreditalt tantervi koncepcié statisztikai vizsgalata
eredményei empirikusan is igazoltik azon feltételezésemet, hogy ,,az ismeretalapu
tartalmi szabalyozas a vizudlis nevelés szempontjabol (is) mozaikszer, tehat
nem koherens személyiségfejlédést eredményez. (1. hipotézis)

. A fejleszté pedagogiai kisérlet empirikusan is igazolta (5.1, 5.2, 5.3 alapjin)
azt a feltételezést, hogy tervezheté a specialis kompetenciateriilet és a
személyiség alaprendszerének egyiittmiikodése egy vizualis nevelés alternativ
modellben. (2. hipotézis)

e A 351 ¢és 3.5.2 pontokban foglaltak alapjan a  tantervi koncepciok
egybevetésével a 2. hipotézishen megfogalmazott elvek alapjan a képességek
rendszere hierarchidgjanak a vizualis problematika hierarchigjaval valo
egybevetése megvalosithato. (3. hipotézis)

e Az empirikus vizsgalat Osszehasonlitd elemzései arra utalnak, hogy a
személyiségfejleszté  kereszttantervi  koncepcio hatékony. Hatékonysaga
néhany esetben — féként a szocialis teriileten, de a CDT adatait tekintve (4.5 és
4.6 alapjdn) a specialis kompetenciateriileten mérhetéen jobb a hagyomanyos
modellénal. (4.5 5. és 6. hipotézis).

Fontosnak tartom megjegyezni, hogy az eredmények a vizsgalt id6szak hossza és a minta
nagysaga tekintetében egy kezdd dallapotot jelentenek a kutatasban. A folytatolagosan végzett
mérések eredményei a késdbbiekben pontosabb informacioval szolgalnak majd a modell
tényleges hatasairol.

5.2. Kovetkeztetések

o Disszertaciom a vizualis kultira elméleti Osszefiiggésrendszerét igyekezett feltarni és
rendszerezni a vizualis nevelés problematikaja fel6l kozelitve. Aktualitasat a vizualis
nevelés konceptualis polémiain tl az adja, hogy az ismeretalapi tartalmi szabalyozast
paradigmatikusan 0j szemléletmod valtotta fel a pedagogiai teleosz tekintetében.

e Miutan a személyiségfejleszté pedagogiai koncepcié szamara elégtelennek tartom az
ismeretalap( tartalmi  szabalyozas mozaikszerii, tehat nem koherens
személyiségfejlodést eredményezo elveit és gyakorlatat.

Ennek megfeleléen megkiséreltem felvazolni a vizudlis nevelés egy lehetséges
kompetenciaalapt pedagdgiai modelljét, mint a személyiség alaprendszere, és személyiség
specialis kompetenciateriiletének a vizualis kommunikacio kozlésformaiban egyiittmiikodo
teriiletét. Igyekeztem megindokolni a Vizualis Aktivitds Specialis Kompetenciateriilet
fogalmanak érvényességét és hasznalatanak létjogosultsagat.

Olyan, miikddés kozben vizsgalhato tantervi koncepciot és pedagogiai programot dolgoztam
ki, amelyben a vizudlis aktivitas specialis kompetenciateriilet képességkorei, mint a vizualis
megismerés, elsajatitas és alkotas tevékenységrendszerei a vizualis kommunikacié az egész
személyiség alaprendszerének aktivitasat igényld nyelvi strukturajaba integralodnak. Ennek a
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modellnek a mitkodését pedagogiai kisérlettel vizsgaltam, amelynek elemzése és értékelése
alatdmasztotta feltevéseimet.

Fejleszto kisérletemmel arra a kérdésre szerettem volna valaszt kapni, hogy az altalam
Osszedllitott  alternativ ~ vizualis nevelési modell a kutatasi hipotézisekben
megfogalmazottak értelmében mutat-e pozitiv valtozasokat, és ha igen, milyen iranyu
valtozasokat mutat a vizsgalt periddusban.

A Clark Rajzi Képességek Teszt feladatai koziil a megvizsgalt esetekben két, jol
elkiilonithetd jellegzetesség fedezhetd fel: az egyik az, hogy a komponalas szandéka
nagyon erds a tanulokban, joval erésebb, mint az egyes rajzi elemek elkiilonitésének,
differencialasanak szdndéka és nem utolsdsorban annak képességei. A masik tény,
hogy a mintaban szereplé lanyok szignifikansan jobb teljesitményt nyujtanak.
Megallapithatd az is, hogy a kontrollcsoportok elsé méréskori eredményei
szignifikansan jobbak, mint a kisérletické, melyben a lanyok eredményeinek szerepe
ugyancsak szignifikans Osszefliggést mutat, tehat valosziniisithetd, hogy nem a
véletlennek koszonhet6k. A kisérleti csoportok fejlédése mindazonaltal gyorsabbnak
¢és kiegyensulyozottabbnak mutatkozott, az 1. méréshez képest a 2. mérésnél az esetek
tobbségében szignifikansan jobbnak, mint a hagyoméanyos modszerekkel dolgozo
csoportoké. A vizsgalat ramutatott arra a tényre is, hogy a kontrollcsoportok
atlageredményei jobbak minden mérés esetén, de fejlodésiik lassabb.

A kognitiv_kompetenciateriileten tehat a modell érzékelhetden pozitiv hatasu. A
személyes kompetenciateriileten az Onértékelések arrdl tanuskodnak, hogy sikerdilt
meg0rizni a targgyal kapcsolatos pozitiv attitidot. Akkor is igaz ez, ha az eredmények
tanusaga szerint az onértékelések tilzok, értékeikben tavol allnak mind a CDT altal
mért, mind a tanari értékelésekben megfogalmazodo valosagtol. Megallapithato, hogy
a fiuk és a lanyok teljesitményeiben, onértékeléseiben jelentSs kiilonbségek
mutatkoznak ugyan, de ez, foként a kisérleti csoportokndl nem jelenti a fiuk
alulmotivaltsagat. A szocialis kompetenciateriileten a csoportmunka megitélése,
valamint a tanar munkdjanak az értékelése érzékelhetden kedvezébb a kisérleti
csoportoknal.

A fejleszté kisérlet eredményei igazoltak, hogy a gyakorlati nevel6-oktato munka
szamara mérhetden hatékonyabb személyiségfejleszté kereszttantervi koncepcid és
személyes pedagogiai program dolgozhato ki a modell elméleti konstrukcidja alapjan.
Erre vonatkozo hipotézisem a tények alapjan (a kutatas fizikai korlatai ellenére)
teljestilt.

Feltételeztem, ¢és az elemzések eredményei bizonyitjak, hogy a kisérleti modell és a
hagyomanyos rendszer miikodése mérhet6 kiilonbséget mutat és a kiilonbségek nem a
véletlen miivei, hanem a kisérleti modell hatékonysaganak eredményei. Az elemzések
alapjan megallapithat6 az is, hogy a modell miikddése kozvetleniil mérheté pozitiv
hatassal van a személyes ¢és szocialis kompetenciateriilet fejlesztésére.

A tanari értékelések alapvet6 tanulsaga az lehet, hogy a valos kép elérése érdekében
feltétlentil ki kell dolgozni a képességek milkodésének mérésére olyan
kritériumrendszert, amely képes differencialtabb és nem elsésorban az objektivaciohoz
kotédo képet adni a tanulok munkairol.

E tények megerdsitik a személyiségfejleszté vizualis foglalkozasok tovabbi elméleti és
gyakorlati kutatasanak sziikségességét, ugyanakkor elengedhetetlen feltételként
mutatnak ra a mérés-értékelés adekvat rendszerének kidolgozasa nélkiilozhetetlen
ségére.
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5.3. A kévetkeztetések kategorizildsa

5.3.1. Elméleti:

A vizualis nevelésnek integralnia kell a 1atas és érzékelés kortars kutatasi eredményeit
annak érdekében, hogy az egyre inkabb medializalodo vilag jelenségeit adekvat
modon vizsgalhassa, értelmezhesse;

Integralni kell a pedagdgia tudomanyi rendszerébe a kognitiv idegtudomany
(vizualitassal is kapcsolatos) kovetkeztetéseit;

Elotérbe kell helyezni a személyiség rendszerszemléletii értelmezését, amely
lehetdséget biztosit a pedagogiai folyamatok differencialt értelmezésére és tervezésére.
A jelenleg folyo, foként modszertani kutatasi iranyok mellett meg kell jelennie az
alternativ személyiségfejleszté vizualis nevelési kutatdsoknak és modelleknek;

Az altalam javasolt Vizualis Aktivitas Specialis kompetenciateriilet miikodésével
kapcsolatosan tovabb kell folytatni az értelmezési és gyakorlati vizsgalatokat.

5.3.2. Kutatdsi:

A vizualis nevelés kutatdsaiban meg kell jelennie a hatartudomanyok 1j
szempontjainak és tudomanyos eredményeinek is, kiilonds tekintettel a kortars vizualis
technikak és gondolkodasmodok kutatasara;

Célszertinek tiinik az altalam elkezdett kutatasok folytatasa, mert nézetem szerint
hozzajarulhat a pedagogiai stratégiai gondolkodas vizualis nevelésben vald
meghonositasdhoz;

Olyan, a napi gyakorlatban is alkalmazhat6 mérési értékelési rendszer kutatasi
munkdit kell folytatni, amelyek a tudomanyossag igényével adnak informaciot a
személyiségfejlesztés folyamatairol.

5.3.3. Oktatdsi-gyakorlati:

Az elozéekben megjelolt tapasztalatokat és feladatokat széles korben kell a
gyakorlatban kiprobalni, a tapasztalatok adatai birtokaban olyan tervezésmodszertant
kidolgozni, amely nem tananyagfiiggd, de a képesség strukttrajanak tisztazottsagaban
tartalmilag lefedi a vizualis kultira és kommunikacio feliiletét és bevezetési
lehetdségeit;

Meg kell alkotni a mérés-értékelés személyiségfejlesztéssel kapcsolatos relevans
(vizualis nevelési) rendszerét;

A pedagogus tovabbképzéseket elsdsorban stratégiai jellegiivé kell alakitani.

5.4. A kutatds lehetséges folytatdsi iranyai

Az eléz6ekben ismertetett kovetkeztetések, az eddig elvégzett kutatas és az eredmények
alapjan ugy vélem, tovabb folytathatok a vizsgalatok. Véleményem szerint az alabbi
iranyokban érdemes tovabbhaladni:

Folytatni kell a magyar és nemzetkozi, a vizualitas elméleti kérdéseivel kapcsolatos
analitikus szakirodalom tanmulmanyozasat, tanulsagokat kell levonni szakmankra
nézve megallapitasaikbol.

Tovabb  kell folytatni a személyiség vizualis neveléssel  kapcsolatos
képességstruktirajanak elméleti feldolgozasat. Ez a tevékenységkorok tovabbi
tartalomelemzéseit és képességkorok szerinti  kategorizalasanak lehetdségét és
feladatat jelenti;

A kapott képességrendszer tovabbi komponensekre torténd differencialasa sziikséges
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annak érdekében, hogy megallapitassuk a tevékenységek relevans kritériumfeltételeit.
Elsddleges fontossagunak tartom a rutin- és készségkorok pontos meghatarozasat, és
ezekhez a képességek szervezo funkciodinak pontositasat;
e A vizudlis kultira, a vizudlis médiumok vilaganak természetét tovabb kell
tanulmanyozni, és a személyiség fejlesztésében jatszott szerepiiket meghatarozni;
o Uj mérési és értékelési rendszereket kell kidolgozni, azokat a nemzetkdzi
standardokhoz kalibralni;
e Tovabb lehet és kell folytatni a modell kisérleti tanitasait, szélesebb korben, nagyobb
mintan tapasztalatokat gytjteni;
e A Vizualis Aktivitds Specialis Kompetenciateriilet gyakorlati miikodéseinek tovabbi
empirikus vizsgalata sziikséges.
Fontos eleme lehet a vizsgalatok Kkiterjesztése, a szamitogéppel segitett vizudlis
tevékenységek természetének és képességstruktirajanak vizsgalata. Ezért a lehetséges
tantargypedagogiai és modszertani vonatkozasokat feltarva az alsofoku vizualis nevelés
tertiletén is ki kell dolgozni a gyakorlati —alapozo—alkalmazasok relevans lehetéségeit és azok
gyakorlatban is alkalmazhat6 elemz6 vizsgalati modszereit.

Zarszo

A kisérlet tovabb folyik a benne részt vevé pedagogusok kifejezett kérésére és szandéka
szerint. Az eredményeket folyamatosan regisztraljuk, hogy képet alkothassunk a felmend
rendszerben megjelend hatasokrol, az alkalmazand6 modszerekrol és lehetéségekrol.

A kisérlet eredményeibdl valamint a gyermekek és a pedagoguskollégak kozott szerzett
kozvetlen tapasztalatokbol eddig levonhat6 konzekvencidk megerdsitik a differencialt vizualis
foglalkozasok elvi és gyakorlati tovabbfejlesztésének feltétlen sziikségességét.
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Visual Activity Special Competence
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PhD Dissertation
Supervisor: Dr. Andrea Karpati CSc
Kecskemét
2007

My dissertation has made an attempt to explore and systematize the theoretical relation-
system of visual culture from the point of view of visual education.

I have tried to create a pedagogic model of a competence-based visual education. The validity
and justification of the concept and use of Visual Activity Special Competence area has been
demonstrated.

With a developmental research I wanted to find answers to whether my model of alternative
visual education can show — in the light of the hypotheses— positive changes. If so, I wanted to
explore the direction of changes in the examined period.

As aresult of the empirical research we can state that the examined groups have shown faster
and more balanced development.

The results of the developmental research have proved that by applying the theoretical
construction of the model, a measurably more effective personality development cross-
curricular conception and personal pedagogic programme can be worked out.

On analysing the literature and according to the results of the empirical research the following
conclusions can be drawn:

e Visual education should integrate the contemporary research results of seeing and
perception in order that the phenomena of the more and more medialised world can be
examined and comprehended adequately.

e Conclusions of cognitive neurology (in connection with visuality) have to be
integrated into the scientific structure of pedagogy.

e The system-oriented understanding of personality has to be placed into focus, which
will provide possibilities for differentiated interpretation and planning of pedagogic
processes.

e In the research of visual education new viewpoints and research results of borderland
sciences have to appear, especially the research of contemporary visual techniques and
thinking.

e The present research of mine needs to be continued, which — according to my way of
thinking — might contribute to the integration of strategic pedagogic thinking in visual
education.

e Exploration of analytic literature dealing with the theoretical problems of visuality —
both home and international — should be continued and their results should lead to
conclusions to improve our work.

117



e Theoretical examination of personality competence-structure with special focus on
visual education should be continued. Routine- and skill-circles need to be determined
first, and the organisational functions of skills connected to them need to be made
more exact.

e The examination should include the exploration of the nature of computer assisted
visual activities and their skills structure. Therefore, by exploring the subject
pedagogy and methodology connections, possibilities of practical basic applications
and their examination methodology for analyses, which can be used in practice, should
be created.
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A negyedik rész mellékletei

4/1 a, b, ¢, d, e tablazat. Kompetencia tanterv tablazatok

4/1 .a tablazat. 1.szint
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4/1.b tablazat. 2. szint
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A vizualis aktivitas kompetencia

Vonatkozisa
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A vizudlis aktivitds kompetencia
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folyamataira nyelvre o Irényula- ités
tikakra ; ot et
séra implicit | explici Komplex képességek
Rend- - . «
szer Resz- | | 99| B
kompozicié Kesz. | |y |
K " alkal- “Moti- H us | ze | ku
“Konvencio mazés Rend- | vum ~ertek | - | S& | s
-tradicié ven gek ké | ké
-absztrakcié . - szere- | .emo. | --cél Wl Ké | pe | pe
Jfogaima i & cié | sz | ss| s
S | il | zes | e ||| R 5| 8
Rend- | ©tas cio poy g ek | ek
szer T gek
média
4.szint, 13-14 év, 7.-8.. osztaly
4/1.e tablazat. S. szint
A vizuslis aktivités kompetencia
Vonatkozisa
ol pusie | Vizudlis sivi Déntésre:
A vizualis Vizulis S | szemelyi iesre kre Kivitelezésre:
kommunikécié | ,beszélt” "'::_e ség motivécick ativ
folyamataira nyelvre | e | inanyuls- itas
sara implicit | explicit Komplex képességek
In- . ki | eg | Kr
A no- F:zss; tk | ys | iti
. va- | us | ze | ku
Alkal- | vizua- eméci6 | -cél tiv Sé; | s
Folyamat mazott | litds | Alko- ge! Ké | ke
. ~ . (e ké | pe | pe
modellezés rend tas mer | ey o | bo | %
szerek egé- —akti- ge- iz;“ sé | ég | ég
sze vacio | akarat | ™) | Tse. | 9°| k| ok
gek

5.szint, 15 évts|

4./2. A CLARK ABRAZOLOKEPESSEG TESZT (CDT) - Ertékelési utasitis

A négy rajzot azonos értékelési kritériumok alapjan pontozzuk, kritériumonként 0-tol 5-ig.
Ezek az értekelési kritériumok a kovetkezok:



I. ERZEKI MIN*SSEGEK (0-20 pont)

A. Vonal minéség ERVO (= rovidités a tablazatokban)
B.Forma  ERFO

C. Textira ERTE

D. Képi min6ségek ERKE

II. FORMAI MIN*SEGEK  (0-20 pont)
A. Ritmus FORI

B. Egyensuly FOEG

C. Egységessé¢g ~ FOES

D. Kompozici6  FOKO

III. KIFEJEZOERO  (0-10 pont)

A.Hangulat KIHA

B. Originalitas ~ KIOR

IV. TECHNIKAI JEGYEK (0-10 pont)

A. Technikai ismeretek / mesterségbeli tudas TEIS

B. A probléma korrekt megoldasa TEPR

V.CIM  (0-5 pont)

A cimadas/ magyarazo szoveg minésége CIMA

Maximalis pontszam egy altesztre: 65 pont, a négy altesztre 6sszesen: 260 pont.
A rajzok értékelésének szempontjai (A szamok a leirt vizualis minéségre adhaté pontszamot
jelentik.)

I. ERZEKI MINOSEGEK: (0- 20 pont)

A. Vonal-minéség ERVO

1 pont: Kusza, nem homogén vonalak

2 pont: Konvencionalis, érdektelen, a témahoz nem illé vonalvezetés
3 pont: Az abrazolas targyahoz illeszkedd vonalvezetés

4 pont: Kifejezo, érdekes, a kompoziciohoz illé vonalvezetés

5 pont: Szokatlan, érdekes rajzolasi stilus

B.Forma ERFO

1 pont: Hasonl6 formak, minimalis valtozatossag.

2 pont: A formak kb. fele véltozatos, fele sztereotip

3 pont: A legtobb forma valtozatos

4 pont: Megfelelé szamban varialt képelemek, hatasos figurak

5 pont: Egyéni, kifejezé motivumvalasztas

C. Textura ERTE

1 pont: Minimalis feliiletabrazolas (textura)

2 pont: Szerény mennyiségii feliiletabrazolas

3 pont: Kielégitd mennyiségii feliiletabrazolas

4 pont: A texturak valtozatos ¢és kifejez6 dbrazolasa

5 pont: Egyéni, kreativ feliiletabrazolasi modszerek, hatasos dsszkép
D. Képi min6ségek ERKE

1 pont: Minimalis arnyékolast alkalmaz (szines alkotas esetén kevés szinarnyalat)
vagy legtobb arnyékolasi megoldasa helytelen

2 pont: Gyakrabban, de hibasan hasznalja a fény-arnyék hatasokat

3 pont: Kozepes mindségen hasznalja a fény-arnyék hatasokat, a fényforras helyének
meghatarozasa alapjan ¢s a fény-arnyék elosztas nem konzekvens
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4 pont: Helyesen hasznalja a fény-arnyék hatasokat
5 pont: Egyéni, kifejez6 modon hasznalja a fény-arnyék hatasokat

II. FORMAI JEGYEK (0- 20 pont)

A. Képiritmus FORI

1 pont: Minimalis ritmus, tigyetleniil dbrazolva

2 pont: Ritkan és-vagy helyteleniil hasznalja a ritmust el6idéz6 hatasokat

3 pont: Gyakrabban, de sematikusan, a témanak nem megfeleléen

(pl. dekorativ sorok kialakitasaval) hasznalja a ritmust el6idéz6 hatasokat
4 pont: A képi ritmus a témanak megfelel6

5 pont: Egyéni, kifejez6 modon hasznalja a ritmust el6idézé hatasokat

B. Egyensuly FOEG

1 pont: Minimalis egyensuly

2 pont: Ritkan és-vagy helyteleniil hasznalja az egyensulyt el6idéz6 hatasokat
3 pont: Kozepesen megoldott képi egyensuly, amely nem kapcsolodik a témahoz
4 pont: A témanak megfeleléen hasznélja az egyensulyt el6idéz6 hatasokat
5 pont: Egyéni, kifejez6 egyensuly-abrazolas

C. A kompozicio egységessége FOES

1 pont: Csak az egyes képelemek abrazolasa egységes

2 pont: Egy-egy képrészletben torekszik egységes aranyokra,

szinezésre, feliiletibrazolasra stb.

3 pont: A kompozicid egészében egységességre torekszik, de

hibasan (pl. rossz aranyok)

4 pont: Kielégitéen egységes, hibatlan kompozicio

5 pont: Egyéni, kifejezd, valtozatos, mégis egységes kompozicio

D. Tartalom és kompozici6 FOKO

1 pont: Minimalis komponalasi szandék

2 pont: Ritkan hasznalja a kompozicids eszkozoket,

csak a mii egyes részei megkomponaltak

3 pont: Kézepes mindségben hasznalja a kompozicios eszkzoket

4 pont: Kielégité modon hasznalja a kompozicios eszkdzoket

5 pont: Egyéni, kifejez6 modon hasznalja a kompozicios eszkdzoket

II1. KIFEJEZOERO (0- 10 pont)

A. Hangulati hatas KIHA

1 pont: Nincs hangulata, "tires", kifejezéstelen

2 pont: Ritkan hasznalja a hangulat-teremt eszkozoket, csak a mii egyes részei kifejezéek
3 pont: Kozepes sikerrel hasznalja a hangulat-teremté eszkozoket

4 pont: Megfeleléen hatasos, egységes hangulati hatast mutaté mi

5 pont: Egyéni, kifejez6 modon hasznalja a hangulatfestd eszkozoket

B. Originalitas ~ KIOR

1 pont: Sztereotip, klisészerii

2 pont: Némi egyediségre torekvés érzékelhetd

3 pont: A kép egyes részei egyedi megoldasokat mutatnak, de vannak konvencionalis,
sematikus részek is

4 pont: Kevés sematikus képelem, az alkotas egyedi, otletes

5 pont: A motivumok és kifejezéeszkdzok megvalasztasa egyarant egyéni

IV. TECHNIKAI JEGYEK (0- 10 pont)
A. Technikai ismeretek / mesterségbeli tudas TEIS
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1 pont: Minimalis vagy nem megfelelé eszkozhasznalat

2 pont: Szerény technikai kivitelezés

3 pont: Kozepes technikai kivitelezés

4 pont: Megfelel6 technikai kivitelezés

5 pont: Egyéni, Gtletes, kreativ technikai kivitelezés

B. A probléma korrekt megoldasa TEPR

1 pont: Nem a megadott feladatot oldja meg

2 pont: Azt rajzolja, ami a feladatban el6 van irva, de teljesen hibasan
3 pont: Kortilbeliil azt rajzolja, ami a feladatban eld van irva, hibatlanul
4 pont: Pontosan megértette a feladatot, és azt is abrazolja

5 pont: Otletes, a téma mély megértésérél tantiskodo feladat-megoldas,
kifejez6 abrazolas

V.CiM CIMA (0- 5 pont)

1 pont: Nincs c¢im

2 pont: Nem a rajz témajanak megfelelé cim

3 pont: Egyszerii leiras a rajzrol (konkrét)

4 pont: A rajz témajaval kapcsolatos gondolatokat is kozol

5 pont: Szokatlan, humoros, szatirikus, metaforikus cim vagy szojaték

4/ 3. tablazat. Tanuloi értékel6 lap

1 | Osztalyozd egész félévi rajzoérai munkadat! 123145
2 | Osztalyozd a rajzaidat ( ceruzarajz, tollrajz, krétarajz stb ) ! 112(3(4]5
3 | Osztalyozd a festményeidet ( vizfestés, tempera stb ) ! 1123415
4 | Osztalyozd a plasztikai munkaidat (agyagozas, szobor, edény, stb)! 1123|415
5 | Hogyan rajzolsz embert ? 1123415
6 | Hogyan érzékelteted a mozgast ? 1121|3415
7 | Hogyan abrazolsz épiileteket ? 112(3]4]5
8 | Hogyan érzékelteted, hogy valami tavol van ? 1(2]3]4]|5
9 |Hogyan érzékelteted a cselekmény mozgalmassagat ? 1{2]3]4]5
10 | Hogyan értékeled tanarod rajzorai munkajat ? 112(3]4]5
11 | Osztalyozd, hogy mennyire érdekesek a rajzorak ! 1123415
12 | Osztalyozd, hogy mennyire valtozatosak a rajzorak ! 1121|3415
13 | Ertékeld a csoportban végzett munka érdekességét 11213415
14 | Ertékeld az egyéni munka érdekességét 123|145
Nem
igen | Ne™ |y dom

1 |RAJZOLNI szeretek legjobban !

2 | FESTENI szeretek legjobban !

3 | MINTAZNI szeretek legjobban !

4./4./1,2, 3, 4 tabla A minta bemutatasa. Fiiggetlen valtozok

l.a tabla
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kontroll csport
94 54,0%
kisérleti csoport
80 46,0%
1.b tabla
| c | kisérleti 1 | kontroll 1. | kisérleti 2 | kontroll 2 | kisérleti .3 | kontroll 3. | kisérleti 4 | kontroll 4 |
[N Jvalid |17 | 24 [ 20 [ 28 [ 19 | 18 | 23 [ 25
1.c tabla
Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid fiu 87 50,0 50,0 50,0
lany 87 50,0 50,0 100,0
Total 174 100,0 100,0
2.a tabla
nemek szerinti
megoszlas
fiu lany Total
kisérleti csoport kisérleti csoport 42 38 80
2.b tabla
nemek szerinti
megoszlas
fia lany Total
kontroll csoport kontroll csoport 45 49 94
3.a tabla
Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
fii Kis 1.0 9 52 52 5,2
fiu kis 2.0 12 6,9 6,9 12,1
fit kis 3.0 10 57 5,7 17,8
X fit kis 4.0 11 6,3 6,3 241
=] fid kont
= 10 13 75 7.5 31,6
fit kon 2.0 15 8,6 8,6 40,2
fig kont 6 34 34 437
.0
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3.b tabla

4. tabla

fii kont

40 1" 6,3 6,3 50,0
tany kis 8 46 46 546
.0
lany kis 8 46 46 59,2
2.0
lany kis
30 10 57 57 64,9
« lany kis 12 6,9 6,9 71,8
e} 4.0
E- lany kont 1 63 6.3 782
5 1.0 ! ’ ’
- lany kont 13 75 75 85,6
2.0
lany kont
30 " 6,3 6,3 92,0
lany kont
40 14 8,0 8,0 100,0
Total 174 100,0 100,0
Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
fia Kis 1.0 9 52 52 52
Ién1y kis 8 4.6 4,6 54,6
.0
_ fiu kis 2.0 12 6,9 6,9 12,1
ko) lany kis 8 46 46 59,2
= 2.0 ’ ! '
0 fit kis 3.0 10 57 5,7 17.8
x tany kis 10 57 57 64,9
.0
fiu kis 4.0 11 6,3 6,3 24,1
Iar:ly kis 12 6,9 6,9 718
.0
fii kont
10 13 7.5 75 31,6
lany kont 1 6.3 6.3 782
fii kon 2.0 15 8,6 8,6 40,2
— Iéné kont 13 75 75 85,6
o} .0
,,E fiuBkont 6 3.4 34 437
.0 ’ ! '
o n
~ 'ang ':)0"1 1 6,3 6,3 92,0
fiu4kont 1 6,3 6,3 50,0
.0
Ian‘y‘ kont 14 8,0 8,0 100,0
.0
Total 174 100,0 100,0

osztalyok szerinti megoszlas * kisérleti-kontroll 6sszes Crosstabulation

Count

kisérleti-kontroll 6sszes‘ Total |
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kisérleti kontroll

1a 17 17
< 2a 20 20
=
ﬁ E 3a 20 20
M § 4a 23 23
2> 1b 24 24
=0
© g 2b 28 28
o 3b 17 17
2 .

4b 25 25

Total 80 94 174

4./ 5. tablazat. A CDT 1. és 3. mérési atlagainak kiilonbsége kisérleti-

kontroll bontasban

1. mérés atlaga 3. mérés atlaga  Kiilonbség

kisérleti 2,37 2,81 +0.44
kontroll 2,73 2,96 +0,23

Kiilénbség a kisérleti csoport szempontjabol -0,36 -0,15 +0,21

4./ 6. /a, b diagram. A fejlodés iranya és mértéke

CDT Kisérleti csoport 3 mérésének & é itéri és feladatok
35 33
3
2 _ 26 25m ] “ [ 2882
. il ] 2o Bl B B N ey e *
251 .y . “ 2 I 2, EE Hn . M 15 ’
B B il e
2 of
5 Y .
g
E
15 SH =11 =i = SH =11 =Rl SRl =il SRl SRl Sl =1 S
1
05
o
Kritériumok: ~ érzékelnets mindségek formai_jegyek Kifejezders technika jegyék
1.-2.-3.4. feladat 1.-2-3.4. feladht 1.-2.-3.4, feladat 1.-2.-3.-4. felddat 1.-2-3.-4. feladat
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CDT kontroll csoport 3

4
35 3 R 3w
| P 25
o s 200 g ol gl e oo
3 N [T =g e H =
o T 2l o) W H T
as S A A 24 Tl
25 s > sil st gl 5! wil =l 51! w5l == g1 s &l wl! gl sl §
< 2
3 19
2 2
15 sl =l =l =11 sl =l =i Rl & H B TR B B TR B
1 MY EE N R HR E R ER B L EE Hp EEER
05
0
Kritériumok:  érzékelhot6 mindségek formai jegyek Kifejezoers technika jegydk cimadas
1.-2.3.-4. feladat 1.-2.3.-4. feladat 1.2.-3.4. feladat 1.2.-3.4. feladal 1.2.-3.-4. feladat

4./7. tablazat. Teljesitményadatok az egész mintara nézve

Teljes Teljes
minta/ minta/ | Kisérleti | Kisérleti | Kontroll | Kontroll

c £t/ méré
soportmerss |y, 3. 1. 3. 1. 3.
mérés mérés mérés mérés mérés mérés

N 174 174 80 80 94 94
max. pontszam 260 260 260 260 260 260

Osszeredmény 131,04 160,57 121,53 156,25 139,12 164,27

1e32:121:1‘;;y 504% | 61,75% | 46,74% | 60,50% | 53.50% | 63,18%
" “bl’];‘;l; t’"fgv’” 162,82 (62.62 % ) a 7-10 éves korosztalyban**
teljr:slf::‘n"ény 80.48% | 98,61% | 74,64% | 95.96% | 85.44% | 100,70%

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, _ - - | Formazott: Betiitipus: 9 pt

*Karpati, 1997; ** 6sszesités: Strohner,

4./8. tablazat. Az 1. és 3. mérés dsszevetése / Gsszesitett (1+2+3+4. feladat)
adatok korcsoportos bontasban

mérés 1 3 1 3 1 3 1 3
életkor |7 7 3 3 9 9 10 10
N 41 41 43 48 37 37 48 43
max 60 | 260 | 260 | 260 | 260 | 260 | 260 260

pontszam

Osszered-| 142,56 | 171.41 | 127,02 | 156,39 | 115,56 | 148,43 | 137,14 | 164,85
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mény

abszolut

teljesit- [54,83%| 65.92% |48,85%]60,15%|44.44%| 57.08%| 52.76% | 63.40%
mén;

p;ﬁ”’fgf’ 167,95 159,79 189,12 134,37
i (64,59%) (61,45%) (72,73%) (51,68%)
relativ

teljesit- [87,55% 102,06% | 79,49%93,11%] 61,10%] 78,48% | 102,06% | 122,68%
mény

4./9. tablazat. Az 1.és 3. mérés osszevetése / osszesitett ( 1+2+3+4. feladat)

kisérleti és kontroll

adatok alapjan a 7-8 éves Korosztilyban,
korcsoportonként
¢letkor 7 7 7 7 8 8 8 8
vizsgalati
csoport Kkisérleti kisérleti kontroll kontroll Kkisérleti Kkisérleti kontroll kontroll
Mérés 1. 3. 1. 3. 1. 3. 1. 3.
N 17 17 24 24 20 20 28 28
max. 260 260 260 260 260 260 260 260
6“’;;;"‘“ 131,35 171,47 150,5 171,37 129,6 163,65 125,17 151,21
abszolut
teljesit- | 50,20% | 6595% | 57.88% | 6591% | 49,84% | 6294% | 4814% | 5815%
mén
publikalt
magyar 167,95(64,59%) 159,79 (61,45%)
adat *
relativ
‘;Hs:y‘ 7820% | 102,09% | 89,61% | 102,03% | 81,10% | 10241% | 7833% | 94,63%
4./10. tablazat. Azl.és 3. mérés osszevetése / osszesitett ( 1+2+3+4. feladat)
adatok alapjan a 9-10 éves korosztalyban, Kisérleti és kontroll
korcsoportonként
életkor 9 9 9 9 10 10 10 10
vizsgalati e~ | prmaen Azt | iprman
csoport kisérleti | kisérleti | kontroll | kontroll | kisérleti | kisérleti | kontroll | kontroll
mérés 1 3 1 3 1 3 1 3
N 19 19 18 18 23 23 24 24
osszeredmény | 101,94 | 133,57 129,94 | 164,11 122,95 | 156,43 150,04 | 172,45
teljaeb:l,f_‘;']“é‘ny 39,21% | 51,37% | 49,97% | 63,11% | 47,29% | 60,16% | 57,70% | 66,33%
blikalt
ey aadat * 189,12 (72,73%) 134,37 (51,68%)

151



relativ
teljesit-mény | 53,90%

70,62%

68,70% | 86,77% | 91,50%

116,41%

111,66%

128,33%

4./11. tablazat. Osszesitett eredmények

11. /a tablazat.

One-Sample Statistics

Abszolut Magyar
N Mean teljesitmeny mérés Std. Deviation
ERTOT1_3 174 69,7 43.5% 58,83% 13,50302
FOTOT1_3 174 96,3 60,2 % - 22,08727
KITOT1_3 174 45 56,2 % - 10,89779
TETOT1_3 174 39,9 49.8 % - 12,49851
CITOT1_3 174 22,6 56,5 % 7,23039
11./ b tablazat
Abszolut Teljesitmény
teljesitmény 1 itemre
N Mean vetitve Std. Deviation
ERTOT1_3 174 69,7 43.5% 17,4 13,50302
FOTOT1_3 174 96,3 60,2 % 24 22,08727
KITOT1_3 174 45 56,2 % 225 10,89779
TETOT1_3 174 39,9 49,8 % 19,9 12,49851
CITOT1_3 174 22,6 56,5 % 22,6 7,23039

4./12. a és b tablazat. A kritériumok osszértékei kisérleti-kontroll

osszefiiggésben
12./ a tablazat

Group Statistics

kisérleti-kontroll Std. Error
Osszes N Mean Std. Deviation Mean
ERTOT1_3 kisérleti 80 66,5500 14,82890 1,65792
kontroll 94 72,4574 11,66897 1,20356
FOTOT1_3 kisérleti 80 90,9375 23,04500 2,57651
kontroll 94 100,9574 20,24151 2,08775
KITOT1_3 kisérleti 80 42,4125 10,55389 1,17996
kontroll 94 47,2660 10,74051 1,10780
TETOT1_3 kisérleti 80 38,9250 7,34808 82154
kontroll 94 40,7340 8,09908 ,83536
CITOT1_3 kisérleti 80 21,0375 6,21848 ,69525
kontroll 94 23,9574 437715 45147
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12./b tablazat

Independent Samples Test
Levene's Test
for Equality of
Variances t-test for Equality of Means
Kritérium Std.
143 Error
o Sig. (2- Mean Differen
meres F Sig. t df tailed) | Difference ce
Equal
variances 3,828 ,052 -2,939 172 ,004 -5,9074 | 2,01009
ERTOT1 3  assumed
= Equal
variances not -2,883 | 149,044 ,005 -5,9074  2,04872
assumed
Equal
variances 1,226 270 -3,053 172 ,003 -10,0199 = 3,28175
FoTOTY 3 assumed
qual
variances not -3,022 | 158,686 ,003 -10,0199 3,31619
assumed
Equal
variances ,270 604 -2,994 172 ,003 -4,8535 | 1,62079
KIToT1 3 assumed
Equal
variances not -2,999 | 168,463 ,003 -4,8535 1,61850
assumed
Equal
TETOT1_3  variances 1,262 263 -1,532 172 127 -1,8090 | 1,18088
assumed
Equal
variances not -1,544 | 171,278 124 -1,8090 | 1,17164
assumed
Equal
variances 14,091 ,000 -3,620 172 ,000 -2,9199 ,80663
ciToT1_3  assumed
Equal
variances not -3,622 | 138,719 ,001 -2,9199 ,82897
assumed

4./13. a, b tablazat és ¢ diagram. Atlagok, az .-és 3. mérés Kiilonbségei
13./ a tablazat. Az 1.3. mérés atlagai kisérleti-kontroll bontasban

Group Statistics

Std. Error

kisérleti-kontroll sszes N Mean Std. Deviation Mean
érzéki 1. mérés atlaga kisérleti 80 30,6750 8,04225 ,89915
kontroll 94 34,7340 6,32315 ,65218
érzéki 3. mérés atlaga kisérleti 80 35,8750 7,31112 ,81741
kontroll 94 37,7234 6,40632 ,66076
formai 1.mérés atlaga kisérleti 80 41,2250 12,79139 1,43012
kontroll 94 48,1383 10,68171 1,10173
forma 3. mérés atlaga kisérleti 80 49,7125 10,66070 1,19190
kontroll 94 52,8191 9,84609 1,01555
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kisérleti
kontroll
kisérleti
kontroll
kisérleti
kontroll
kisérleti
kontroll

kifejezd 1.mérés atlaga

kifejezd 3.mérés atlaga

technikai 1. mérés atlaga

technikai 3. mérés atlaga

18,3875 |
22,3936 |
24,0250 |
24,8723 |
21,0500 |
22,0106 |
17,8750 |
18,7234 |

5,93956 |
561721 |
5,00647 |
5,26550 |
4,20939 |
4,45888 |
342136
3,84485

,66406
,67937
,56980
,54309
47062
,45990
,38252
,39657

13./b tablazat. A kritériumok kiilonbségei kisérleti-kontroll bontasban

Independent Samples Test

Equal variances

Equal variances

assumed not assumed
Levene's Test for F 4,460
Equality of Variances Sig. 036
érzéki 1. t-test for Equality of t -3,725 -3,654
mérés atlaga  Means df 172 148,966
Sig. (2-tailed) ,000 ,000
Mean Difference
-4,0590 -4,0590
Std. Error Difference
1,08976 1,11077
95% Confidence Lower
Interval of the -6,21006 -6,25395
Difference
Upper -1,90802 -1,86414
Levene's Test for F 1928
Equality of Variances Sig. 337
érzéki 3. t-test for Equality of t 1,777 1,759
mérés atlaga  Means df 172 158.490
Sig. (2-tailed) 077 081
Mean Difference
-1,8484 -1,8484
Std. Error Difference
1,03996 1,05108
95% Confidence Lower
Interval of the -3,90114 -3,92433
Difference
Upper ,20433 ,22752
formai 1. Levene's Test for F 1,803
mérés atlaga  Equality of Variances Sig. 181
t-test for Equality of t -3,885 -3,829
Means df 172 154,400
Sig. (2-tailed) ,000 ,000
Mean Difference
-6,9133 -6,9133
Std. Error Difference
1,77942 1,80529
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forma 3
. mérés atlaga

kifejezo 1.
mérés atlaga

kifejezo 3.
mérés atlaga

technikai 1.
mérés atlaga

Levene's Test for
Equality of Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of Variances

t-test for Equality of
Means

95% Confidence
Interval of the
Difference

E
Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence
Interval of the
Difference

E
Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence
Interval of the
Difference

E
Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence
Interval of the
Difference

E
Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence
Interval of the
Difference

Lower

Upper

Lower

Upper

Lower

Upper

Lower

Upper

Lower

-10,42561

-3,40099
1,068
,303
-1,997
172

,047

-3,1066

1,55585

-6,17768

-,03562
,040
,841

-4,566
172
,000

-4,0061

,87731

-5,73780

-2,27443
461
498

-1,074
172
,285

-,8473

,78924

-2,40519
71051
591
443
-1,453
172

148

-,9606

,66109

-2,26554

-10,47955

-3,34705

-1,984
162,561
,049

-3,1066

1,56588

-6,19873

-,01457

-4,546
164,217
,000

-4,0061

,88128

-5,74621

-2,26602

-1,076
169,150
,283

-,8473

,78716

-2,40127

,70659

-1,460
170,132
146

-,9606

,65802

-2,25958
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technikai 3.
mérés atlaga

Levene's Test for
Equality of Variances

t-test for Equality of
Means

Upper

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

,34426
,686
,409

-1,625

172
129

-,8484

,55619

-1,94624

,24943

,33830

-1,540
171,645
125

-,8484

,55099

-1,93599

,23918

13.c diagram.
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a CDT 1.feladat 1.és 3. mérésének 6sszevetése kisérleti-kontroll bontasban

% 0.05 szinten szianifikans

a2 32928

ERVO ERFO ERTEERKE FORI FOEG FOES FOKOKHA KIOR TES TEPR CIMA
formai jeqyek

érzékelhet6 minGségek

kifeiezGeré  technikai iegyek

4./14. tablazat. A kritériumok 1. és 3. mérési atlagai kiilonbségeinek
osszehasonlitasa

Paired Differences

Mean

Kisérl.

Mean

Kontr.

Kilénbség a
Kisérleti

szempontjabdl

Pair 1

Pair 2

Pair 3

Pair 4

érzéki 1.
mérés atlaga
- érzéki 3.
mérés atlaga
formai
1.mérés
atlaga - forma
3. mérés
atlaga
kifejezd
1.mérés
atlaga -
kifejezd
3.mérés
atlaga
technikai 1.
mérés atlaga
- technikai 3.
mérés atlaga

3.1

3,2

+1,3

+3,8

+3,2

4./15. a, b, c. tablazat. A kisérleti csoport / 1.-3. mérés atlagainak
kiilonbsége
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15./a tablazat. Az 1. és 3. mérés atlagai

Paired |
Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair 1 érzéki 1. mérés 30,6750 80 804225 89915
atlaga
érzéki 3. mérés 35,8750 80 731112 81741
atlaga
Pair2 formai 1.mérés 41,2250 80 12,79139 | 143012
atlaga
forma 3. mérés 49,7125 80 10,66070 | 1,19190
atlaga
Pair 3 kifejezo 1.mérés | 18 3875 80 593956 66406
atlaga
KI_3_ATL 24,0250 80 509647 | 56980
Pair 4 technikai 1. 21,0500 80 4,20039 47062
mérés atlaga
technikai 3. 17,8750 80 342136 38252
mérés atlaga

15./b tablazat Kisérleti csoport atlagai - 1.-3. mérés korrelacié

Paired Samples Correlations

N Correlation

Si

g.

Pair 1

Pair 2

Pair 3

Pair 4

érzéki 1. mérés
atlaga & érzéki
3. mérés atlaga
formai 1.mérés
atlaga & forma
3. mérés atlaga
kifejezd 1.mérés
atlaga &
KI_3_ATL
technikai 1.
mérés atlaga &
technikai 3.
mérés atlaga

80

80

80

80

,865

,931

,828

,8563

,000

,000

,000

,000

Paired Samples Test

15./c tablazat kisérleti csoport atlagai 1.-3. mérés atlagainak kiilonbsége

Paired Differences
Std.
Std. Error Sig. (2-
Mean Deviation Mean t df tailed)
Pair 1 érzéki 1.
mérés dtlaga | 5 2000 4,04531 | 45228 | -11,497 79 ,000
- érzéki 3.
mérés atlaga
Pair 2 formai
1.mérés
atlaga - forma -8,4875 4,84440 54162 | -15,671 79 ,000
3. mérés
atlaga
Pair 3 kifejezd
J.mérés -5,6375 3,33468 | 37283 | -15,121 79 000
atlaga -
KI_3_ATL
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Pair 4 technikai 1.
mérés atlaga
- technikai 3.
mérés atlaga

3,1750 2,20342 ,24635

12,888

79

,000

4./16. a, b, ¢ tablazat A kontroll csoport / 1.-3. mérés atlagainak kiilonbsége

16./a tablazat. Az 1. és 3. mérés atlagai

Paired P
Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair 1 grzekl 1. mérés 34,7340 94 6,32315 ,65218
atlaga
grzekl 3. mérés 37,7234 94 6,40632 ,66076
atlaga
Pair 2 formai 1.merés 48,1383 94 1068171 |  1,10173
atlaga
forma 3. mérés 52,8191 94 9,84609 |  1,01555
atlaga
Pair 3 lflfe]ezo 1.mérés 22,3936 94 5,61721 ,67937
atlaga
KI_3_ATL 24,8723 94 5,26550 ,54309
Pair 4 technikai 1. 22,0106 94 4,45888 ,45990
mérés atlaga
technikai 3. 18,7234 94 3,84485 ,39657
mérés atlaga

Paired Samples Correlations

16./b tablazat Kisérleti csoport atlagai - 1.-3. mérés korrelacio

N Correlation Sig.

Pair 1 érzéki 1. mérés
atlaga & érzéki 94 ,681
3. mérés atlaga

Pair 2 formai 1.mérés
atlaga & forma 94 ,945
3. mérés atlaga

Pair 3 kifejezd 1.mérés
atlaga & 94 ,948
KI_3_ATL

Pair 4 technikai 1.
mérés atlaga &
technikai 3.
mérés atlaga

94 ,902

,000

,000

,000

,000

Paired Samples Test

16./c tablazat Kisérleti csoport atlagai 1.-3. mérés atlagainak kiilonbsége

Paired Differences
Std. Std. Error Sig. (2-
Mean Deviation Mean t df tailed)
Pair 1 érzéki 1.
mérés atlaga- | 5 9804 508740 | 52472 | 5697 93 000
érzeki 3.
mérés atlaga
Pair 2 formai
1.mérés
atlaga - forma -4,6809 3,51712 ,36276 -12,903 93 ,000
3. mérés
atlaga
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Pair 3 kifejezd
1.mérés
atlaga -

KI_3 ATL
technikai 1.
mérés atlaga -
technikai 3.
mérés atlaga

-2,4787 1,78843

Pair 4

3,2872 1,93231

,18446

,19930

-13,438

16,494

93

93

,000

,000

4./17.a,b, ¢, d tablazat. A kisérleti és kontroll csoportok dsszesitett

eredményei nemek szerinti megoszlasban

17./ a tablazat. Kisérleti / total / fia-lany
Group Statistics

nemek szerinti Std. Error
megoszlas N Mean Std. Deviation Mean
ERTOT1_3 fiu 42 64,4524 13,62721 2,08729
lany 38 68,8684 16,00704 2,59669
FOTOT1_3 fiu 42 87,0000 21,93783 3,38508
lany 38 952895 23,73947 3,85105
KITOT1_3 fiu 42 40,3095 10,21593 1,67635
lany 38 44,7368 10,56431 1,71376
TETOT1_3 fiu 42 38,1667 6,60715 1,01951
lany 38 39,7632 8,09549 1,31326
17. /b tablazat. Kisérleti / total / fiu-lany
Independent Samples Test Kisérleti / total / fiu-lany
Independent Samples Test Equal Equal
variances variances not
assumed assumed
ERTOT1_3 Levene's Test for F
Equality of 1,692
Variances
Sig. 197
t-test for Equality of t 1337 1326
Means ! ’
df 78 72,824
Sig. (2-tailed) 185 ,189
Mean Difference
-4,4160 -4,4160
Std. Error Difference
3,30358 3,33160
95% Confidence Lowe
Interval of the r -10,99297 -11,05618
Difference
Jppe 2,16089 2,22410
FOTOT1_3 Levene's Test for F
Equality of ,083
Variances
Sig. 774
t-test for Equality of t 1623 1617
Means ! ’
df 78 75,558
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Sig. (2-tailed) 109 110
Mean Difference
-8,2895 -8,2895
Std. Error Difference
5,10690 5,12732
95% Confidence Lowe
Interval of the r -18,45654 -18,50237
Difference
Uppe 1,87759 1,92343
KITOT1_3 Levene's Test for F
Equality of ,035
Variances
Sig. ,853
t-test for Equality of  t
Means -1,905 -1,901
df 78 76,607
Sig. (2-tailed) ,061 ,061
Mean Difference
-4,4273 -4,4273
Std. Error Difference
2,32454 2,32849
95% Confidence Lowe
Interval of the r -9,05512 -9,06431
Difference
Uppe 20048 20967
TETOT1_3 Levene's Test for F
Equality of 2,387
Variances
Sig. 126
t-test for Equality of  t
Means -,970 -,960
df 78 71,575
Sig. (2-tailed) ,335 1340
Mean Difference
-1,5965 -1,5965
Std. Error Difference
1,64575 1,66254
95% Confidence Lowe
Interval of the r -4,87293 -4,91105
Difference
Eppe 1,67995 1,71806
17/c tablazat. total kontroll fiu liny
Group /
nemek szerinti Std. Error
megoszlas N Mean Std. Deviation Mean
ERTOT1_3 fia 45 68,7556 10,14252 | 151196
lany 49 75,8571 12,03640 1,71949
FOTOT1_3 fia 45 96,8000 19,95973 | 2,97542
lany 49 104,7755 19,93872 2,84839
KITOT1_3 fia 45 44,7333 9,79657 1,46039
lany 49 49,5918 11,13538 1,59077
TETOT1_3 fia 45 38,0222 6,42258 ,95742
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| lany | 49| 432245 872082 |  1,24583
17/d tablazat. total kontroll fii lany
ndep
Equal
variances
Equal variances not
assumed assumed
ERTOT1_3 Levene's Test for F
Equality of 3,179
Variances
Sig. ,078
t-test for Equality of  t 3.079 3102
Means ’ !
df 92 91,347
Sig. (2-tailed) ,003 ,003
Mean Difference
-7,1016 -7,1016
Std. Error Difference
2,30644 2,28968
95% Confidence Lower
Interval of the -11,68238  -11,64953
Difference
Upper -2,52079 = -2,55365
FOTOT1_3 Levene's Test for F
Equality of ,007
Variances
Sig. ,933
t-test for Equality of  t 1936 -1.936
Means ’ !
df 92 91,306
Sig. (2-tailed) ,056 ,056
Mean Difference
-7,9755 -7,9755
Std. Error Difference
4,11885 4,11904
95% Confidence Lower
Interval of the -16,15590 -16,15710
Difference
Upper ,20488 ,20608
KITOT1_3 Levene's Test for F
Equality of ,951
Variances
Sig. 1332
t-test for Equality of  t 2238 2250
Means » )
df 92 91,839
Sig. (2-tailed) ,028 ,027
Mean Difference
-4,8585 -4,8585
Std. Error Difference
2,17133 2,15946
95% Confidence Lower
Interval of the -9,17095 -9,14748
Difference
Upper -,54606 -,56953
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TETOT1_3 Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence
Interval of the
Difference

Lower

Upper

5,257

,024
-3,269 -3,311
92 87,967
,002 ,001

-5,2023 -5,2023

1,59141 1,57123

-8,36294 -8,32477

-2,04160 -2,07977

4./18. a, b, ¢, d tablazat. A nemek kozotti atlagkiilonbségek az 1. és 3.
mérésben a kisérleti csoportnal
18./a tablazat. Kisérleti csoport 1. mérés atlagok/ nemek szerint

Group Statistics

nemek szerinti Std. Error
megoszlas N Mean Std. Deviation Mean
?rzéki 1. mérés fia 42 29,6905 7,80084 1,20370
atlaga lany 38 31,7632 8,26727 1,34113
formai 1.mérés atlaga  fiu 42| 38,6667 12,34991 1,90563
lany 38 44,0526 12,83354 2,08188
kifejezd 1.méres it 42 17,0476 5,65234 87217
atlaga lany 38| 19,8684 5,96916 ,96833
t'echnikai 1. mérés fia 42 20,5952 3,71588 ,67337
allaga lany 38| 21,5526 4,60443 76154
18./b tablazat. Kisérleti csoport 1. mérés kiilonbségek/ nemek szerint
Ind d Test kiser 1. mérés/ nemek szerint
Equal
Equal variances
variances not
assumed assumed
érzéki 1. mérés atlaga  Levene's Test for F 077
Equality of Variances '
Sig. 783
t-test for Equality of t 1154 -1.150
Means ! !
df 78 76,072
Sig. (2-tailed) 252 ,254
Mean Difference
-2,0727 -2,0727
Std. Error Difference
1,79680 1,80208
95% Confidence Lo
Interval of the wer -5,64983 -5,66179
Difference
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Up
per 1,50447 1,51643
formai 1.mérés atlaga  Levene's Test for F 025
Equality of Variances '
Sig. 874
t-test for Equality of t
Means -1,912 -1,908
df 78 76,507
Sig. (2-tailed) ,060 ,060
Mean Difference
-5,3860 -5,3860
Std. Error Difference
2,81686 2,82235
95% Confidence Lo
Interval of the wer | -10,99391 | -11,00655
Difference
Up
per ,22198 ,23462
kifejezd 1.mérés atlaga Levene's Test for F 109
Equality of Variances ’
Sig. 742
t-test for Equality of t
Means -2,170 -2,165
df 78 76,154
Sig. (2-tailed) ,033 ,034
Mean Difference
-2,8208 -2,8208
Std. Error Difference
1,29961 1,30320
95% Confidence Lo
Interval of the wer -5,40813 -5,41627
Difference
Up
per -,23347 -,22533
technikai 1. mérés Levene's Test for F 2799
atlaga Equality of Variances ’
Sig. ,098
t-test for Equality of t
Means -1,016 -1,004
df 78 70,418
Sig. (2-tailed) ,313 1319
Mean Difference
-,9574 -,9574
Std. Error Difference
,94223 ,95326
95% Confidence Lo
Interval of the wer -2,83324 -2,85840
Difference
Up
per ,91845 ,94362
18./c tablazat. Kisérleti csoport 3. mérés atlagok/ nemek szerint
Group Kisérleti 3. mérés
nemek szerinti Std. Error
megoszlas N Mean Std. Deviation Mean
e:rze'ki 3. mérés fia 42 34,7619 6,53251 1,00799
allaga lany 38| 37,1053 7,99253 1,29656
forma 3. mérés atlaga  fiu 42 48,3333 10,07452 1,55453
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lany 38| 51,2368 | 11,20015 | 1,81836
KI_3_ATL fia 42 ‘ 23,2619 5,09930 ‘ ,78684
lany 38| 24,8684 502519 81519
technikai 3. mérés  fid 42| 175714 3,24708 50104
allaga lany 38| 18,2105 3,61796 | 58691
18./d tablazat. Kisérleti csoport 3. mérés kiilonbségek/ nemek szerint
ndep Test
Equal
varian
ces
Equal not
variances | assum
assumed ed
érzéki 3. mérés Levene's Test for F
. . . 2,512
atlaga Equality of Variances
Sig. 117
t-test for Equality of t 1441 | 1427
Means ' )
df 71,62
78 9
Sig. (2-tailed) ,153 ,158
Mean Difference -
-2,3434 | 2,343
4
Std. Error Difference
1,62581 1642
29
95% Confidence Lo -
Interval of the wer | -558011 | 5,617
Difference 49
Up [ gg33g | 9307
per 7
forma 3. mérés Levene's Test for F
. . . ,631
atlaga Equality of Variances
Sig. 429
t-test for Equality of t 1220 -1.214
Means ’ )
df 74,79
78 4
Sig. (2-tailed) 226 229
Mean Difference -
-2,9035 | 2,903
5
Std. Error Difference
2,37944 2392
28
95% Confidence Lo -
Interval of the wer | -7,64060 @ 7,669
Difference 40
Up 1,862
' por | 183359 by
KI_3_ATL Levene's Test for F 203
Equality of Variances ’
Sig. ,654
t-test for Equality of t 1417 | 1418
Means ' '
df 7741
78 7
Sig. (2-tailed) 160 | ,160
Mean Difference -
-1,6065 1606
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5
Std. Error Difference
113383 | 1132
99
95% Confidence Lo -
Interval of the wer | -3,86379 | 3,862
Difference 38
Up 16493
per ,65076 5
technikai 3. mérés Levene's Test for F 731
atlaga Equality of Variances ’
Sig. ,395
t-test for Equality of t
Means -,833 | -828
df 78 74,7;
Sig. (2-tailed) 408 | 410
Mean Difference
-,6391 | -,6391
Std. Error Difference
se7a9 | 7710
95% Confidence Lo -
Interval of the wer | -2,16705 | 2,176
Difference 46
Up 8982
per ,88885 6

4./19. a, b, ¢, d tablazat. A nemek kozotti atlagkiilonbségek az 1. és 3.

mérésben a kontroll csoportnal

19./a tablazat. Kontroll csoport 1. mérés atlagok/ nemek szerint

Group Statistics Kont/ 1

nemek szerinti Std. Error
megoszlas N Mean Std. Deviation Mean
érzéki 1. mérés fit 45 33,4444 5,62283 183820
allaga lany 49| 359184 6,74486 96355
formai 1.mérés atlaga ~ fiu 45| 46,2000 10,62501 1,58388
lany 49 49,9184 10,52742 1,560392
kifejez6 1.mérés fit 45 21,0444 5,05855 75408
allaga lany 49| 236327 5,86548 83793
t’echnikai 1. mérés fia 45 20,4444 3,35448 ,50006
allaga lany 49| 234490 4,87793 69685
19./ b tablazat. Kontroll csoport 1. kiillonbségek/ nemek szerint
Independent Samples Test kont/1
Equal
Equal variances
variances not
assumed assumed
érzéki 1. mérés Levene's Test for F 2028
atlaga Equality of Variances ’
Sig. ,158
t-test for Equality of t -1,922 -1,937
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formai 1.mérés
atlaga

kifejezd 1.mérés
atlaga

technikai 1. mérés
atlaga

Means

Levene's Test for
Equality of Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of Variances

t-test for Equality of
Means

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence
Interval of the
Difference

E
Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence
Interval of the
Difference

E
Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence
Interval of the
Difference

E
Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence
Interval of the
Difference

Low
er

Upp
er

Low
er

Upp
er

Low
er

Upp
er

Low
er

Upp
er

92
,058

-2,4739

1,28704

-5,03009

,08224

-3,7184

2,18327

-8,05453

61780

-2,6882

1,13443

-4,84128

-,33514

7,483

-3,0045

,87101

-4,73443

-1,27464

91,176
,056

-2,4739

1,27711

-5,01068

,06284

-1,702

91,171
,092

-3,7184

2,18414

-8,05678

,62004

-2,296

91,652
,024

-2,5882

1,12728

-4,82720

-,34922

-3,503

85,446
,001

-3,0045

,85770

-4,70975

-1,29932
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19./ ¢ tablazat. Kontroll csoport 3. mérés atlagok/ nemek szerint

3. mérés Group Statistics
nemek szerinti Std. Error
megoszlas N Mean Std. Deviation Mean
?I'Zéki 3. mérés fia 45 35,3111 5,70814 ,85092
atlaga lany 49| 39,9388 6,25969 89424
forma 3. méres atlaga  fiu 45 50,6000 9,65166 1,43878
lany 49 54,8571 9,67385 1,38198
KI_3_ATL fia 45 23,6889 4,91668 ,73294
lany 49 25,9592 5,38887 ,76984
technikai 3. méres fia 45 17,5778 3,30625 ,49287
allaga lany 49| 19,7755 4,03250 57607
19./d tablazat Kontroll csoport 3. mérés kiilonbségek/ nemek szerint
Independent Samples Test
Equal Equal
variances variances
assumed | not assumed
érzéki 3. mérés atlaga  Levene's Test F
for Equality of 1,354
Variances
Sig. ,248
t-test for Equality t
of Means -3,734 -3,749
df 92 91,997
Sig. (2-tailed) ,000 ,000
Mean Difference
-4,6277 -4,6277
Std. Error Difference
1,23929 1,23439
95% Confidence Lowe
Interval of the r -7,08900 -7,07928
Difference
rUppe -2,16633 -2,17605
forma 3. mérés atlaga  Levene's Test F
for Equality of ,016
Variances
Sig. ,900
t-test for Equality t
of Means -2,134 -2,134
df 92 91,358
Sig. (2-tailed) ,036 ,036
Mean Difference
-4,2571 -4,2571
Std. Error Difference
1,99518 1,99498
95% Confidence Lowe
Interval of the r -8,21975 -8,21973
Difference
e | 29454 -29456
KI_3_ATL Levene's Test F 843
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for Equality of
Variances
Sig. 361
t-test for Equality t
of Means -2,127 -2,136
df 92 91,997
Sig. (2-tailed) ,036 ,035
Mean Difference
-2,2703 -2,2703
Std. Error Difference
1,06713 1,06294
95% Confidence Lowe
Interval of the r -4,38971 -4,38139
Difference
rUppe -,15088 -15920
technikai 3. mérés Levene's Test F
atlaga for Equality of 2,352
Variances
Sig. 129
t-test for Equality t
of Means -2,875 -2,899
df 92 90,873
Sig. (2-tailed) ,005 ,005
Mean Difference
-2,1977 -2,1977
Std. Error Difference
,76456 ,75814
95% Confidence Lowe
Interval of the r -3,71621 -3,70371
Difference
:Jppe -,67925 -69175

4./20. a,b,c,d, e, f, g, h, tablazat. A 7 éves korosztaly 1.és 3. mérése nemek
szerinti bontasban
20./a tablazat. kisérleti 1. o/ 1. mérés/fia-lany atlagok

Group istics kisérleti 1. o

nemek szerinti Std. Error

megoszlas N Mean Std. Deviation Mean
érzeéki 1. merés fia 9| 302222 10,38963 | 3,46321
atlaga tany 8| 381250 712014 | 251735
formai 1.mérés atlaga fiu 9 39,4444 15,10059 5,03353

lany 8 51,5000 11,89237 4,20459
kifejez0 1.mérés fia 9 15,6667 7,05337 | 2,35112
atlaga Iany 8| 206250 578020 2,04361
technikai 1. mérés fia 9 23,0000 3,93700 1,31233
allaga lany 8| 24,3750 287539 | 101660

20./b tablazat. kisérleti 1. o/ 1. mérés/fiti-lany kiilonbségek



Test kisérleti 1. o

Equal Equal
variance | variance
s s not
assume | assume
d d
érzéki 1. mérés Levene's Test for Equality F 1.165
atlaga of Variances !
Sig. 297
t-test for Equality of Means  t -1,805 -1,846
df 15 14,167
Sig. (2-tailed) ,091 ,086
Mean Difference
-7,9028 | -7,9028
Std. Error Difference
4,37938 | 4,28146
95% Confidence Interval of ~ Low - -
the Difference er 17,2372 | 17,0754
1 4
Jop | 143166 | 126988
formai 1.mérés Levene's Test for Equality F 452
atlaga of Variances !
Sig. 512
t-test for Equality of Means  t 1,811 1,838
df 15 14,815
Sig. (2-tailed) ,090 ,086
Mean Difference
-12,0556 | -12,0556
Std. Error Difference
6,65567 | 6,55858
95% Confidence Interval of ~ Low - -
the Difference er 26,2417 | 26,0500
8 2
Jop [ 213067 | 1,93891
kifejezd 1.mérés Levene's Test for Equality F 1227
atlaga of Variances ’
Sig. ,285
t-test for Equality of Means  t -1,572 -1,592
df 15 14,921
Sig. (2-tailed) 137 132
Mean Difference
-4,9583 | -4,9583
Std. Error Difference
3,15376 | 3,11514
95% Confidence Interval of  Low - -
the Difference er 11,6804 | 11,6011
1 7
Jop {4 76374 | 1,68450
technikai 1. mérés Levene's Test for Equality F 913
atlaga of Variances !
Sig. 354
t-test for Equality of Means  t -,813 -,828
df 15| 14,510
Sig. (2-tailed) 429 421
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Mean Difference

Std. Error Difference

-1,3750 | -1,3750

1,69200 | 1,66003

95% Confidence Interval of ~ Low
the Difference

er

er

-4,98140 | -4,92370

Upp | 523140 | 217370

20./c tablazat. kisérleti 1. o/ 3. mérés/fii-lany atlagok

Group Statistics kisérleti 1. o

nemek szerinti Std. Error
megoszlas N Mean Std. Deviation Mean
?I'Zéki 3. mérés fia 9 38,0000 8,42615 2,80872
atlaga lany 8| 44,2500 6,31891 2,23407
forma 3. mérés atlaga fiu 9 53,0000 10,31988 3,43996
lany 8| 580000 7,70899 | 2,72554
KI_3_ATL fia 9 25,4444 5,91843 1,97281
lany 8 27,6250 4,40576 1,55767
t'echnikai 3. mérés fia 9 19,0000 3,16228 1,05409
atlaga lany 8 19,8750 2,23207 ,78916
20./d tablazat. Kisérleti 1. o/ 3. mérés/fii-lany kiilonbségek
Ind d Test kisérleti 1. o
Equal
Equal variances variances
assumed not assumed
érzéki 3. mérés  Levene's Test for F 833
atlaga Equality of Variances ’
Sig. 376
t-test for Equality of t 4711 1741
Means ! !
df 15 14,632
Sig. (2-tailed) ,108 ,103
Mean Difference
-6,2500 -6,2500
Std. Error Difference
3,65243 3,58887
95% Confidence Lower
Interval of the -14,03498 -13,91630
Difference
Upper 1,53498 1,41630
forma 3. mérés  Levene's Test for F 807
atlaga Equality of Variances ’
Sig. ,383
t-test for Equality of t 4119 1139
Means ! !
df 15 14,615
Sig. (2-tailed) ,281 273
Mean Difference
-5,0000 -5,0000
Std. Error Difference
4,46758 4,38884
95% Confidence Lower 1452242 1437611
Interval of the ! !
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Difference
Upper 4,562242 4,37611
KI_3_ATL Levene's Test for F 630
Equality of Variances ’
Sig. ,440
t-test for Equality of t
Means -,852 -,867
df 15 14,599
Sig. (2-tailed) 408 /400
Mean Difference
-2,1806 -2,1806
Std. Error Difference
2,55923 2,51363
95% Confidence Lower
Interval of the -7,63543 -7,55106
Difference
Upper 3,27432 3,18995
technikai 3. Levene's Test for F 420
mérés atlaga Equality of Variances ’
Sig. 527
t-test for Equality of t
Means -,651 -,665
df 15 14,335
Sig. (2-tailed) 525 517
Mean Difference
-,8750 -,8750
Std. Error Difference
1,34470 1,31677
95% Confidence Lower
Interval of the -3,74116 -3,69302
Difference
Upper 1,99116 1,94302
20./e tablazat. Kontroll 1. o/ 1. mérés/fii-lany atlagok
Group
nemek szerinti Std. Error
megoszlas N Mean Std. Deviation Mean
?rzéki 1. mérés fiu 13 36,0769 4,49929 1,24788
atlaga Iany 11 40,0909 689136 | 2,07782
formai 1.mérés atlaga fiu 13 49,6923 10,98017 3,04535
lany 11 54,0909 11,32656 3,41509
lfifejezé 1.mérés fiu 13 22,4615 4,57558 1,26904
alaga lany 1| 261818 545561 | 164493
t'echnikai 1. mérés fiu 13 22,3077 2,71982 ,75434
atlaga tany 11| 27,0909 378033 | 1,13981

20./f tablazat. Kontroll 1. o/ 1. mérés/fii-lany kiilonbségek

Independent Samples Test
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Equal Equal
variances | variances not
assumed assumed

érzéki 1. mérés atlaga Levene's Test for F
Equality of ATT
Variances
Sig. 497
t-test for Equality of  t 1715 1,656
Means ! ’
df 22 16,704
Sig. (2-tailed) ,100 ,116
Mean Difference
-4,0140 -4,0140
Std. Error Difference
2,34012 2,42375
o N
95% Coﬂfldence Interval  Lowe -8,86709 9,13457
of the Difference r
rUppe 83912 1,10659
formai 1.mérés atlaga Levene's Test for F
Equality of 11
Variances
Sig. 742
t-test for Equality of  t 964 _ 961
Means : !
df 22 21,106
Sig. (2-tailed) ,346 ,347
Mean Difference
-4,3986 -4,3986
Std. Error Difference
4,56333 4,57569
N N
95% Co_nfldence Interval  Lowe 13,86237 13,9138
of the Difference r
Jepe | 506517 5,11417
kifejezd 1.mérés Levene's Test for F
atlaga Equality of ,003
Variances
Sig. ,959
t-test for Equality of  t 1818 1,791
Means : !
df 22 19,646
Sig. (2-tailed) ,083 ,089
Mean Difference
-3,7203 -3,7203
Std. Error Difference
2,04626 2,07756
95% Confidence Interval  Lowe
of the Difference r -7.96395 -8,05899
rUppe 52339 61843
technikai 1. mérés Levene's Test for F
atlaga Equality of ,362
Variances
Sig. 553
:\-/Itest for Equality of  t 3,598 23,500
eans
df 22 17,828
Sig. (2-tailed) ,002 ,003
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Mean Difference

-4,7832 ‘ -4,7832
Std. Error Difference
1,32944 1,36682
95% Confidence Interval  Lowe
of the Difference r -7,54031 ‘ +7.65679
deee |5 02613 ‘ -1,90964
20./g tablazat. Kontroll 1. o/ 3. mérés/fii-lany atlagok
Group Statistics
nemek szerinti Std. Error
megoszlas N Mean Std. Deviation Mean
érzéki 3. merés fia 13 36,3846 4,75287 1,31821
allaga tany 11| 406364 564398 | 1,70172
forma 3. mérés atlaga fid 13 52,6154 9,83648 2,72815
lany 1" 59,4545 9,49067 2,86154
KI_3_ATL fia 13 24,8462 4,84503 1,34377
lany 1 28,9091 5,12747 1,54599
t'echnikai 3. mérés fia 13 18,4615 3,17845 ,88154
atlaga lany 11 21,5455 2,97871 ,89812
20./h tablazat. Kontroll 1. o/ 3. mérés/fin-lany kiilonbségek
Independent Samples Test
Equal Equal
variances | variances not
assumed assumed
érzéki 3. mérés atlaga  Levene's Test for F
Equality of ,655
Variances
Sig. 464
t-test for Equality t
of Means -2,005 -1,975
df 22 19,693
Sig. (2-tailed) ,057 ,062
Mean Difference
-4,2517 -4,2517
Std. Error Difference
2,12087 2,15257
95% Confidence Lower
Interval of the -8,65016 -8,74642
Difference
Upper ,14666 ,24292
forma 3. mérés atlaga  Levene's Test for F
Equality of ,001
Variances
Sig. 976
t-test for Equality t
of Means -1,724 -1,730
df 22 21,582
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KI_3_ATL

technikai 3. mérés
atlaga

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence
Interval of the
Difference

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence
Interval of the
Difference

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence
Interval of the
Difference

,099
-6,8392

3,96597

Lower
-15,06409

Upper 1,38577

,051
,823

-1,993

22
,059

-4,0629

2,03829

Lower
-8,29009

Upper ,16421

,000
,987
-2,437

22
,023

-3,0839

1,26559

Lower
-5,70859

Upper -,45925

,098
-6,8392

3,95364

-15,04772

1,36940

-1,984

20,884
,061

-4,0629

2,04837

-8,32419

,19831

-2,451

21,737
,023

-3,0839

1,25846

-5,69564

-47219

4./21. a,b,c,d,e,f,g tablazat. A 8 éves korosztaly 1.és 3. mérése nemek szerinti

bontasban

21./ a tablazat. Kisérleti 2.0/ 1. mérés/fiu-lany atlagok

Group Statistics

nemek szerinti Std. Error

megoszlas N Mean Std. Deviation Mean
érzéki 1. mérés fiu 12 30,0000 7,57988 2,18812
atlaga lany 8| 357500 9,60283 | 3,39511
formai 1.mérés atlaga fiu 12 38,0000 12,26970 3,54196

lany 8 49,6250 14,46115 5,11279
kifejezd 1.mérés fiu 12 16,3333 5,14045 1,48392

175



atlaga Iany 8| 237500 594619 |  2,10229
technikai 1. mérés  fid 12| 23,0000 244949 | 70711
atlaga lany 8| 252500 384522 | 135049

21./ b tablazat. kisérleti 2.0 / 1. mérés/fia-lany kiilonbségek

Independ Test
Equal
variance
s not
Equal variances assume
assumed
érzéki 1. mérés Levene's Test for Equality F 1453
atlaga of Variances ’
Sig. 244
t-test for Equality of Means t -1,495 1,424
df 18 12,636
Sig. (2-tailed) 152 179
Mean Difference
-5,7500 | -5,7500
Std. Error Difference
3,84524 | 4,03914
95% Confidence Lowe -
Interval of the r -13,82855 | 14,5016
Difference 9
Jppe 2,32855 | 3,00169
formai 1.mérés Levene's Test for Equality F 484
atlaga of Variances '
Sig. 1495
t-test for Equality of Means  t 41,935 -1,869
df 18 13,371
Sig. (2-tailed) ,069 ,084
Mean Difference
-11,6250 | -11,6250
Std. Error Difference
6,00913 | 6,21981
95% Confidence Lowe -
Interval of the r -24,24972 | 25,0242
Difference 6
rUppe 99972 | 1,77426
kifejezd 1.mérés  Levene's Test for Equality F 547
atlaga of Variances ’
Sig. 469
t-test for Equality of Means  t -2,972 -2,882
df 18 13,569
Sig. (2-tailed) ,008 012
Mean Difference
-7,4167 | -7,4167
Std. Error Difference
2,49575 | 2,57326
95% Confidence Lowe -
Interval of the r -12,66005 | 12,9522
Difference 3
rUppe -2,17329 | -1,88110
technikai 1. Levene's Test for Equality F
PP : 8,272
meérés atlaga of Variances
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Sig. ,010
t-test for Equality of Means t -1,606 -1,468
df 18 10,797
Sig. (2-tailed) 126 A71
Mean Difference
-2,2500 | -2,2500
Std. Error Difference
1,40064 | 1,53239
95% Confidence Lowe
Interval of the r -5,19265 | -5,63052
Difference
:Jppe 69265 | 1,13052
21./ ¢ tablazat. kisérleti 2.0/ 3. mérés/fii-lany atlagok
Group
nemek szerinti Std. Error
megoszlas N Mean Std. Deviation Mean
érzéki 3. merés fia 12 35,9167 5,77547 1,66723
éllaga lany 8| 40,2500 881152 |  3,11534
forma 3. mérés atlaga  fit 12 48,0000 9,32250 2,69118
lany 8 56,5000 11,14835 3,94154
KI_3_ATL fia 12 22,8333 4,80215 1,38626
lany 8 26,6250 5,23552 1,85104
technikai 3. méres fia 12 18,3333 2,53461 ,73168
allaga lany 8| 19,6250 3,29231 | 1,16401
21./ d tablazat. kisérleti 2.0/ 3. mérés/fiu-lany kiilonbség
Ind d Test
Equal Equal
variances variances
assumed not assumed
érzéki 3. mérés Levene's Test for F
atlaga Equality of 5,063
Variances
Sig. ,037
t-test for Equality of  t 1335 1226
Means ! )
df 18 11,009
Sig. (2-tailed) ,199 ,246
Mean Difference
-4,3333 -4,3333
Std. Error Difference
3,24611 3,53342
95% Confidence Lower
Interval of the -11,15316 -12,10954
Difference
Upper 2,48649 3,44287
forma 3. mérés Levene's Test for F
atlaga Equality of 1,400
Variances
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Sig. ,252
t-test for Equality of  t
Means -1,849 -1,781
df 18 13,220
Sig. (2-tailed) ,081 ,098
Mean Difference
-8,5000 -8,5000
Std. Error Difference
4,59720 4,77264
95% Confidence Lower
Interval of the -18,15836 -18,79329
Difference
Upper 1,15836 1,79329
KI_3_ATL Levene's Test for F
Equality of 218
Variances
Sig. 646
t-test for Equality of  t
Means -1,670 -1,640
df 18 14,210
Sig. (2-tailed) 112 123
Mean Difference
-3,7917 -3,7917
Std. Error Difference
2,27084 2,31259
95% Confidence Lower
Interval of the -8,56253 -8,74482
Difference
Upper ,97920 1,16148
technikai 3. mérés Levene's Test for F
atlaga Equality of 1,740
Variances
Sig. ,204
t-test for Equality of  t
Means -,992 -,939
df 18 12,393
Sig. (2-tailed) ,334 1365
Mean Difference
-1,2917 -1,2917
Std. Error Difference
1,30234 1,37487
95% Confidence Lower
Interval of the -4,02778 -4,27674
Difference
Upper 1,44444 1,69341
21./ e tablazat. Kontroll 2.0/ 1. mérés/fia-lany atlag
Group Statistics
nemek szerinti Std. Error
megoszlés N Mean Std. Deviation Mean
érzéki 1. mérés i 15| 31,9333 6,13499 1,58405
éllaga lany 13| 306923 4,04937 | 1,12309
formai 1.mérés atlaga  fiu 15 43,6667 11,22285 2,89773
lany 13 43,3846 9,35894 2,59570
kifejezb 1.meres fia 15 20,4000 5,87732 1,61752
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atlaga lany 13| 20,0769 | 588021 163088
technikai 1. mérés fid 15| 19,0000 | 3,83502 99043
allaga lany 13| 204615 442748 1,22796
21./ f tablazat. Kontroll 2.0/ 1. mérés/fia-lany kiilonbség
Independ Test
Equal
Equal variances
variances not
assumed assumed
érzéki 1. mérés atlaga Leven_e's Test for F 2479
Equality of Variances !
Sig. 127
t-test for Equality of t 621 639
Means ' '
df 26 24,415
Sig. (2-tailed) ,540 ,529
Mean Difference
1,2410 1,2410
Std. Error Difference
1,99919 1,94179
95% Confidence Lower
Interval of the -2,86838 -2,76303
Difference
Upper 5,35043 5,24508
formai 1.mérés atlaga Leven_e's Test for F 1.007
Equality of Variances ’
Sig. ,325
t-test for Equality of ~ t 072 073
Means ' '
df 26 25,972
Sig. (2-tailed) ,944 ,943
Mean Difference
,2821 ,2821
Std. Error Difference
3,94247 3,89031
95% Confidence Lower
Interval of the -7,82182 -7,71501
Difference
Upper 8,38592 8,27911
kifejezd 1.mérés atlaga Levene's Test for F 000
Equality of Variances ’
Sig. 1989
t-test for Equality of ~ t 145 145
Means ! '
df 26 25,433
Sig. (2-tailed) 886 ,886
Mean Difference
,3231 3231
Std. Error Difference
2,22761 2,22769
95% Confidence Lower
Interval of the -4,25585 -4,26099
Difference
Upper 4,90200 4,90714
technikai 1. mérés Leven_e's Test for F 230
atlaga Equality of Variances ’
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Sig. ,635
t-test for Equality of t
Means -,936 -,926
df 26 23,989
Sig. (2-tailed) 1358 ,363
Mean Difference
-1,4615 -1,4615
Std. Error Difference
1,66102 1,57761
95% Confidence Lower
Interval of the -4,67026 = -4,71763
Difference
Upper 1,74718 1,79456
21./ g tablazat. Kontroll 2.0/ 3. mérés/fiti-lany atlag
Group
nemek szerinti Std. Error
megoszlas N Mean Std. Deviation Mean
érzéki 3. mérés fili 15| 34,8667 8,06993 |  2,08365
allaga lany 13| 34,8462 4,89636 |  1,35801
forma 3. mérés atlaga  fiu 15 48,2000 10,10799 2,60987
lany 13 49,3077 8,68317 2,40828
KI_3_ATL fia 15 22,4667 5,51448 1,42383
lany 13 22,3077 4,93938 1,36994
t'echnikai 3. mérés fia 15 16,3333 3,86683 ,99841
allaga lany 13| 17,6154 3,04838 |  1,09508
21./ h tablazat. Kontroll 2.0/ 3. mérés/fiu-lany kiilonbség
Ind d Test
Equal
variances
Equal variances not
assumed assumed
érzéki 3. mérés Levene's Test for F 1465
atlaga Equality of Variances ’
Sig. ,237
t-test for Equality of t 008 008
Means ! !
df 26 23,478
Sig. (2-tailed) 1994 ,993
Mean Difference
,0205 ,0205
Std. Error Difference
2,57372 2,48712
95% Confidence Lowe
Interval of the r -5,26985 -5,11870
Difference
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forma 3. mérés
atlaga

KI_3_ATL

technikai 3. mérés
atlaga

Levene's Test for
Equality of Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of Variances

t-test for Equality of
Means

E
Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence
Interval of the
Difference

E
Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence
Interval of the
Difference

E
Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence
Interval of the
Difference

Uppe
r

Lowe

Uppe
r

Lowe

Uppe
r

Lowe

Uppe
r

5,31087

505
484
-308

26
,760

-1,1077

3,59116

-8,48942

6,27403

,468
,500
,080

26
937

,1590

1,99200

-3,93564

4,25359

,005
,946
-,866

26
,394

-1,2821

1,47961

-4,32343

1,75933

5,15973

-312

26,000
,758

-1,1077

3,565123

-8,40735

6,19197

,080

25,962
,936

,1590

1,97586

-3,90276

4,22071

-,865

25,273
,395

-1,2821

1,48190

-4,33242

1,76831
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4.122. a,b,c,d,e,f,g tablazat. A 9 éves korosztaly 1.és 3. mérése nemek szerinti
bontasban

22./ a tablazat. Kisérleti 3.0/ 1. mérés/fii-lany atlag

Group

nemek szerinti Std. Error

megoszlas N Mean Std. Deviation Mean
érzéki 1. mérés fit 10| 27,6000 8,14043 2,57423
atlaga lany 9 23,5556 3,71184 1,23728
formai 1.mérés atlaga  fiu 10 35,7000 12,13855 3,83855

lany 9 32,1111 6,73507 2,24502
kifejezd 1.mérés fiu 10 16,8000 5,24510 1,65865
atlaga lany 9| 15,0000 320156 | 1,06719
t'echnikai 1. mérés fia 10 17,9000 1,85293 ,58595
atlaga Iany 9| 165556 1,58990 52997

22./ b tablazat. Kisérleti 3.0/ 1. mérés/fiu-lany kiilonbség

ndepend K Test
Equal
Equal variances
variances not
assumed assumed
érzéki 1. mérés atlaga  Levene's Test for F
Equality of 4,429
Variances
Sig. ,051
t-test for Equality t 1365 1416
of Means ' :
df 17 12,866
Sig. (2-tailed) ,190 181
Mean Difference
4,0444 4,0444

Std. Error Difference
2,96227 2,85614

95% Confidence Lower
Interval of the -2,20540 -2,13240
Difference
Upper 10,29429  10,22129
formai 1.mérés atlaga Levene's Test for F
Equality of 4,947
Variances
Sig. ,040
t-test for Equality t 784 807
of Means , i
df 17 14,325
Sig. (2-tailed) 444 433

Mean Difference
3,5889 3,5889

Std. Error Difference
4,57978 4,44686
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95% Confidence Lower
Interval of the -6,07360 -5,92844
Difference
Upper 13,25138 13,10622
kifejezd 1.mérés atlaga Levene's Test for F
Equality of 2,306
Variances
Sig. 147
t-test for Equality t
of Means ,890 913
df 17 15,085
Sig. (2-tailed) 1386 376
Mean Difference
1,8000 1,8000
Std. Error Difference
2,02313 1,97231
95% Confidence Lower
Interval of the -2,46844 -2,40180
Difference
Upper 6,06844 6,00180
technikai 1. mérés Levene's Test for F
atlaga Equality of ,587
Variances
Sig. 454
t-test for Equality t
of Means 1,687 1,702
df 17 16,971
Sig. (2-tailed) ,110 107
Mean Difference
1,3444 1,3444
Std. Error Difference
,79678 ,79006
95% Confidence Lower
Interval of the -,33660 -,32266
Difference
Upper 3,02549 3,01155
22./ ¢ tablazat. Kisérleti 3.0/ 3. mérés/fii-lany atlag
Group Statistics
nemek szerinti Std. Error
megoszlés N Mean Std. Deviation Mean
érzéki 3. mérés i 10| 32,4000 721418 | 2,28133
allaga lany 9 282222 2,81859 93953
forma 3. mérés atlaga fiu 10 43,9000 9,59687 3,03480
lany 9 39,0000 6,44205 2,14735
KI_3_ATL fia 10 21,8000 3,93841 1,24544
lany 9 20,3333 2,64575 ,88192
t’echnikai 3. mérés fia 10 15,4000 1,89737 ,60000
allaga lany 9 143333 1,22474 40825

22./ d tablazat. Kisérleti 3.0/ 3. mérés/fiu-lany kiilonbség
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Independent Samples Test

Equal
Equal variances
variances not
assumed assumed
érzéki 3. mérés atlaga  Levene's Test for F 6.772
Equality of Variances ’
Sig. ,019
t-test for Equality of t 1625 1693
Means ' :
df 17 11,926
Sig. (2-tailed) 122 116
Mean Difference
41778 41778
Std. Error Difference
2,57021 2,46722
95% Confidence Lower
Interval of the -1,24489 -1,20153
Difference
Upper 9,60045 9,55709
forma 3. mérés atlaga Leven_e's Test for F 1104
Equality of Variances ’
Sig. ,308
t-test for Equality of t 1291 1318
Means ’ :
df 17 15,810
Sig. (2-tailed) 214 206
Mean Difference
4,9000 4,9000
Std. Error Difference
3,79689 3,71768
95% Confidence Lower
Interval of the -3,11075 -2,98884
Difference
Upper 12,91075 12,78884
KI_3_ATL Levene's Test for F 1724
Equality of Variances ’
Sig. ,207
t-test for Equality of t 941 961
Means ' '
df 17 15,815
Sig. (2-tailed) 1360 351
Mean Difference
1,4667 1,4667
Std. Error Difference
1,55853 1,52607
95% Confidence Lower
Interval of the -1,82155 -1,77153
Difference
Upper 4,75488 4,70487
technikai 3. mérés Levene's Test for F 3.484
atlaga Equality of Variances ’
Sig. ,079
t-test for Equality of t 1437 1470
Means ' :
df 17 15,520
Sig. (2-tailed) 169 162
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Mean Difference

1,0667 ‘ 1,0667
Std. Error Difference
74254 72572
95% Confidence Lower
Interval of the -,49997 -,47566
Difference
Upper 2,63330 260900
22./ e tablazat. Kontroll 3.0/ 1. mérés/fii-lany atlag
Group Statistics
nemek szerinti Std. Error
megoszlas N Mean Std. Deviation Mean
érzéki 1. mérés fia 6 26,8333 2,04124 83333
atlaga
lany 12 32,9167 5,43488 1,56891
formai 1.mérés fia 6 408333 479236 | 1,95647
atlaga
lany 12 48,0833 8,27327 2,38829
kifejez 1.mérés il 6 17,6667 287518 | 1,17379
atlaga
lany 12 22,3333 5,26279 1,51924
technikai 1. mérés fid 6 18,6667 163200 | 66667
atlaga
lany 12 20,8333 4,46875 1,29002
22./ f tablazat. Kontroll 3.0/ 1. mérés/fia-lany kiilonbség
Independent Samples Test
Equal
Equal variances
variances not
assumed assumed
érzéki 1. mérés atlaga Levene's Test for F
Equality of 7,413
Variances
Sig. ,015
t-test for Equality of  t
Means -2,617 -3,424
df 16 15,388
Sig. (2-tailed) ,019 ,004
Mean Difference
-6,0833 -6,0833
Std. Error Difference
2,32429 1,77649
95% Confidence Lower
Interval of the -11,01062 -9,86155
Difference
Upper -1,15605 -2,30512
formai 1.mérés atlaga Levene's Test for F
Equality of 3,734
Variances
Sig. ,071
t-test for Equality of  t
Means -1,969 -2,348
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df 16 15,430
Sig. (2-tailed) 067 ,033
Mean Difference
-7,2500 -7,2500
Std. Error Difference
3,68220 3,08734
95% Confidence Lower
Interval of the -15,05591  -13,81458
Difference
Upper ,65591 -,68542
kifejezd 1.mérés Levene's Test for F
atlaga Equality of 4,916
Variances
Sig. ,041
t-test for Equality of  t
Means -2,007 -2,431
df 16 15,725
Sig. (2-tailed) 1062 ,027
Mean Difference
-4,6667 -4,6667
Std. Error Difference
2,32513 1,91986
95% Confidence Lower
Interval of the -9,59573 -8,74238
Difference
Upper ,26240 -,59095
technikai 1. mérés Levene's Test for F
atlaga Equality of 15,004
Variances
Sig. ,001
t-test for Equality of  t
Means -1,136 -1,492
df 16 15,265
Sig. (2-tailed) 273 156
Mean Difference
-2,1667 -2,1667
Std. Error Difference
1,90804 1,45210
95% Confidence Lower
Interval of the -6,21154 -5,25707
Difference
Upper 1,87820 ,92373
22./ g tablazat. Kontroll 3.0/ 3. mérés/fii-lany atlag
Group Statistics
nemek szerinti Std. Error
megoszlas N Mean Std. Deviation Mean
érzéki 3. mérés i 6| 343333 4,80278 1,96073
éllaga lany 12| 43,5000 571282 164915
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forma 3. mérés atlaga  fiu 6| 476667 | 520256 | 2,12394
lany 12| 527500 805803 2,32615
KI_3 ATL fid 6 236667 361478 147573
lany 12| 24,5833 456186 1,31690
technikai 3. mérés fid 6 17,5000 137840 | 56273
atlaga Iany 12| 18,1667 | 442787 | 1,27822
22./ h tablazat. Kontroll 3.0/ 3. mérés/fiu-lany atlag
Independent Samples Test
Equal Equal
variances variances not
assumed assumed
érzéki 3. merés Levene's Test for F
atlaga Equality of 1,000
Variances
Sig. ,332
t-test for Equality ~ t 3367 3578
of Means ! !
df 16 11,875
Sig. (2-tailed) 1004 ,004
Mean Difference 91667 91667
Std. Error Difference 272240 2 56206
95% Confidence Lowe
Interval of the r -14,93790 -14,75542
Difference
Jppe -3,39544 -3,57791
forma 3. mérés Levene's Test for F
atlaga Equality of 2,074
Variances
Sig. ,169
t-test for Equality ~ t 1395 1614
of Means ! !
df 16 14,624
Sig. (2-tailed) 182 128
Mean Difference 5.0833 5.0833
Std. Error Difference
3,64345 3,14994
95% Confidence Lowe
Interval of the r -12,80711 -11,81231
Difference
Jppe 2,64044 1,64564
KI_3_ATL Levene's Testfor  F
Equality of 2,279
Variances
Sig. 151
t-test for Equality ~ t _428 463
of Means ! !
df 16 12,524
Sig. (2-tailed) 675 651
Mean Difference 9167 9167
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technikai 3. mérés
atlaga

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Std. Error Difference

95% Confidence Lowe
Interval of the r
Difference
Uppe
v
E
Sig.
t
df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference
Std. Error Difference
95% Confidence Lowe
Interval of the r
Difference
Uppe
v

2,14421

-5,46220

3,62887

7,186

,016
-,355

16
727

-,6667

1,87569

-4,64296

3,30963

1,97788

-5,20618

3,37284

- 477

14,480
,640

-,6667

1,39660

-3,65279

2,31945

4./ 23. a,b,c,d,e,f,g tablazat. A 10 éves korosztaly 1.és 3. mérése nemek
szerinti bontasban

23./ a tablazat. Kisérleti 4.0/ 1. mérés/fit-lany atlag

Group Statistics

nemek szerinti Std. Error
megoszlas N Mean Std. Deviation Mean
?rzéki 1. mérés fia 11 30,8182 5,84497 1,76232
atlaga lany 12| 30,9167 564814 | 1,63048
formai 1.mérés atlaga  fiu 11 41,4545 11,2371 3,38812
lany 12 43,8333 10,72663 3,09651
kifejez0 1.meres fia 1 19,1818 5,47391 1,65044
allaga lany 12| 20,2500 6,10700  1,76294
t'echnikai 1. mérés fia 11 18,4545 3,17376 ,95692
atiaga lany 12| 21,2500 4,49495 | 1,29758
23./ b tablazat. Kisérleti 4.0/ 1. mérés/fiu-lany kiilonbség
Independent Samples Test
Equal
Equal variances variances
assumed not assumed
érzéki 1. mérés Levene's Test for F
atlaga Equality of ,001
Variances
Sig. ,975
t-test for Equality t _o41 041
of Means ! ’
df 21 20,675
Sig. (2-tailed) 968 ,968




formai 1.mérés
atlaga

kifejezd 1.mérés
atlaga

technikai 1. mérés
atlaga

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Mean Difference
Std. Error Difference

95% Confidence
Interval of the
Difference

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence
Interval of the
Difference

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence
Interval of the
Difference

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence
Interval of the
Difference

Lower

Upper

Lower

Upper

Lower

Upper

Lower

Upper

-,0985

2,39714

-5,08362
4,88665
,302

,588
-519

21
,609

-2,3788

4,58026

-11,90395
7,14637
,338

567
-,440

21
,664

-1,0682

2,42695

-6,11531
3,97895
1,242

,278
-1,708

21
,102

-2,7955

1,63702

-6,19982

,60891

-,0985

2,40088

-5,09618

4,89921

-518

20,610
,610

-2,3788

4,58996

-11,93514

717756

-442

20,993
,663

-1,0682

2,41494

-6,09042

3,95406

1,734

19,782
,099

-2,7955

1,61227

-6,16097

,57006

23./ ¢ tablazat. Kisérleti 4.0/ 3. mérés/fii-lany atlag
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Group Statistics

nemek szerinti Std. Error
megoszlas N Mean Std. Deviation Mean
érzéki 3. mérés fia 1" 33,0000 3,82099 1,15207
allaga lany 12| 36,8333 502418 |  1,45036
forma 3. méres atlaga  fiu 1" 48,9091 10,61560 3,20072
lany 12 51,8333 9,74990 2,81455
KI_3_ATL fia 11 23,2727 571123 1,72200
lany 12 25,0000 4,95434 1,43019
technikai 3. mérés fia 11 17,5455 4,20389 1,26752
allaga tany 12| 19,0000 404520 | 1,16775
23./ d tablazat. Kisérleti 4.0/ 3. mérés/fiu-lany kiilonbség
Ind d Test
Equal Equal
variances variances
assumed not assumed
érzéki 3. mérés Levene's Test for F
atlaga Equality of 512
Variances
Sig. ,482
t-test for Equality of  t 2045 2070
Means ! ’
df 21 20,349
Sig. (2-tailed) ,054 ,051
Mean Difference
-3,8333 -3,8333
Std. Error Difference
1,87491 1,85224
95% Confidence Lower
Interval of the -7,73241 -7,69280
Difference
Upper ,06575 ,02614
forma 3. mérés Levene's Test for F
atlaga Equality of ,334
Variances
Sig. ,569
t-test for Equality of  t 689 686
Means ! ’
df 21 20,371
Sig. (2-tailed) 1499 ,500
Mean Difference
-2,9242 -2,9242
Std. Error Difference
4,24575 4,26220
95% Confidence Lower
Interval of the -11,75377 -11,80466
Difference
Upper 5,90529 5,95618
KI_3_ATL Levene's Test for F
Equality of ,943
Variances
Sig. 1343
t-test for Equality of  t _777 _772
Means ! ’
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df 21 19,932
Sig. (2-tailed) 446 1449
Mean Difference
-1,7273 -1,7273
Std. Error Difference
2,22411 2,23847
95% Confidence Lower
Interval of the -6,35257 -6,39766
Difference
Upper 2,89802 2,94311
technikai 3. mérés Levene's Test for F
atlaga Equality of ,040
Variances
Sig. 844
t-test for Equality of  t
Means -,845 -,844
df 21 20,653
Sig. (2-tailed) 407 1408
Mean Difference
-1,4545 -1,4545
Std. Error Difference
1,72042 1,72344
95% Confidence Lower
Interval of the -5,03236 -5,04230
Difference
Upper 2,12327 2,13321
23./ e tablazat. Kontroll 4.0/ 1. mérés/fii-lany atlag
Group
nemek szerinti Std. Error
megoszlas N Mean Std. Deviation Mean
érzéki 1. mérés fia " 36,0000 3,76829 1,13618
atlaga lany 14 39,8571 4,99010 1,33366
formai 1.mérés atlaga ~ fia 1 48,4545 10,76442 3,24559
lany 14 54,2857 9,52267 2,54504
kifejezd 1.mérés fid 11| 22,0909 4,86733 | 1,46756
atlaga tany 14| 259286 485900 | 1,29862
t'echnikai 1. mérés fiu " 21,1818 2,92637 ,88233
atlaga lany 14| 252143 378618 | 1,01190
23./ f tablazat. Kontroll 4.0/ 1. mérés/fii-lany kiilonbség
Ind d Test
Equal Equal
variances variances not
assumed assumed
érzéki 1. mérés Levene's Test for F
atlaga Equality of 1,503
Variances
Sig. 233
t-test for Equality of  t -2,127 -2,202
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formai 1.mérés
atlaga

kifejezd 1.mérés
atlaga

technikai 1. mérés
atlaga

Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Lower
Confidence
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t
df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Lower
Confidence
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Lower
Confidence
Interval of the
Difference

Upper

E
Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Lower

23
044

-3,8571

1,81303

-7,60769

-,10660

-5,8312

4,06190

-14,23385

2,57151

-3,8377

1,95921

-7,89059

,21527

-4,0325

1,38556
-6,89871

22,981
,038

-3,8571

1,75202

-7,48163

-,23266

1,414

20,203
A73

-5,8312

4,12445

-14,42909

2,76675

-1,958

21,603
,063

-3,8377

1,95963

-7,90602

,23069

-3,004

22,999
,006

-4,0325

1,34255

-6,80976
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Confidence
Interval of the

Difference
Upper 116622 | -1,25518
23./ g tablazat. Kontroll 4.0/ 3. mérés/fii-lany atlag
Group Statistics
nemek szerinti Std. Error
megoszlas N Mean Std. Deviation Mean
érzéki 3. mérés fia 11 35,1818 3,34120 1,00741
atlaga lany 14| 40,9286 562227 | 1,50261
forma 3. mérés atlaga  fiu 1 53,0909 10,54945 | 3,18078
lany 14 58,4286 9,27125 247785
KI_3_ATL fia 11 24,0000 5,00000 1,60756
lany 14 28,3571 4,30755 1,15124
t’echnikai 3. mérés fia 11 18,2727 3,19659 ,96381
allaga lany 14| 217143 2,92018 78045
23./ h tablazat. Kontroll 4.0/ 3. mérés/fiu-lany kiilonbség
Independent Samples Test
Equal
Equal variances
variances not
assumed assumed
érzéki 3. mérés Levene's Test for F
atlaga Equality of 3,374
Variances
Sig. 079
t-test for Equality of  t
Means -2,992 -3,177
df 23 21,632
Sig. (2-tailed) ,007 ,004
Mean Difference
-5,7468 -5,7468
Std. Error Difference
1,92051 1,80907
95% Confidence Lower
Interval of the -9,71962 -9,50224
Difference
Upper -1,77388 -1,99127
forma 3. mérés Levene's Test for F
atlaga Equality of 219
Variances
Sig. 644
t-test for Equality of  t
Means -1,345 -1,324
df 23 20,120
Sig. (2-tailed) 192 ,200
Mean Difference
-5,3377 -5,3377
Std. Error Difference
3,96763 4,03201
95% Confidence Lower -13,54533 | -13,74506
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KI_3_ATL

technikai 3. mérés
atlaga

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Interval of the
Difference

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence
Interval of the
Difference

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence
Interval of the
Difference

Upper

Lower

Upper

Lower

Upper

2,87000  3,06974
444
512
2,340 2,297
23 19,867
1028 033
-4,3571 -4,3571
1,86201  1,89686
-8,20900  -8,31563
50529 -39866
196
1662
2,807 2,775
23 20,600
010 011
34416 -34416
122624 1,24017
597823 -6,02369
90489 -85943

4./24. a, b, ¢, d, e,f, g, h, i, j tablazat. Kritikus itemek és feladatok kisérleti-
kontroll, nemek szerinti bontasban

24./ a tablazat. Kisérleti/ 1- 3. mérés/fin-lany szignifikans kiilonbség feladatonként és

itemenként
Indep Test
Equal Equal
variances variances not
assumed assumed
ERVO1_1 Levene's Test for F
Equality of ,901
Variances
Sig. ,345
t-test for Equality of t
Means -,604 -,601
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ERFO1_1

ERTE1_1

ERKE1_1

ERVO2_1

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

Sig.

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

Sig.

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

Sig.

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper
F

78
,548

-,1429

,23664

-,61398
,32827
,003

,959
-,640

78
,524

-,1303

,20353

-,53552
,27487
,020

,888
-071

78
944

-,0025

,03540

-,07298
,06797
,105

747
-1,063

78
291

-,2569

,24165

-, 73799

,22420
1,542

75,109
,650

-,1429

,23779

-,61655

,33083

-,640

77,074
524

-,1303

,20362

-,63577

,27512

-,071

76,256
944

-,0025

,03549

-,07318

,06817

-1,057

74,829
294

-,2569

,24294

-,74088

,22709
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ERFO2_1

ERTE2_1

ERKE2_1

Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

218
-,504

78
,616

-1140

,22635

-,56467
,33660
,199

,657
-,326

78
746

-,0602

18477

-,42801
,30771
4,335

,041
-991

78
325

-,0865

,08722

-,26011
,08718
1,121

293
-1,527
78
131

-,3960

,25936

-,508

77,808
613

-,1140

,22464

-,66127

,33320

-,328

77,665
744

-,0602

,18323

-,42495

,30465

-,963

54,806
,340

-,0865

,08976

-,26636

,09342

-1,520

75,162
,133

-,3960

,26059
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ERVO3_1

ERFO3_1

ERTE3_1

ERKE3_1

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

Sig.

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

Sig.

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

Sig.

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

Sig.

df

-,91233
,12035
,007

,935
-2,267

78
,026

-,5088

22444

-,95560
-06195
1,447

,233
-1,640

78
,105

-,3133

,19104

-,69362
,06705
,998

321
-,498

78
,620

-,0388

,07796

-,19405
,11636
6,262

,014
-,629
78

-,91509

12311

-2,269

77,437
,026

-,5088

,22426

-,95528

-,06226

-1,630

74,428
,107

-,3133

,19219

-,69619

,06963

-,495

74,401
,622

-,0388

,07843

-,19511

11742

-618
66,305
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ERVO4_1

t-test for Equality of

Means

ERFO4_1

t-test for Equality of

Means

ERTE4_1

t-test for Equality of

Means

ERKE4_1

Levene's Test for
Equality of
Variances

Levene's Test for
Equality of
Variances

Levene's Test for
Equality of
Variances

Levene's Test for
Equality of

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper
E

,531
-1817

,28907

-,75720
,39379
2,700

104
-,065

78
,948

-,0163

,25016

-,51432
48174
1,602

,209
1,243

78
218

,2957

,23788

17784
76932
6,095

,016
-1,168
78
,246

-,1203

,10301

-,32537

,08477
,280

,5638
-,1817

,29385

-,76835

140494

-,066

77,855
948

-,0163

,24835

-51073

47815

1,258

76,584
212

,2957

,23507

-,17238

,76386

-1,143

61,775
257

-,1203

,10522

-,33066

,09006
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ERVO1_3

ERFO1_3

ERTE1_3

Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence
Interval of the
Difference

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence
Interval of the
Difference

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence
Interval of the
Difference

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

Lower

Upper

Lower

Upper

Lower

Upper

,598
,000

78
1,000

,0000

,22674

-45140
45140
1,018

,316
732

78
466

1479

,20203

-,25434
,55008
,004

,950
,386

78
,700

,0689

,17852

-,28649
42433
6,083

,016
-1,210
78
,230

-,1253

,10355

,000

77,877
1,000

,0000

,22603

-,45001

,45001

728

74,437
469

1479

,20324

-,25706

,55280

,386

77,238
,700

,0689

,17850

-,28650

,42435

-1,194

68,634
237

-,1253

,10499
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ERKE1_3

ERVO2_3

ERFO2_3

ERTE2_3

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

Sig.
t

df

-,33147
,08085
,050

824
-,401

78
,690

-,0840

,20942

-,50089
,33297
192

,662
-,859

78
,393

-,1654

,19248

-,54862
21779
458

,500
-1,068

78
,289

-,1930

,18069

-,55272
,16675
3,798

,055
,951
78

-,33478

,08416

-,400

76,080
,690

-,0840

,21003

-,60227

,33435

-,862

77,920
,391

-,1654

,19181

-,64729

,21646

-1,074

77,999
,286

-,1930

17974

-,66082

,16486

1,000
41,000
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ERKE2_3

t-test for Equality of

Means

ERVO3_3

t-test for Equality of

Means

ERFO3_3

t-test for Equality of

Means

ERTE3_3

Levene's Test for
Equality of
Variances

Levene's Test for
Equality of
Variances

Levene's Test for
Equality of
Variances

Levene's Test for
Equality of

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper
E

,345
,0238

,02505

-,02605
,07367
1,070

,304
-1,379
78
A72

-,3020

,219056

-, 73811
,13410
,021

,885
-,863

78
,391

-,1742

,20182

-,57598
,22761
456

,502
-,883

78
,380

-,1905

,21581

-,62013

,23918
23,656

323
,0238

,02381

-,02427

,07189

-1,369

73,661
175

-,3020

,22064

-, 74167

,13766

-,861

76,519
392

-1742

,20221

-,57687

,22850

-,876

73,721
,384

-,1905

,21736

-,62360

,24264
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ERKE3_3

ERVO4_3

ERFO4_3

Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

,000
-2,212

78
,030

- 2444

,11049

-,46433
-,02440
8,065

,006
-1,103
78
273

-,2481

,22492

-,69590
,19966
1,198

277
1,196

78
235

2444

,20437

-,16252
,65124
2,925

,091
-1,212

78
229

-,2895

,23891

-2,131

47,272
,038

-,2444

,11466

-,47500

-,01373

-1,081

63,088
284

-,2481

,22944

-,70661

,21037

1,186

72,902
1240

2444

,20608

-,16637

,65510

-1,223

77,528
225

-,2895

,23676
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ERTE4_3

ERKE4_3

95% Confidence Lower
Interval of the

Difference
Upper
Levene's Test for F
Equality of
Variances
Sig.
t-test for Equality of t
Means
df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference
Std. Error Difference
95% Confidence Lower
Interval of the
Difference
Upper
Levene's Test for F
Equality of
Variances
Sig.
t-test for Equality of t
Means
df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference
Std. Error Difference
95% Confidence Lower
Interval of the
Difference
Upper

-,76510
,18615
,391

,633
-,486

78
,628

-,0639

,13149

-,32569
,19787
,490

486
-,596

78
,553

-,1328

,22273

-,57626

,31059

-,76087

,18193

-,485

76,532
,629

-,0639

13174

-,32627

,19845

-,600

77,925
,650

-,1328

,22125

-,67332

,30765

24./ b tablazat. Kontroll / 1- 3. mérés/fiu-lany szignifikans kiilonbség feladatonként és

itemenként
ITEM MERES FELADAT pP= Jobb teljesitmén:
fia lany

ERVO 1 2 019 x
ERTE 1 2 ,045 X

ERVO 1 3 ,001 X
ERFO 1 3 ,009 X
ERKE 1 4 ,037 X

ERVO 3 2 ,05 X
ERFO 3 2 ,006 X
ERKE 3 2 ,034 X
ERVO 3 3 ,000 X
ERFO 3 3 ,020 X
ERKE 3 3 ,001 X
ERFO 3 4 ,000 X
ERKE 3 4 ,000 X
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24./ ¢ tablazat. Kontroll / 1- 3. mérés/fia-lany szignifikans kiilonbség feladatonként és

itemenként
r dent Samples Test
Equal Equal
variances variances not
assumed assumed
ERVO1_1 Levene's Test F
for Equality of 3,124
Variances
Sig ,080
t-test for t
Equality of ,703 ,697
Means
df 92 85,231
Sig. (2-tailed) 484 488
Mean Difference
1397 1397
Std. Error Difference
,19875 ,20044
95% Confidence  Lower
Interval of the -,25504 -,25883
Difference
Upper ,53441 ,53820
ERFO1_1 Levene's Test F
for Equality of ,798
Variances
Sig. ,374
t-test for t
Equality of ,025 ,025
Means
df 92 88,440
Sig. (2-tailed) ,980 ,980
Mean Difference
,0045 ,0045
Std. Error Difference
7911 ,18000
95% Confidence  Lower
Interval of the -,35120 -,35315
Difference
Upper ,36027 ,36223
ERTE1_1 Levene's Test F
for Equality of 2,193
Variances
Sig. 142
t-test for t
Equality of -731 -, 740
Means
df 92 88,703
Sig. (2-tailed) 467 ,461
Mean Difference
-,0372 -,0372
Std. Error Difference
,05087 ,05027
95% Confidence  Lower
Interval of the -,13822 -,13708
Difference
Upper ,06384 ,06270
ERKE1_1 Levene's Test F ,036




ERVO2_1

ERFO2_1

ERTE2_1

for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Sig.

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence  Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence  Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence  Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)

-,0966

,16322

-,42077
,22757
1,964
164
-2,398

92
,019

-,4290

,17892

-,78438

-,07367

3,861

-,42365

-2,412

91,746
,018

-,4290

17786

-,78229

-,07576
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ERKE2_1

ERVO3_1

ERFO3_1

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Mean Difference
Std. Error Difference

95% Confidence  Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence  Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence  Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence  Lower
Interval of the
Difference

Upper

-,198

92
844

-,0454

,22919

-,50053
,40983
1,491
,225
-3,558

92
,001

-,5347

,15030

-,83320

-,23619

3,380

92
,009

-,4785

,17988

-,83572

-12119

,1664

,08311

,00103

,33185

-197

89,357
844

-,0454

,23004

-,50241

41170

-3,571

92,000
,001

-,5347

,14974

-,83208

-,23730

-2,670

92,000
,009

-,4785

,17923

-,83442

-,12250
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ERTE3_1

ERKE3_1

ERVO4_1

ERFO4_1

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Sig.

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence  Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence  Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence  Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)

92
511

-,0503

,07625

-,0798

,24682

-,567002

,41038

92
161

-,2667

,18865

-,323

91,298
747

-,0798

,24683

-,57010

41046

-1,423

91,544
,158

-,2667

,18739

-,63886

,10552
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ERTE4_1

ERKE4_1

ERVO1_3

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Mean Difference
Std. Error Difference

95% Confidence  Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence  Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence  Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence  Lower
Interval of the
Difference

Upper

92
,683

,0385

,09414

-,14842
,22551
,264
,608
-2,116

92
,037

-,3365

,15903

-,65235

-,02066

4,237

92
,736

,0635

,18739

-,30867

,43566

-,1624

,18970

-,53913

21441

-,14901

-2,121

91,918
,037

-,3365

,15864

-,65159

-,02142
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ERFO1_3

ERTE1_3

ERKE1_3

ERVO2_3

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Sig.

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence  Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence  Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence  Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)

,0259

,04676

-,06702

,11872

92
,165

-,2154

,15406

,547

83,830
,586

,0259

,04722

-,06806

,11976

-1,394

89,654
167

-,2154

,15456

-,52250

,09166
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ERFO2_3

ERTE2_3

ERKE2_3

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Mean Difference
Std. Error Difference

95% Confidence  Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence  Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence  Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence  Lower
Interval of the
Difference

Upper

-,3551

,18248

- 71752
,00732
3,492
,065
-2,815

92
,006

-,4018

,14272

-,68527
-,11836
2,810
,097
-817

92
416

-,0558

,06829

-,19142

,07985

1,463

92
,034

-,2980

,13832

-,57268

-,02324

-,3551

,18126

- 71512

,00491

-2,805

89,282
,006

-,4018

,14326

-,68647

-11716

-,831

83,026
,408

-,0558

,06711

-,18925

,07769

-2,149

90,307
,034

-,2980

,13862

-,57335

-,02257
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ERVO3_3

ERFO3_3

ERTE3_3

ERKE3_3

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Sig.

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence  Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence  Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence  Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)

92
,000

-,6816

,17813

-1,03541

-,32786

92
,026

-,3315

,14698

-,62344
-,03960
9,810
,002
-1,560

92
122

-,2063

,13231

-,46912

,05642

1,126

-3,836

91,923
,000

-,6816

17769

-1,03454

-,32872

-2,275

90,753
,025

-,3315

,14571

-,62097

-,04207

-1,582

86,297
117

-,2063

,13039

-,46555

,05285

211



ERVO4_3

ERFO4_3

ERTE4_3

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Mean Difference
Std. Error Difference

95% Confidence  Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence  Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence  Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence  Lower
Interval of the
Difference

Upper

-,5569

,15542

-,86559
-,24824
6,081
,016
-,932

92
,354

-,1669

,17904

-,52248
,18869
10,694

,002
-3,850

92
,000

-,5501

,14289

-,83390

-,26633

3,204

92
,305

-,1342

,13015

-,39273

,12425

-,5569

,15481

-,86439

-,24944

-,943

88,937
,348

-,1669

,17698

-,51855

,18476

-3,819

85,635
,000

-,5501

,14405

-,83649

-,26374

-1,039

91,257
,301

-,1342

,12917

-,39082

,12234
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ERKE4_3

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Sig.

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence  Lower
Interval of the
Difference

Upper

92
,000

-,5628

,13948

-,83983

-,28579

24./ d tablazat. Evfolyam/ kisérleti-kontroll/ / 1- 3. mérés/ fii-liny szignifikins

kiilonbség kritériumonként

évfolyam Csoport Mérés Kritérium

7 Kont. ; Technikai jegyek

8 Kis. 1 Kifejezderd
9 Kont. ; Erzéki minGségek
: Erzéki minGségek
10 Kont. Technikai jegyek
3 Erzéki minSségek

Kifejezderd

24./ e tablazat. Kontroll / 7évesek / 1- 3. mérés/fiu-lany szignifikdns kiilonbség

feladatonként és itemenként

Independent Samples Test

Equal variances Equal variances
assumed not assumed
TEIS1_1 Levene's Test for F
Equality of 2,391
Variances
Sig. ,136
t-test for Equality of t
Means ,836 ,861
df 22 21,330
Sig. (2-tailed) 412 1399
Mean Difference
,2587 ,2587
Std. Error Difference
,30954 ,30043
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TEPR1_1

TEIS2_1

TEPR2_1

TEIS3_1

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df

-,38320
,90068
1,001

,328
-,496

22
,625

-,1469

,29615

-,76103
46732
1,432

244
-3,303

22
,003

-,9021

,27309

-1,46846
-,33574
,356

,657
-4,420

22
,000

-,9301

,21042

-1,36646
-,49368
2,297

144
1,852
22

-,36545

,88293

-,485

18,619
,633

-,1469

,30287

-,78164

48793

-3,185

16,506
,006

-,9021

,28322

-1,50101

-,30319

-4,408

21,107
,000

-,9301

,21099

-1,36871

-,49143

-1,794
17,262

214



TEPR3_1 Levene's Test for
Equality of

Variances

t-test for Equality of

Means

TEIS4_1 Levene's Test for
Equality of

Variances

t-test for Equality of

Means

TEPR4_1 Levene's Test for
Equality of

Variances

t-test for Equality of

Means

TEIS1_3 Levene's Test for

Equality of

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F
Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper
E

,078
-5175

,27947

-1,09706
,06209
,047

,831
-3,351

22
,003

-, 7762

,23166

-1,25666
-,29578
,010

,922
-2,336
22
,029

-,7063

,30239

-1,33341
-,07918
,807

379
-3,738

22
,001

-1,0629

,28439

-1,65272

-47316
3,973

,090

-5175

,28840

-1,12525

,09028

-3,391

21,970
,003

-,7762

,22893

-1,25102

-,30142

-2,287

18,834
,034

-,7063

,30879

-1,35299

-,05959

-3,862

21,056
,001

-1,0629

,27524

-1,63523

-,49064
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TEPR1_3

TEIS2_3

TEPR2_3

Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Sig.
t
df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F
Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

,059
327

22
747

,0979

,29973

-,52370
,71950
5,821

,025
-,852

22
403

-,2238

,26254

-,76824
,32069
7,090

,014
-4,218

22
,000

-1,2238

,29014

-1,82550
-,62206
3,014

,097
-3,568

22
,002

-,85631

,23914

341

19,620
137

,0979

,28690

-50131

,69711

-812

14,706
1430

-,2238

,27559

-,81221

,36466

-3,989

13,680
,001

-1,2238

,30681

-1,88326

-,56429

-3,462

17,482
,003

-,8531

,24643
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TEIS3_3

TEPR3_3

TEIS4_3

TEPR4_3

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

Sig.

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

Sig.

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

Sig.

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

Sig.

df

-1,34910
-,35720
,032

,859
-1,579

22
129

-,4825

,30555

-1,11618
,15115
,047

,831
-3,351

22
,003

-,7762

,23166

-1,25666
-,29578
3,488

,075
-1,910

22
,069

-,6364

,33311

-1,32720
,05447
,807

379
-3,738
22

-1,37197

-,33432

-1,603

22,000
123

-,4825

,30105

-1,10686

,14183

-3,391

21,970
,003

-,7762

,22893

-1,25102

-,30142

-1,867

18,562
,078

-,6364

,34080

-1,35082

,07809

-3,862
21,056
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Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

,001

-1,0629 ‘
,28439 ‘

-1,65272

-47316 |

,001

-1,0629

27524

-1,63523

-,49064

24./ f tablazat. Kisérleti/ 8évesek / 1- 3. mérés/fia-lany szignifikans kiilonbség

feladatonként és itemenként

Independent Samples Test

Equal variances Equal variances
assumed not assumed
KIHA1_1 Levene's Test F
for Equality of ,118
Variances
Sig. 736
t-test for t
Equality of 2,712 2,621
Means
df 18 13,395
Sig. (2-tailed) 014 ,021
Mean Difference
-1,0000 -1,0000
Std. Error Difference
,36878 ,38153
95% Confidence Lower
Interval of the -1,77477 -1,82177
Difference
Upper -,22523 -,17823
KIOR1_1 Levene's Test F
for Equality of ,003
Variances
Sig. ,957
t-test for t
Equality of 41,012 1,002
Means
df 18 14,663
Sig. (2-tailed) 325 ,333
Mean Difference
-,3750 -,3750
Std. Error Difference
,37073 ,37428
95% Confidence Lower
Interval of the -1,15388 -1,17435
Difference
Upper ,40388 42435
KIHA2_1 Levene's Test F
for Equality of ,046
Variances
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KIOR2_1

KIHA3_1

KIOR3_1

t-test for
Equality of
Means

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Sig.

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

,833
-2,143

18
,046

- 7917

,36943

-1,56781
-,01553
,011
919
-3,233

18
,005

-1,2917

,39953

-2,13105
-,45228
,795
,384
-3,021

18
,007

-1,2917

42752

-2,18985
-,39348
2,164
,159
-2,400

18
,027

-,8333

-2,120

14,597
,052

- 7917

,37343

-1,68954

,00620

-3,285

15,962
,005

-1,2917

,39320

-2,12537

-,45797

-2,813

11,588
,016

-1,2917

145922

-2,29618

-,28716

-2,264

12,200
,043

-,8333
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KIHA4_1 Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Levene's Test
for Equality of
Variances

KIOR4_1

t-test for
Equality of
Means

KIHA1_3 Levene's Test
for Equality of

Variances

t-test for
Equality of
Means

KIOR1_3 Levene's Test
for Equality of

Variances

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

,34722

-1,56282
-,10385
,230
,637
-1,628

18
144

-1,0000

,65440

-2,37485
,37485
,307
687
-2,040

18
,056

-,8333

,40848

-1,69153
,02486
435
518
-,301

18
767

-,1250

41493

-,99673

,74673

,060

,36805

-1,63380

-,03287

-1,499

14,170
,156

-1,0000

,66694

-2,42883

,42883

-1,931

12,346
,077

-,8333

43166

-1,77092

,10425

-310

16,522
,761

-,1250

,40350

-,97819

,72819
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KIHA2_3

KIOR2_3

KIHA3_3

t-test for
Equality of
Means

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Sig.

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence
Interval of the
Difference

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence
Interval of the
Difference

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence
Interval of the
Difference

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Lower

Upper

Lower

Upper

Lower

Upper

,809
-,960

18
,350

-,3333

,34722

-1,06282
,39615
,357
,657
-1,712

18
,104

-,7083

41376

-1,57762
,16095
1,013
327
-,462

18
,649

-,2083

,45059

-1,15498
,73831
235
,634
-1,686

18
,109

-,6250

-,983

16,346
,340

-,3333

,33897

-1,05068

,38401

-1,817

17,670
,086

-,7083

,38974

-1,62825

,11158

-,487

17,447
,632

-,2083

142780

-1,10915

,69249

-1,735

16,552
,101

-,6250
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KIOR3_3

KIOR4_3

TEIS4_3

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Levene's Test
for Equality of
Variances

t-test for
Equality of
Means

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

,37073

-1,40388
,15388
,095
,762
-,963

18
,348

-,4167

43257

-1,32546
149212
257
618
-1,910

18
072

-,8750

,45802

-1,83726
,08726
1,201
288
-,101

18
,921

-,0417

41376

-,91095

,82762

,36028

-1,38670

,13670

-,985

16,255
,339

-,4167

42311

-1,31248

47914

-1,873

14,124
082

-,8750

46720

-1,87622

,12622

-,095

12,118
,926

-,0417

43934

-,99789

,91455
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24./ g tablazat. Kontroll / 9évesek / 1- 3. mérés/fia-lany szignifikans kiilonbség

feladatonként és itemenként

Ind d Test
Equal
Equal variances variances not
assumed assumed
ERVO1_1 Levene's Test for F
Equality of ,002
Variances
Sig. ,967
t-test for Equality of t 468 476
Means
df 16 10,564
Sig. (2-tailed) 646 644
Mean Difference
,2500 ,2500
Std. Error Difference
,53400 ,52501
95% Confidence Lower
Interval of the -,88203 -91137
Difference
Upper 1,38203 1,41137
ERFO1_1 Levene's Test for F
Equality of 2,667
Variances
Sig. 122
t-test for Equality of t 906 798
Means ' ’
df 16 7,484
Sig. (2-tailed) 378 449
Mean Difference
,5000 ,5000
Std. Error Difference
,565199 ,62644
95% Confidence Lower
Interval of the -,67016 -,96210
Difference
Upper 1,67016 1,96210
ERTE1_1 Levene's Test for F
Equality of 13,333
Variances
Sig. ,002
;\-/Itest for Equality of t 1,461 1,000
eans
df 16 5,000
Sig. (2-tailed) 163 ,363
Mean Difference
,1667 ,1667
Std. Error Difference
,11411 ,16667
95% Confidence Lower
Interval of the -,07523 -,26176
Difference
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ERKE1_1

ERVO2_1

ERFO2_1

ERTE2_1

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Upper

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t
df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

,40857
1,031

,325
-1,507
16
151

-,5833

,38696

-1,40366
,23699
438

,518
-3,113
16
,007

-1,0833

34799

-1,82103
-,34564
1,333

,265
-3,266

16
,005

-1,1667

,35722

-1,92393
-,40940
85,333

,000
2,309
16
,035

,3333

,59510

-1,784

15,246
,094

-,5833

,32702

-1,27939

11272

-3,826

15,915
,002

-1,0833

,28316

-1,68386

-,48281

-3,680

13,802
,003

-1,1667

,31703

-1,84754

-,48580

1,681

5,000
A75

,3333
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ERKE2_1

ERVO3_1

ERFO3_1

ERTE3_1

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

E
Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper
E
Sig.

t

14434

,02735
,63932
2,347

145
-,696

16
,496

-,1667

,23936

-,67408
,34075
1,665

,215
-2,724

16
,015

-1,3333

48947

-2,37097
-,29570
4,117

,059
-2,520
16
,023

-1,2500

,49608

-2,30164
-,19836
2,000

176
770

,21082

-,20859

,87526

-1,000

11,000
,339

-,1667

,16667

-,53350

,20016

-3,437

15,978
,003

-1,3333

,38795

-2,15584

-,51082

-3,331

15,069
,005

-1,2500

,37521

-2,04942

-,45058

,698
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ERKE3_1

ERVO4_1

ERFO4_1

ERTE4_1

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

E
Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper
F

16
453

,1667

,21651

-,29231
,62564
2,347

145
-,696

16
,496

-,0833

,11968

-,33704
,17037
,630

439
-1,287
16
,216

-,6667

51791

-1,76458
43125
,005

947
1,412

16
A77

-,5833

,41300

-1,45886

,29220
6,938

7,953
,505

,1667

,23889

-,38480

,71813

-1,000

11,000
,339

-,0833

,08333

-,26675

,10008

-1,421

13,117
A79

-,6667

,46926

-1,67952

,34618

-1,354

9,066
,209

-,5833

,43097

-1,55717

,39050
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ERKE4_1

ERVO1_3

ERFO1_3

Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence
Interval of the
Difference

E
Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence
Interval of the
Difference

E
Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence
Interval of the
Difference

E
Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

Lower

Upper

Lower

Upper

Lower

Upper

,018
1,333

16
,201

,2500

,18750

-,14748
,64748
,205

,657
-2,685
16
,016

-,8333

,31041

-1,49137
-,17529
431

,521
,000

16
1,000

,0000

,40505

-,85866
,85866
1,042

,323
,970

16
,346

,5000

,51539

1,103

6,611
,309

,2500

,22669

-,29250

,79250

-2,852

11,872
,015

-,8333

,29215

-1,47064

-,19603

,000

11,128
1,000

,0000

,39054

-,85838

,85838

,887

8,114
,401

,5000

,56363
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ERTE1_3

ERKE1_3

ERVO2_3

ERFO2_3

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t
df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df

-,569257
1,59257
6,667

,020
-1,033

16
,317

-,1667

,16137

-,50876
,17543
1,031

,325
-1,507

16
151

-,5833

,38696

-1,40366
,23699
1,552

,231
-1,706
16
107

-,5000

29315

-1,12145
12145
1,056

,319
-1,503
16

-,79657

1,79657

-1,483

11,000
,166

-,1667

11237

-,41398

,08065

-1,784

15,246
,094

-,5833

,32702

-1,27939

11272

-1,990

14,875
,065

-,5000

,25126

-1,03594

,03594

-1,399
8,442
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ERTE2_3 Levene's Test for

Equality of
Variances

t-test for Equality of

Means

ERKE2_3 Levene's Test for

Equality of
Variances

t-test for Equality of

Means

ERVO3_3 Levene's Test for

Equality of
Variances

t-test for Equality of

Means

ERFO3_3 Levene's Test for

Equality of

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

E
Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper
E

152
-,4167

27717

-1,00424
,17091
4,643

047
1,104

16
,286

-,3333

,30190

-,97334
,30667
,866

,366
-2,550
16
,021

-,8333

,32676

-1,52603
-,14064
,059

,811
-2,476
16
,025

-1,0833

43750

-2,01079

-,15587
,290

,198
-4167

,29793

-1,09748

,26415

-1,301

15,138
213

-,3333

,25624

-,87905

,21238

-2,359

8,333
,045

-,8333

,35320

-1,64217

-,02450

-2,563

11,068
,026

-1,0833

42268

-2,01296

-,15371
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ERTE3_3

ERKE3_3

ERVO4_3

Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality of
Means

Sig.
t
df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

E
Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

,597
-1,946
16
,069

-,5833

,29974

-1,21875
,05209
7,630

,014
-1,548
16
141

-,5833

,37673

-1,38197
,21530
,019

,891
-2,814
16
,012

-1,1667

41458

-2,04553
-,28780
5,247

,036
-,700

16
494

-,3333

47599

-1,709

7,428
129

-,5833

,34138

-1,38123

,21456

-1,941

15,998
,070

-,5833

,30046

-1,22029

,05362

-2,836

10,313
,017

-1,1667

41133

-2,07941

-,25392

-,920

15,275
372

-,3333

,36237
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95% Confidence Lower
Interval of the -1,34238 -1,10450
Difference
Upper 67571 ,43783
ERFO4_3 Levene's Test for F
Equality of 186,667
Variances
Sig. ,000
t-test for Equality of t
Means -1,952 -2,803
df 16 11,000
Sig. (2-tailed) ,069 017
Mean Difference
-,4167 -,4167
Std. Error Difference
,21348 ,14865
95% Confidence Lower
Interval of the -,86922 -, 74384
Difference
Upper ,03589 -,08950
ERTE4_3 Levene's Test for F
Equality of 1,159
Variances
Sig. 298
t-test for Equality of t
Means -,530 -,581
df 16 12,897
Sig. (2-tailed) ,604 571
Mean Difference
-,1667 -,1667
Std. Error Difference
,31458 ,28692
95% Confidence Lower
Interval of the -,83354 -,78703
Difference
Upper ,50021 ,45369
ERKE4_3 Levene's Test for F
Equality of 20,513
Variances
Sig. ,000
t-test for Equality of t
Means -4,938 -7,091
df 16 11,000
Sig. (2-tailed) ,000 ,000
Mean Difference
-1,3333 -1,3333
Std. Error Difference
,27003 ,18803
95% Confidence Lower
Interval of the -1,90577 -1,74717
Difference
Upper -,76089 -,91949

24./ h tablazat. Kontroll / 10 évesek / 1- 3. mérés/fiti-lany szignifikdns kiilonbség

feladatonként az Erzéki mingségek Kritérium itemjeire
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Test

Equal
variances Equal variances
assumed not assumed
ERVO1_1 Levene's Testfor F
Equality of 3,530
Variances
Sig. 073
t-test for Equality  t 595 565
of Means » E
df 23 16,155
Sig. (2-tailed) 557 ,580
Mean Difference
,2143 ,2143
Std. Error Difference
,35996 ,37950
95% Confidence Lower
Interval of the -,53034 -,58959
Difference
Upper ,95891 1,01816
ERFO1_1 Levene's Testfor F
Equality of ,552
Variances
Sig. 465
t-test for Equality  t 122 125
of Means , ,
df 23 22,755
Sig. (2-tailed) 904 ,902
Mean Difference
,0325 ,0325
Std. Error Difference
,26559 ,26074
95% Confidence Lower
Interval of the -,51694 -,50724
Difference
Upper 58187 57218
ERTE1_1 Levene's Testfor F
Equality of 17
Variances
Sig. ,736
t-test for Equality  t 171 168
of Means ! ’
df 23 20,228
Sig. (2-tailed) ,866 ,868
Mean Difference
,0195 ,0195
Std. Error Difference
,11389 ,11561
95% Confidence Lower
Interval of the -,21612 -,22151
Difference
Upper ,25508 ,26047
ERKE1_1 Levene's Testfor F
Equality of 549
Variances
Sig. 466
t-test for Equality t
of Means ey 248 239
df 23 18,013
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ERVO2_1

ERFO2_1

ERTE2_1

ERKE2_1

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F
Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper
E

,807
,0974

,39353

-,71668
,91148
455

,507
-2,855

23
,009

-,8182

,28659

-1,41103
-,22533
1,237

278
-1,250
23
224

-,3377

,27012

-,89645
,22112
9,947

,004
1,760

23
,092

3117

17706

-,05458

,67796
,934

814
,0974

,40784

-,75939

,95419

-2,948

22,997
,007

-,8182

27751

-1,39227

-,24410

-1,237

20,716
230

-,3377

,27287

-,90559

,23027

1,685

17,139
110

3117

,18497

-,07832

,70169
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ERVO3_1

ERFO3_1

ERTE3_1

Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper
E

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper
E

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper
E

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

344
174

23
,863

-,0519

,29849

-,66943
,56553
1,479

,236
-2,936
23
,007

-,6039

,20568

-1,02937
-,17842
1,906

181
-,976

23
,339

-,2468

,25295

-, 77001
,27651
,605

444
-,382

23
,706

-,0519

,13607

-,169

18,869
,867

-,0519

,30693

-,69466

,59077

-3,065

22,754
,006

-,6039

,19702

-1,01170

-,19609

-,984

22,252
,336

-,2468

,25077

-,76648

,27297

-,391

22,901
,700

-,0519

,13298
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ERKE3_1

ERVO4_1

ERFO4_1

ERTE4_1

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t
df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df

-,33344
,22954
3,244

,085
-,682

23
,502

-,2338

,34254

-,94235
47482
776

,388
-3,227

23
,004

-,6299

,19516

-1,03358
-,22616
739

,399
-3,150
23
,004

-,7987

,25358

-1,32327
-,27413
1562

,700
-,193
23

-,32710

,22321

-,647

16,093
627

-,2338

,36135

-,99942

,53189

-3,253

22,198
,004

-,6299

,19364

-1,03124

-,22850

-3,319

22,230
,003

-, 7987

,24063

-1,29744

-,29996

-,195
22,104
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ERKE4_1

ERVO1_3

ERFO1_3

ERTE1_3

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F
Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper
E

,848
-,0325

,16789

-,37977
,31484
,056

,814
-2,480

23
,021

-7273

,29323

-1,33386
-,12069
3,630

,073
,595

23
,557

2143

,35996

-,53034
,95891
,552

465
122

23
,904

,0325

,26559

-,51694

,58187
6,360

847
-,0325

,16682

-,37833

,31339

-2,540

22,922
,018

- 7273

,28631

-1,31966

-,13489

,565

16,155
,580

2143

,37950

-,58959

1,01816

125

22,755
,902

,0325

,26074

-,50724

,57218
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ERKE1_3

ERVO2_3

ERFO2_3

Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Sig.
t
df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F
Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

,019
1,135

23
,268

,0909

,08010

-,07480
,25662
,065

,802
,073

23
,943

,0260

,35798

-, 71456
,76650
455

,507
-2,855
23
,009

-,8182

,28659

-1,41103
-,22533
3,831

,063
-3,088

23
,005

-,6169

,19980

1,000

10,000
341

,0909

,09091

- 11165

,29347

072

20,575
944

,0260

,36214

-,72808

,78003

-2,948

22,997
,007

-,8182

27751

-1,39227

-,24410

-3,051

20,538
,006

-,6169

,20220
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ERKE2_3

ERVO3_3

ERFO3_3

ERTE3_3

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t
df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df

-1,03020
-,20357
,041

,842
-2,098

23
,047

-,5065

,24145

-1,00597
-,00701
2,610

120
-2,920

23
,008

-,9610

,32916

-1,64196
-,28012
195

,663
-2,267
23
,033

-,4870

,21483

-,93143
-,04260
6,360

,019
1,135
23

-1,03796

-,19581

-2,169

22,990
,041

-,5065

,23353

-,98961

-,02338

-3,079

22,178
,005

-,9610

31213

-1,60805

-,31403

-2,328

22,969
,029

-,4870

,20922

-,91986

-,05417

1,000
10,000
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ERKE3_3

ERVO4_3

ERFO4_3

ERTE4_3

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F
Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper
E

,268
,0909

,08010

-,07480
,25662
,528

AT5
-3,482

23
,002

-7273

,20888

-1,15938
-,29516
3,354

,080
-3,859

23
,001

- 7727

,20026

-1,18699
-,35846
1,831

,189
-3,150
23
,004

-,7987

,25358

-1,32327

-,27413
1,176

341

,0909

,09091

-,11165

,29347

-3,557

22,854
,002

- 7273

,20448

-1,15042

-,30412

-3,910

22,513
,001

- 7727

,19765

-1,18209

-,36337

-3,130

21,089
,005

-, 7987

,25514

-1,32916

-,26824

239



ERKE4_3

Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence
Interval of the
Difference

Lower

Upper
E

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

,289
-,999

23
,328

-,2597

,26009

-, 79778
,27830
,000

,983
-3,673

23
,001

-,8571

,23334

-1,33985

-37444

-1,039

22,866
310

-,2597

,24994

-, 77695

,25747

-3,597

19,620
,002

-,8571

,23827

-1,35478

-,35951

24./ i tablazat. Kontroll / 10 évesek / 1- 3. mérés/fii-lany szignifikdns kiilonbség

feladatonként az Technikai jegyek kritérium itemjeire

Independent Samples Test

Interval of the

Equal
variances Equal variances
assumed not assumed
TEIS1_1 Levene's Test for F
Equality of 1,774
Variances
Sig. ,186
t-test for Equality  t 164 163
of Means ! ’
df 92 86,072
Sig. (2-tailed) 870 871
Mean Difference
,0281 ,0281
Std. Error Difference
17121 17252
95% Confidence Lower 31192 -,31484
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TEPR1_1

TEIS2_1

TEPR2_1

TEIS3_1

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Difference
Upper

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t
df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

E
Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)

,0113

,18730

-,36066

,38334

1,066

-,6159

21731

-1,04747

-,18428

4,280

,37108

,061

91,222
,952

,0113

,18735

-,36080

,38348

-1,970

90,968
,062

-,3274

,16619

-,65755

,00268

-2,860

90,457
,005

-,6159

,21531

-1,04359

-,18815

-2,171

89,775
,033
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Levene's Test for
Equality of
Variances

TEPR3_1

t-test for Equality
of Means

TEIS4_1 Levene's Test for
Equality of

Variances

t-test for Equality
of Means

TEPR4_1 Levene's Test for
Equality of

Variances

t-test for Equality
of Means

TEIS1_3 Levene's Test for
Equality of

Variances

Mean Difference
Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

E
Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper
F

-,3347

,15575

-,64403
-,02536
3,069

,083
-3,657

92
,000

-,6467

,17687

-,99798
-,29544
1,794

184
-2,884

92
,005

-,4367

15144

-, 73751

-,13596

-,6825

,19781

-1,07541

-,28967

,021

-,3347

15414

-,64093

-,02845

-3,691

90,359
,000

-,6467

17521

-,99477

-,29865

-2,919

88,508
,004

-,4367

,14962

-,73404

-,13943

-3,443

90,360
,001

-,6825

,19823

-1,07633

-,28875
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TEPR1_3

TEIS2_3

TEPR2_3

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence
Interval of the
Difference

E
Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence
Interval of the
Difference

E
Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence
Interval of the
Difference

E
Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence
Interval of the

Lower

Upper

Lower

Upper

Lower

Upper

Lower

-,1098

17941

-,46607

,24657

-,6798

,17149

-1,02041

-,33922

-,4857

14148

-,76671

-611

90,978
,543

-,1098

,17956

-,46643

,24693

114

91,879
910

,0200

17561

-,32884

,36875

-3,950

89,466
,000

-,6798

17210

-1,02176

-,33788

-3,443

91,970
,001

-,4857

,14107

-,76589

243



Difference
Upper -,20471 -,20553
TEPR3_3 Levene's Testfor F
Equality of 3,069
Variances
Sig. 083
t-test for Equality  t
of Means -3,657 -3,691
df 92 90,359
Sig. (2-tailed) ,000 ,000
Mean Difference
-,6467 -,6467
Std. Error Difference
,17687 ,17521
95% Confidence Lower
Interval of the -,99798 -,99477
Difference
Upper -,29544 -,29865
TEIS4_3 Levene's Testfor F
Equality of 4,031
Variances
Sig. ,048
t-test for Equality  t
of Means -1,946 -1,962
df 92 90,921
Sig. (2-tailed) 055 ,053
Mean Difference
-,3247 -,3247
Std. Error Difference
,16685 ,16547
95% Confidence Lower
Interval of the -,65610 -,65340
Difference
Upper ,00666 ,00397
TEPR4_3 Levene's Testfor F
Equality of ,076
Variances
Sig. 783
t-test for Equality  t
of Means -3,450 -3,443
df 92 90,360
Sig. (2-tailed) ,001 ,001
Mean Difference
-,6825 -,6825
Std. Error Difference
,19781 ,19823
95% Confidence Lower
Interval of the -1,07541 -1,07633
Difference
Upper -,28967 -,28875

24./ j tablazat. Kontroll / 10 évesek / 1- 3. mérés/fin-lany szignifikans kiilonbség
feladatonként az Technikai jegyek kritérium itemjeire



Independent Samples Test

of Means

Equal Equal
variances variances not
assumed assumed

KIHA1_1 Levene's Test for F
Equality of 2,737
Variances
Sig. 101
t-test for Equality t 499 496
of Means ! !
df 92 87,090
Sig. (2-tailed) 619 621
Mean Difference
,0816 ,0816
Std. Error Difference
,16348 ,16455
95% Confidence Lower
Interval of the -,24304 -,24543
Difference
Upper ,40631 ,40869
KIOR1_1 Levene's Test for F
Equality of 5,813
Variances
Sig. ,018
t-test for Equality t 475 472
of Means ! !
df 92 87,415
Sig. (2-tailed) 636 638
Mean Difference
,0889 ,0889
Std. Error Difference
,18722 ,18838
95% Confidence Lower
Interval of the -,28295 -,28552
Difference
Upper ,46073 46330
KIHA2_1 Levene's Test for F
Equality of ,811
Variances
Sig. ,370
t-test for Equality ~ t 2,391 2,410
of Means
df 92 91,055
Sig. (2-tailed) 019 018
Mean Difference
-, 4757 -, 4757
Std. Error Difference
,19901 19741
95% Confidence Lower
Interval of the -,87098 -,86787
Difference
Upper -,08049 -,08360
KIOR2_1 Levene's Test for F
Equality of ,082
Variances
Sig. 775
t-test for Equality ~ t 2,614 2,627
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KIHA3_1 Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

KIOR3_1

t-test for Equality
of Means

KIHA4_1 Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

KIOR4_1 Levene's Test for

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t
df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

92
,010

- 4794

,18339

-,84359
-11514
3,640

,060
-2,305
92
,023

-4517

,19596

-,84090
-,06250
,685

410
-2,223
92
,029

-,4458

,20055

-,84411
-,04750
,002

,962
-1,769

92
,080

-,3465

,19588

-,73551

,04254
1,163

91,923
,010

-4794

,18248

-,84180

-,11693

-2,335

87,669
,022

-,4517

,19341

-,83609

-,06732

-2,237

91,667
,028

-,4458

,19929

-,84164

-,04997

-1,768

91,029
,080

-,3465

,19602

-,73586

,04289
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KIHA1_3

KIOR1_3

KIHA2_3

Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Sig.
t
df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

E
Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

,284
-2,736

92
,007

-,5596

,20452

-,96583
-,15344
1,032

,312
-,920

92
,360

-,1601

,17404

-,50575
,18556
5,259

,024
,830

92
,409

1574

,18957

-21914
,53388
7,465

,008
-2,800
92
,006

-4712

,16826

-2,749

91,953
,007

-,5596

,20357

-,96395

-,165633

-915

88,227
,363

-,1601

,17495

-,50775

,18757

,825

87,529
412

1574

,19073

-,22169

,53642

-2,825

90,647
,006

-4712

,16677
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KIOR2_3

KIHA3_3

KIOR3_3

KIHA4_3

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

Levene's Test for
Equality of
Variances

t-test for Equality
of Means

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df
Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t
df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.

t

df

Sig. (2-tailed)
Mean Difference

Std. Error Difference

95% Confidence Lower
Interval of the
Difference

Upper

F

Sig.
t

df

-,80539
-,13702
,189

,664
-2,716

92
,008

-,4685

17251

-81110
-,12586
856

,357
-2,132

92
,036

-,4027

,18890

-, 77788
-,02756
1,111

,295
-1,450
92
,150

-,2848

,19635

-,67478
,10517
,008

,928
-,984
92

-,80249

-,13991

-2,743

89,934
,007

-,4685

17077

-,80775

-,12921

-2,137

91,899
,035

-,4027

,18847

-, 77704

-,02840

-1,464

90,622
147

-,2848

,19461

-,67139

,10178

-,982
90,705
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Sig. (2-tailed) 1328 328
Mean Difference
-,1583 -,1583
Std. Error Difference
,16087 ,16110
95% Confidence Lower
Interval of the - 47778 -,47830
Difference
Upper ,16122 16174
KIOR4_3 Levene's Test for F
Equality of ,159
Variances
Sig. ,691
t-test for Equality t
of Means -2,302 -2,304
df 92 91,702
Sig. (2-tailed) ,024 ,023
Mean Difference
-,4821 -,4821
Std. Error Difference
,20946 ,20920
95% Confidence Lower
Interval of the -,89810 -,89760
Difference
Upper -,06607 -,06657

4./25. a, b, tablazat. CDT és Onértékelés alapadatok

25./ a tablazat. CDT pontszamok és dtlagok megoszlasa a 2. és 3. méréskor/ kisérleti-
kontroll/osztalyok/nemek

Report

kis-kont--osztaly-fiu- 2. mérés 3. mérés

lany teljes teljes

fiu Kis 1.0 Mean 122,3333 135,4444
Mean stat 2,35 2,60
N 9 9
Std. Deviation 33,07945 | 26,31592

fiti kis 2.0 Mean 117,1667 | 125,0833
Mean stat 2,25 2,40
N 12 12
Std. Deviation 25,08470 18,64237

fid kis 3.0 Mean 104,3000 113,5000
Mean stat 2 2,18
N 10 10
Std. Deviation 23,21422 22,13720

fid kis 4.0 Mean 122,6364 122,7273
Mean stat 2,35 2,36




N 11 11
Std. Deviation 23,98446 | 23,19091
fia kont 1.0 Mean 136,5385 132,3077
N 13 13
Std. Deviation 23,08179 | 21,28139
fiti kon 2.0 Mean 121,4667 | 121,8667
Mean stat 2,35 2,34
N 15 15
Std. Deviation 24,88220 | 24,87359
fit kont 3.0 Mean 116,8333 123,1667
Mean stat 2,46 2,36
N 6 6
Std. Deviation 9,60035 12,63988
fit kont 4.0 Mean 133,0000 130,5455
Mean stat 2,55 2,51
N 11 11
Std. Deviation 19,50897 18,93866
lany kis 1.0 Mean 143,1250 149,7500
Mean stat 2,75 2,87
N 8 8
Std. Deviation 24,47995 | 19,09188
lany kis 2.0 Mean 140,8750 143,0000
Mean stat 2,70 2,75
N 8 8
Std. Deviation 31,57502 | 27,73342
lany kis 3.0 Mean 99,9000 | 106,0000
Mean stat 1,92 2,03
N 10 10
Std. Deviation 19,19172 17,11400
lany kis 4.0 Mean 126,6667 | 132,6667
Mean stat 2,33 2,55
N 12 12
Std. Deviation 26,16498 | 21,59686
lany kont 1.0 Mean 149,9091 | 150,5455
Mean stat 2,88 2,89
N 11 1"
Std. Deviation 26,96091 22,00620
lany kont 2.0 Mean 121,4615 124,0769
Mean stat 2,33 2,38
N 13 13
Std. Deviation 22,06285 18,93173
lany kont 3.0 Mean 133,0909 138,6364
Mean stat 2,59 2,66
N 11 11
Std. Deviation 27,47892 | 21,24275
lany kont 4.0 Mean 150,4286 149,4286
Mean stat 2,89 2,87
N 14 14
Std. Deviation 21,02275 | 20,38368
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Total Mean 127,8678 | 131,0805
Mean stat 2,45 2,52
N 174 174
Std. Deviation 27,25473 | 23,91203

25./ b tablazat. CDT pontszamok és dtlagok megoszlasa a 2.és 3. méréskor/ Kisérleti-
kontroll/osztalyok

Report
osztalyok szerinti 2. mérés 3. mérés
megoszlas teljes teljes
1a Mean 132,176 142,1765
Mean stat 2,54 2,73
N 17 17
Std. Deviation 30,39301 23,66230
2a Mean 126,6500 132,2500
Mean stat 2,13 2,54
N 20 20
Std. Deviation 29,55686 | 23,78384
3.a Mean 102,1000 | 109,7500
Mean stat 1,96 2,11
N 20 20
Std. Deviation 20,85262 19,63851
4a Mean 124,7391 | 127,9130
Mean stat 2,39 2,45
N 23 23
Std. Deviation 24,65806 | 22,43762
1b Mean 142,6667 140,6667
Mean stat 2,74 2,7
N 24 24
Std. Deviation 25,30452 | 23,08711
2b Mean 121,4643 122,8929
Mean stat
N 28 28
Std. Deviation 23,18122 | 21,93988
3.b Mean 127,3529 133,1765
Mean stat 2,44 2,56
N 17 17
Std. Deviation 23,76694 | 19,74916
4b Mean 142,7600 141,1200
Mean stat 2,74 2,71
N 25 25
Std. Deviation 21,81605 | 21,58765
Total Mean 127,8678 131,0805
Mean stat 2,45 2,52
N 174 174
Std. Deviation 27,25473 | 23,91203




4./26. a, b,c d, ,e f, g, h, 1, j, k, I, m, n, 0,p,q tablazat. Onértékelés

26./ a tablazat. Onértékelések megoszlasa a 1. és 2. méréskor/ osztalyok

onért.: félévi onért:egész év * osztalyok szerinti megoszlas

osztalyok szerinti onért:egész
megoszlés onért.: félévi év
1.a Mean 4,7647 4,2353
N 17 17
Std. Deviation 43724 ,56230
2.a Mean 4,6500 4,3000
N 20 20
Std. Deviation ,48936 57124
3.a Mean 4,6500 4,1500
N 20 20
Std. Deviation ,48936 ,58714
4.a Mean 4,4783 4,1739
N 23 23
Std. Deviation ,51075 ,71682
1b Mean 4,5417 4,3750
N 24 24
Std. Deviation ,58823 ,64690
2.b Mean 4,5357 4,3929
N 28 28
Std. Deviation 57620 ,62889
3b Mean 47647 4,4706
N 17 17
Std. Deviation 43724 ,62426
4b Mean 4,3200 3,9600
N 25 25
Std. Deviation 55678 ,73485
Total Mean 4,5690 4,2529
N 174 174
Std. Deviation ,53042 ,64903

26./ b tablazat. Onértékelések megoszlisa a 1. és 2. méréskor/ nemek

onért.: félévi onért:egész év * nemek szerinti megoszlas

nemek szerinti Onért:egész

megoszlés onért.: félévi év

fiu Mean 4,5977 4,1724
N 87 87
Std. Deviation 55948 ,65070

lany Mean 4,5402 4,3333
N 87 87
Std. Deviation 50127 ,64098

Total Mean 4,5690 4,2529
N 174 174
Std. Deviation 53042 ,64903




26./ ¢ tablazat. Onértékelések megoszlasa a 1. és 2. méréskor/ kisérleti-kontroll

kisérleti-kontroll Onért:egész
Osszes onért.: félévi év
kisérleti Mean 4,6250 4,2125
N 80 80
Std. Deviation 48718 ,60991
kontroll Mean 45213 4,2872
N 94 94
Std. Deviation ,56280 ,68191
Total Mean 4,5690 4,2529
N 174 174
Std. Deviation 53042 ,64903

26./ d tablazat. Onértékelések megoszlasa a 2. méréskor

onért.: félévi Stem-and-Leaf Plot
Frequency Stem & Leaf

3,00 0

, 00

, 00

,00

,00

69,00

,00

, 00

,00

,00

102,00

00000000000000000000000

G s s s sWwwwww

0000000000000000000000000000000000

Stem width: 1,00
Each leaf: 3 case(s)

26./ e tablazat. Onértékelések megoszlasa a 2 méréskor
Onért:egész év Stem-and-Leaf Plot
Frequency Stem & Leaf

20,00 3 . 0000000000



;00
,00
,00
,00
90,00
,00
;00
,00
;00
64,00

000000000000000000000000000000000000000000000

G s s D WwWwww

00000000000000000000000000000000

Stem width: 1,00
Each leaf: 2 case(s)

26./ f tablazat. Onértékelések megoszlasa/fitk /1. mérés

6nért.: félévi Stem-and-Leaf Plot for

NEMEK= fiua
Frequency Stem & Leaf
3,00 3 0
,00 3.
29,00 4 . 00000000000000
,00 4 .
55,00 5 000000000000000000000000000
Stem width: 1,00
Each leaf: 2 case(s)

26./g tablazat. Onértékelések megoszlasa/lanyok /1. mérés

6nért.: félévi Stem-and-Leaf Plot for
NEMEK= lany
Frequency Stem & Leaf
40,00 4 0000000000000000000000000000000000000000
,00 4
,00 4
,00 4
,00 4
47,00 5 00000000000000000000000000000000000000000000000

Stem width: 1,00
Each leaf: 1 case(s)

26./ h tablazat. Onértékelések megoszlasa/ fitk /2. mérés

Onért:egész év Stem-and-Leaf Plot for

NEMEK= fiu
Frequency Stem & Leaf
12,00 3 . 000000000000
,00 3.
48,00 4 . 000000000000000000000000000000000000000000000000
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;00 4 .
27,00 5 . 000000000000000000000000000

Stem width: 1,00
Each leaf: 1 case(s)

26./ i tablazat. Onértékelések megoszlasa/lanyok/ 2. mérés

onért:egész év Stem-and-Leaf Plot for
NEMEK= lany

Frequency Stem & Leaf
8,00 3 00000000
,00 3.
42,00 4 . 000000000000000000000000000000000000000000
,00 4 .
37,00 5 0000000000000000000000000000000000000
Stem width: 1,00
Each leaf: 1 case(s)

26./ j tablazat. Onértékelések megoszlasa/ kisérleti /fiuk /1. mérés

6nért.: félévi Stem-and-Leaf Plot for
NEMEK= fiua

Frequency Stem & Leaf
12,00 40 . 000000000000
,00 41
,00 42
,00 43
, 00 44
,00 45
, 00 46
,00 47
,00 48
, 00 49 .
30,00 50 . 000000000000000000000000000000
Stem width: ,10
Each leaf: 1 case(s)

26./ k tablazat. Onértékelések megoszlasa/ kisérleti / lanyok /1. mérés
onért.: félévi Stem-and-Leaf Plot for
NEMEK= lany

Frequency Stem & Leaf
18,00 40 . 000000000000000000
,00 41
;00 42
, 00 43
,00 44
,00 45
, 00 46

255



;00 47

, 00 48
,00 49 .
20,00 50 . 00000000000000000000
Stem width: ,10
Each leaf: 1 case(s)

26./1 tablizat. Onértékelések megoszlasa/ kisérleti /fitik /2. mérés

Onért:egész év Stem-and-Leaf Plot for
NEMEK= fiu

Frequency Stem & Leaf
7,00 3 0000000
,00 3.
23,00 4 . 00000000000000000000000
,00 4 .
12,00 5 000000000000
Stem width: 1,00
Each leaf: 1 case(s)

26./m tablazat. Onértékelések megoszlasa/ kisérleti /linyok /2. mérés

onért:egész év Stem-and-Leaf Plot for
NEMEK= lany

Frequency Stem & Leaf
1,00 3 0
,00 3.
24,00 4 . 000000000000000000000000
,00 4 .
13,00 5 0000000000000
Stem width: 1,00
Each leaf: 1 case(s)

26./ n tablazat. Onértékelések megoszlasa/kontroll /fitik /1. mérés

6nért.: félévi Stem-and-Leaf Plot for
NEMEK= fia

Frequency Stem & Leaf
3,00 3 000
,00 3.
17,00 4 . 00000000000000000
,00 4 .
25,00 5 0000000000000000000000000

Stem width: 1,00
Each leaf: 1 case(s)



26./0 tablazat. Onértékelések megoszlasa/kontroll /lanyok /1. mérés

onért.: félévi Stem-and-Leaf Plot for
NEMEK= lany

Frequency Stem & Leaf
22,00 40 . 0000000000000000000000
, 00 41
,00 42
, 00 43
,00 44
, 00 45
, 00 46
,00 47
, 00 48
,00 49 .
27,00 50 . 000000000000000000000000000
Stem width: ,10
Each leaf: 1 case(s)

26./ p tablazat. Onértékelések megoszlasa/kontroll /fitik /2. mérés

bnért:egész év Stem-and-Leaf Plot for
NEMEK= fiu

Frequency Stem & Leaf
5,00 3 00000
, 00 3.
25,00 4 . 0000000000000000000000000
,00 4 .
15,00 5 000000000000000
Stem width: 1,00
Each leaf: 1 case(s)

26./q tablazat. Onértékelések megoszlasa/kontroll /lanyok /2. mérés

Onért:egész év Stem-and-Leaf Plot for
NEMEK= lany

Frequency Stem & Leaf
7,00 3 0000000
,00 3.
18,00 4 . 000000000000000000
, 00 4 .
24,00 5 000000000000000000000000

Stem width: 1,00
Each leaf: 1 case(s)



4.127. a,b,c d, ,e f, g, h, i, j, k, 1, tablazat. Motivacio

27./a tablazat. A tanar munkajanak értékelése/kisérleti-kontroll /1. mérés

tandr munkdja Stem-and-Leaf Plot for
KI_KO_X= kisérleti

Frequency Stem & Leaf
7,00 3 0000000
, 00 3.
28,00 4 . 0000000000000000000000000000
, 00 4 .
45,00 5 000000000000000000000000000000000000000000000
Stem width: 1,00
Each leaf: 1 case(s)

tandr munkdja Stem-and-Leaf Plot for
KI_KO_X= kontroll

Frequency Stem & Leaf
8,00 3 00000000
,00 3.
46,00 4 . 0000000000000000000000000000000000000000000000
, 00 4 .
40,00 5 0000000000000000000000000000000000000000
Stem width: 1,00
Each leaf: 1 case(s)

27./b tablazat. A tanar munkajanak értékelése/kisérleti-kontroll /2. mérés

tandr munkdja Stem-and-Leaf Plot for
KI_KO_X= kisérleti

Frequency Stem & Leaf
7,00 3 000
,00 3.
22,00 4 . 00000000000
, 00 4 .
51,00 5 0000000000000000000000000
Stem width: 1,00
Each leaf: 2 case(s)

tandr munkdja Stem-and-Leaf Plot for
KI_KO_X= kontroll

Frequency Stem & Leaf

9,00 3 . 000000000
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, 00 3
50,00 4 00000000000000000000000000000000000000000000000000
,00 4
35,00 5 00000000000000000000000000000000000
Stem width: 1,00
Each leaf: 1 case(s)

27./c tablazat. A tanar munkajanak értékelése/nemek /1. mérés

NEMEK= fia

Frequency Stem & Leaf
10,00 3 0000000000
,00 3.
40,00 4 . 0000000000000000000000000000000000000000
,00 4 .
37,00 5 0000000000000000000000000000000000000
Stem width: 1,00
Each leaf: 1 case(s)

tanar munkdja Stem-and-Leaf Plot for
NEMEK= lany

Frequency Stem & Leaf
5,00 3 00000
, 00 3.
34,00 4 . 0000000000000000000000000000000000
,00 4 .
48,00 5 000000000000000000000000000000000000000000000000
Stem width: 1,00
Each leaf: 1 case(s)

27./d tablazat. A tanar munkajanak értékelése/nemek /2. mérés

tanar munkdja Stem-and-Leaf Plot for

NEMEK= fiu
Frequency Stem & Leaf
10,00 3 0000000000
, 00 3.
36,00 4 . 000000000000000000000000000000000000
,00 4 .
41,00 5 00000000000000000000000000000000000000000
Stem width: 1,00

Each leaf: 1 case(s)



tanar munkdja Stem-and-Leaf Plot for
NEMEK= lany

Frequency Stem & Leaf
6,00 3 000000
, 00 3.
36,00 4 . 000000000000000000000000000000000000
, 00 4 .
45,00 5 000000000000000000000000000000000000000000000
Stem width: 1,00
Each leaf: 1 case(s)

27./e tablazat. Erdekesség értékelése/kisérleti- kontroll /1. mérés

érdekeség 1 Stem-and-Leaf Plot for
KI_KO_X= kisérleti

Frequency Stem & Leaf
6,00 3 000000
,00 3.
38,00 4 . 00000000000000000000000000000000000000
,00 4 .
36,00 5 000000000000000000000000000000000000
Stem width: 1,00
Each leaf: 1 case(s)

érdekeség 1 Stem-and-Leaf Plot for
KI_KO_X= kontroll

Frequency Stem & Leaf
24,00 3 000000000000000000000000
35:88 i : 00000000000000000000000000000000000
35:88 é : 00000000000000000000000000000000000
Stem width: 1,00
Each leaf: 1 case(s)

27./f tablazat. Erdekesség értékelése/kisérleti- kontroll /2. mérés

érdekesség_2 Stem-and-Leaf Plot for
KI_KO_X= kisérleti
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Frequency Stem & Leaf

4,00 3 0000
,00 3.
29,00 4 . 00000000000000000000000000000
, 00 4 .
47,00 5 00000000000000000000000000000000000000000000000
Stem width: 1,00
Each leaf: 1 case(s)

érdekesség_2 Stem-and-Leaf Plot for
KI_KO_X= kontroll

Frequency Stem & Leaf
21,00 3 000000000000000000000
,00 3.
33,00 4 . 000000000000000000000000000000000
, 00 4 .
40,00 5 0000000000000000000000000000000000000000
Stem width: 1,00
Each leaf: 1 case(s)

27./g tablazat. Erdekesség értékelése/ nemek /1. mérés

érdekeség 1 Stem-and-Leaf Plot for
NEMEK= fia

Frequency Stem & Leaf
15,00 3 000000000000000
, 00 3.
37,00 4 . 0000000000000000000000000000000000000
,00 4 .
35,00 5 00000000000000000000000000000000000
Stem width: 1,00
Each leaf: 1 case(s)

érdekeség 1 Stem-and-Leaf Plot for
NEMEK= lany

Frequency Stem & Leaf
15,00 3 000000000000000
,00 3.
36,00 4 . 000000000000000000000000000000000000
,00 4 .
36,00 5 000000000000000000000000000000000000
Stem width: 1,00
Each leaf: 1 case(s)
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27./h tablazat. Erdekesség értékelése/ nemek /2. mérés

érdekesség_2 Stem-and-Leaf Plot for
NEMEK= fia

Frequency Stem & Leaf
13,00 3 0000000000000
,00 3.
31,00 4 . 0000000000000000000000000000000
,00 4 .
43,00 5 0000000000000000000000000000000000000000000
Stem width: 1,00
Each leaf: 1 case(s)

érdekesség_2 Stem-and-Leaf Plot for
NEMEK= lany

Frequency Stem & Leaf
12,00 3 000000000000
, 00 3.
31,00 4 . 0000000000000000000000000000000
,00 4 .
44,00 5 00000000000000000000000000000000000000000000
Stem width: 1,00
Each leaf: 1 case(s)

27./i tablazat. Vialtozatossag item értékelése/ Kisérleti- kontroll /1. mérés

valtozatossdg_ 1 Stem-and-Leaf Plot for
KI_KO_X= kisérleti

Frequency Stem & Leaf
12,00 3 000000000000
,00 3.
34,00 4 . 0000000000000000000000000000000000
, 00 4 .
34,00 5 0000000000000000000000000000000000
Stem width: 1,00
Each leaf: 1 case(s)

valtozatossadg 1 Stem-and-Leaf Plot for
KI_KO_X= kontroll

Frequency Stem & Leaf
23,00 3 . 00000000000000000000000
,00 3.
34,00 4 . 0000000000000000000000000000000000
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;00 4

37,00 5 . 0000000000000000000000000000000000000
Stem width: 1,00
Each leaf: 1 case(s)

27./j tablazat. Valtozatossag item értékelése/ kisérleti- kontroll /2. mérés

véltozatossdg_2 Stem-and-Leaf Plot for
KI_KO_X= kisérleti

Frequency Stem & Leaf
4,00 3 0000
, 00 3.
28,00 4 . 0000000000000000000000000000
,00 4 .
48,00 5 000000000000000000000000000000000000000000000000
Stem width: 1,00
Each leaf: 1 case(s)

valtozatossag_ 2 Stem-and-Leaf Plot for
KI_KO_X= kontroll

Frequency Stem & Leaf
18,00 3 000000000000000000
, 00 3.
36,00 4 . 000000000000000000000000000000000000
, 00 4 .
40,00 5 0000000000000000000000000000000000000000
Stem width: 1,00
Each leaf: 1 case(s)

27./k tablazat. Valtozatossag item értékelése/ nemek /1. mérés

véltozatossdg_1 Stem-and-Leaf Plot for

NEMEK= fiua
Frequency Stem & Leaf
19,00 3 0000000000000000000
,00 3.
35,00 4 . 00000000000000000000000000000000000
, 00 4 .
33,00 5 000000000000000000000000000000000
Stem width: 1,00
Each leaf: 1 case(s)

véltozatosség_ 1 Stem-and-Leaf Plot for
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NEMEK= léany

Frequency Stem & Leaf
16,00 3 0000000000000000
,00 3.
33,00 4 . 000000000000000000000000000000000
,00 4 .
38,00 5 00000000000000000000000000000000000000
Stem width: 1,00
Each leaf: 1 case(s)

27./ 1 tablazat. Valtozatossag item értékelése/ nemek /2. mérés

valtozatossag 2 Stem-and-Leaf Plot for
NEMEK= fiu

Frequency Stem & Leaf
9,00 3 000000000
, 00 3.
34,00 4 . 0000000000000000000000000000000000
,00 4 .
44,00 5 00000000000000000000000000000000000000000000
Stem width: 1,00
Each leaf: 1 case(s)

valtozatossadg 2 Stem-and-Leaf Plot for
NEMEK= lany

Frequency Stem & Leaf
13,00 3 0000000000000
, 00 3.
30,00 4 . 000000000000000000000000000000
, 00 4 .
44,00 5 00000000000000000000000000000000000000000000
Stem width: 1,00
Each leaf: 1 case(s)

4./28. a,b,cd, e f, g h,i,j, k,1, tablazat. Szociilis kompetenciateriilet
28./ a tablazat. Csoportmunka item értékelése [ kivételek]/ 7 és 10 éves Kisérleti, 9 éves
kontroll) /2. mérés

csportmunka 2. értékelése Stem-and-Leaf Plot for
0SzZTALY= 1.a

Frequency Stem & Leaf
2,00 Extremes (=<3)
, 00 0 .
12,00 0 . 444444444444
3,00 Extremes (>=5)
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Stem width:
Each leaf:

csportmunka 2.
OSZTALY= 4.a

Frequency

3,00 Extr
,00
15,00

5,00 Extr

Stem width:
Each leaf:

csportmunka 2.
0SzTALY= 3.b

10,00
1 case(s)

értékelése Stem-and-Leaf Plot for

Stem & Leaf

emes (=<3)
0 .
0 . 444444444444444

emes (>=5)

10,00
1 case(s)

értékelése Stem-and-Leaf Plot for

Frequency Stem & Leaf
4,00 Extremes (=<3)
,00 0 .
11,00 0 . 44444444444
2,00 Extremes (>=5)
Stem width: 10,00
Each leaf: 1 case(s)
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