Csikos Csaba
A GONDOLKODAS STRATEGIAI ELEMEINEK
FEJLESZTESE KISISKOLASKORBAN

Developing strategic reasoning during elementary school years

This study focuses on the promising idea of developing strategic reasoning components in the school
as early as during the elementary school years. In this analysis we examine (1) the nature and im-
portance of strategic reasoning, (2) the importance of strategic reasoning in the learning and develop-
ment of basic cognitive skills like arithmetic and reading skills, (3) some empirical results from the
field of mathematics and reading, (4) the results of our own training programs that aimed to improve
students’ strategic reasoning as well as their overall achievement in mathematics and reading. Strategic
reasoning can be defined as a set of beliefs about reasoning, and the planning, monitoring and evalua-
tion components of reasoning. The literature often uses the term “metacognition” to describe these
higher level constituents of human thinking. Strategic reasoning plays an important role in the deve-
lopment of basic arithmetic and reading skills. It has been revealed that even kindergarten children use
their own planning and monitoring strategies when solving simple addition and subtraction problems.
There are well-documented results about mathematical word problems that revealed the lack of ap-
propriate and flexible problem solving strategies. There is 2 growing body of evidence about the possi-
bility and importance of improving students’ mathematical problem solving strategies and reading com-
prehension by way of developing reasoning strategies. Our own investigations have proven the effec-
tiveness of implementing metacognition-based training programs in the fields of mathematics and read-
ing. Our development training programs addressed both the questions of classroom teaching methods
and the problem of selecting appropriate tasks for 4 grade students.

Az emberi gondolkodis kutatisinak t8bb évezredes térténetében a 20. szizad
utolsé harmadiban jelentds Gjdonsigként jelentkezett annak felismerése, hogy
gondolkod4sunknak t&bb szintje azonosithaté, amely szintek egymissal egyiittmd-
kodve vesznek részt a problémamegoldisban és mis olyan helyzetekben, amelyek-
ben az emberi értelem miikddése tetten érhets. A gondolkodis egyes magasabb
szintd 8sszetevinek lefrisira a metakognitiv vagy a stratégiai jelz8 hasznélatos (1d.
pl. Flavell, 1987; Nelson, 1996; magyar nyelven elsSkénc: Csapd, 1992). Bir mindkéc
kifejezés idegen hangzisi, a ,,stratégiai” talin ismertebb és a fogalmi rendszeriink-
ben mis kifejezésekhez t&bb szilon kapcsoléds, ezért ebben a tanulmanynak ennek
hasznilata mellett déntiink. Tanulményunk négy szerkezeti egységre tagolédik:

1. A stratégiai szint értelmezésének lehetSsége az emberi gondolkodisban

2. Akisiskoldskorban elsajatitand6 alapkészségek stratégiai Ssszetevdinek fon-

tossiga

3. Néhiny empirikus eredmény, amelyek kutatisainkat inspirdledk

4. 2004-t8] végzett és a kdzeljdvSben tervezete fejlesztd kisérleteink
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I. A STRATEGIAI SZINT ERTELMEZESENEK LEHETOSEGE
AZ EMBERI GONDOLKODASBAN

A ,stratégia” a kitizott cél elérésének 4tfogé tervée jelenti a tudoményban.
Amikor az emberi gondolkod4sban stratégidrél beszéliink, akkor a gondolkodis
automatizdlédott, rutinszer komponenseinek miikddését tervez8, a terv végrehaj-
tdsit nyomon kovet§ és ellendrz8 komponensek miik6désérdl van sz6. A stratégiai
gondolkodis jelenségét szdmos tudominyig vizsgilja, pl. a gazdasdpszicholégia
doncéselmélettel foglalkozé irinyzata;a jitékelmélet, amelynek biolégiai és antro-
polégiai vonatkozasai is relevinsak. A stratégiai gondolkod4s jatékelméleti szem-
pontbél tigy definidlhaté, mint meggySz8dések kialakitisa és a tervek készitése
annak fiiggvényében, hogy a tbbi jitékos milyen lépéseket tett, vagy milyen lépé-
sek virhat6k t8liik (Bbatt és Camerer, 2005). Szdmos olyan teriilete van a gondol-
kodisunknak, ahol kénnyt példit talalni a stratégiai szint mikddésének bemuta-
tisira. A stratégiai gondolkodis neveléstudoményi szempontbél relevans leirdsa-
hoz az iskola vildgdhoz szorosan kot8dé példikat keresve az olvasishoz és a mate-
matikihoz jutunk.

Bizonyira mindenki tapasztalta mér, hogy olvasis kézben viratlanul azt vette
észre: egy j6 ideje mir csak a szeme mozgasival és esetleg lapozissal kivette az ol-
vasottakat, de nem volt tisztiban azzal, hogy mit is olvasott. Gyakran hosszasan
visszalapozva jutottunk el azokhoz a mondatokhoz, amelyekrGl mér biztosan meg
tudtuk illapitani, hogy ott még értettik a szdveget. Nyilvinval, hogy valamilyen
szinten az olvasis automatizilédote, rutinszerd 6sszetevdi mikddtrek akkor, ami-
kor a sz6veg megértése nélkiil tortént az ,,olvasds”. Az is nyilvinval, hogy szintén
az olvasisi folyamat részét képezte az a folismerés, hogy mir egy ideje nem tudjuk,
mit is olvasunk. Az olvasis kzbeni elkalandozis (zoning out a jelenség neve a szak-
irodalomban, 1d. Diana és Reder, 2004) jelensége tehit rimutat arra a kdz8s min-
dennapi tapasztalatunkra, hogy az olvasis folyamatiban egymistél jelentdsen
kiilonb6z8 folyamatok vannak jelen, és ezek kdzott a folyamatok kéztt vannak
olyanok, amelyek az olvasis céljshoz vezets at nyomon kovetését és ellenSrzését
végzik, vagyis a fenti értelemben stratégiainak nevezhet8k (A4lmasi, 2003).

A matematika teriiletén gyakran a szdveges feladatok vildgit haszniljik fél a
matematikai gondolkodis folyamatainak tanulminyoz4sira. Az egyik legismertebb
példa (az Gigynevezett ,,vajas feladat”) esetében igy sz6l a feladat sz8vege: Luckynal
a vaj 65 centbe keriil darabonként. Ez darabonként 2 centtel kevesebb, mint Vonsnal. Mennyit fi-
zetiink Vonsnal, ba 4 darabot akarunkvisérolni? A feladat megold4sihoz némi szdmol4si
készségre is sziikség van, azonban a leggyakoribb hibalehet8ség nem a szidmolisi
készség miik6désében van, hanem a stratégiai szinten (Mayer és Hegarty, 1998).
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A feladat megolddsshoz mint célhoz vezet§ Gton ugyanis tervre van sziikség,
amelynek szokdsos 1épéseit gyakran explicit médon tanitjik is az iskoldkban: (1)
gydjtsiik ki az adatokat, (2) keressiik megazta mivelete(ke)t, amely(ek)et el kell
végezni, (3) végezziik el a miivelet(ek)et és (4) a kapott szim a feladat végered-
ménye, amit 4ltaliban illik kétszer alahdzni. Tény, hogy aki ezt a feladatmegoldé
stratégiit kdveti, az hatékonyan meg tudja oldani a magyar kdzoktatdsban megszo-
kott matematikai sz&veges feladatok tébbségét. Amennyiben azonban ez a négy-
lépéses stratégia szinte kizdrélagosan alkalmazortd vilik, és elmarad a matematikai
probléma valédi reprezenticijaaz elmében, akkor az elvégzendd miivelet kivilasz-
tisa kulcsszavak asszocidciéjin mdalhat: ,kisebb” széhoz kivonis, »nagyobb”,
,tdbb”, egyiitt” és hasonlé szavakhoz pedig 4ltaliban 6sszeadis tartozik.

A matematikai szdveges feladatok megoldisiban tehit szintén érdemes meg-
kiilsnboztetni az automatizilédott szdmolasi és egyéb készségek szintjét, ésa fel-
adatmegolddsit tervér, nyomon kévetését és ellenSrzését megvalésité stratégiik
szintjét. Akdr logikai alapon, akdr empirikus bizonyitékok félhasznildsival megad-
haté, milyen tipusiak azok a feladatok, amelyek megolddsdban a stratégiai szintd
gondolkoddsnak van fészerepe. A matematika tantirgy tehit bizonyos tipust fel-
adatok felhasznildsival a mainal jelent8sebb szerepet kaphata stratégiai gondolko-
dés fejlesztésében.

A stratégiai gondolkod4s mibenlétének szemléltetésée iskolan kiviili kontextus-
bél hozott példaval folyratjuk. Az autévezetés — lényegében — szellemi tevékeny-
ség. Automatizilédott elemek tomkelegét val6sitjuk meg autévezetés kézben, anél-
kiil, hogy elménk tudatiban lenne a legtbb folyamatnak, ami kiviilr8l megfigyel-
het8en zajlik. A rutinos aut6vezetd vezetési stratégidjic olyan szavakkal lehet jel-
lemezni, mint defenziv, rimen3s, sebességmaniis stb., azonban a vezetés alapvet§,
rutinszerf elemeit mindannyian hasonl6an végezziik. Haegyj obbkorminyos auté-
ban iilve, a baloldali kzlekedési helyzetekben kell helytallni, akkor is megmarad
néhény stratégiai jellemzGje a vezetésnek, de nagyon sok — egyébként rutinszerd —
elem megvalésitdsa is igényli a tervezés, nyomon kévetés és ellenSrzés fizisait.

Iskolai és iskoldn kiviili kontextusban egyarint megfigyelhetS, hogy gondol-
kod4si folyamataink automatizilédott, rutinszertien miikdd8 komponenseit stra-
tégiai szint{i tervezési, nyomon kévetési és ellen6rz6 folyamatok koordiniljik. A
hétkdznapi példék kozote a tankényvekben leggyakrabban az aut6vezetés auto-
matizilédote és stratégiai SsszetevSinek kettSssége szerepel. A kezd§ vezet8hdz
hasonléan a rutinos vezet8nél is f8szerepet kapnak az autévezetés stratégiai fo-
lyamatai, amikor egy terel8titon haladunk vagy jobbkorminyos autée vezetiink. A
hétkdznapi élet més teriiletein is megfigyelhetd, hogy a gondolkod4sunk tervez§,
nyomon kévet§ és értékel komponensei f8szerepet jatszanak egy-egy tj prob-
1émahelyzetben.
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2. A KISISKOLASKORBAN ELSAJATITANDO ALAPKESZSEGEK
STRATEGIAI OSSZETEVOINEK FONTOSSAGA

Gyakran taldlkozunk azzal a laikus dllisponttal, miszerint ,,az a lényeg, hogy
az iskoliban a gyerekek tanuljanak meg irni, olvasni, szdmolni”. Nem kétséges,
hogy az irds, olvasis és szimolis olyan alapkészségek, amelyek automatizilédott,
rutinszerd mik&dése alapvetSen fontos az iskolai eredményesség szempontjibsl.
Azonban az alapkészségek megfelel szintd begyakorlottsiga mellett is el6fordul-
hat, hogy pl. az elvégzett hibitlan szdmftis nem megfelel problémareprezenticié
mellett t&reéne, vagy hogy a hangos és tagolt olvasis nem parosult megfelels sz5-
vegértéssel. Az alapkészségek megfelel§ szintd, begyakorlott mkddése mellett a
gondolkodis stratégiai szintjének fejlesztése sziikséges ahhoz, hogy matematikai
problémak és szovegértési feladatok széles skalajan hasznalhaté tudis j&jjon létre.

Az alapkészségeknek kiilonb&z8 problémahelyzetekben térténd megfelels fel-
hasznilisihoz a gondolkod4s stratégiai elemeinek megfelel§ mikddése is sziiksé-
ges (Campione, Brown és Connell, 1988; Gourgey, 1998). Két teriileten is 6ridsi tar-
talékai vannak a kézoktat4snak a stratégiai elemek kisiskoldskori fejlesztésében.
Egyrészt a készségek elsajititdsiban is a mainal fontosabb szerepet kaphatnak a
gondolkodis stratégiai elemei, misrészt pedig a készségek hatékony felhasznilisi-
hoz sokszind és rugalmas fogalmazisi, olvasisi és matematikai feladatmegoldé
stratégiikravan sziikség. Lényeges dolognak tartjuk azonban azt is, hogy a tanulék
képesek legyenek iskolai és iskolan kiviili problémahelyzetekben is hasznilni eze-
ket a készségeket.

Mir a készségek elsa)atnasanak folyamataban fontos szerepet kaphatnak a stra-
tégiai komponensek. Altalanossagban véve azt mondhatjuk, hogy az alapkészségek
drillszerG sulykoldsra és 4llandé gyakoroltatdsra épitd fejlesztése csak bizonyos
készségszint elérését teszi lehetévé a t5bbség szémara. Nemcsak motiviciés prob-
1ém3k jelentkeznek a stratégiai szintet mell6z8 drillez6 médszerek mellett, hanem
sziikségszer(ien kialakulnak olyan stratégiik, amelyek a drill médszerbsl kindhet-
nek. Olvasis esetében a ,bal felss saroktél a jobb alsé sarokig, hangosan, csillogé
szemmel olvasni” stratégia, a matematika teriiletén a ,keresd a két szimadatot,
kodsd 6ssze Sket a megfelel mivelettel, és megkapod az eredményt” stratégia ala-
kulhatki. Ezek az egyszerii és gyakran mégis hatékony stratégisk azonban nem jél
miikddnek példiul autentikus, intranszparens, vagy mis jellemz8je miatt a tanérin
szokatlannak szimité feladat esetén.

Sokszini és rugalmas stratégidk meglétének sziikségessége a szovegértés ésa
matematikai problémamegold4s teriiletén kifejlesztett teszteken elért eredmények
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szempontjibél igazolhaté. A nemzetk&zi rendszerszintd pedagégiai mérésekben
nyomon k&vethet volt, ahogyan a vizsgélt teriiletek értelmezése és a felhasznilt
tesztek egyre erSsebben igényelték a gondolkodis stratégiai szintjeinek mozgdsi-
tésit. A szdvegértés reflexiv szintjének mérésére szolgilé feladatokban (pl. a PISA
2000 mérés graffiti feladatsban a levéliré sz4ndékara utalé kérdés) nem volt ele-
gend8, ha valaki pontosan, egyenletes tempéban tudott olvasni, hanem sziikség
volt az olvasis dekédolé készségeit kisérd stratégiai komponensek mikodésére.
A PISA 2003 vizsgilat matematikai tuddskoncepci6ja pedig azt hangsdlyozea (1d.
Csikos, 2005b), hogy a matematikai mdveltség egyik eleme, hogy ,,az egyén hasz-
nilja matematikai tudisit az életben felmeriil§ sziikségleteknek megfelelen”.
Ehhez a gondolathoz ugyanakkor szorosan tirsul annak felismerése is, hogy ,a
matematikai miveltségnek t&bb szintje van, attél fiiggSen, hogy a matematikai tu-
dis felhasznil4sa sordn a tanulé milyen szintdi elemzésre, kovetkeztetéses gondol-
kodisra és kommunikiciéra képes.”

Meggy8z8désiink, hogy az olvasds és a matematika teriiletén is kiaknizatlan
lehet&ségek vannak a stratégiai szintii fejlesztés teriiletén. Ezeket a fejlesztési le-
het&ségeket mir kisiskoldskorban lehetséges és sziikséges megragadni. A kvetke-
z8kben azt fogjuk megmutatni, hogy milyen empirikus eredmények mutattak ki
arendkiviili hidnyossigokat a kisiskolaskori gondolkodis stratégiai szintjével kap-
csolatban. :

3. NEHANY EMPIRIKUS EREDMENY,
AMELYEK KUTATASAINKAT INSPIRALTAK

A kovetkez8kben el8sz6r a matematika teriiletén sziiletett empirikus kutatdsi
eredmények k&ziil mutatunk be néhdnyat. Az itt k6z6lt vizsgdlatok mind arra mu-
tatnak r4, hogy a matematikai feladatmegoldishoz sziikséges stratégiai szint{i gon-
dolkod4si komponensek fejlesztése alapvets fontossiga.

1980-ban, Grenoble-ban, I. és 2. osztilyos tanulék t6bbsége megoldist adott
arra a feladatra, amely azéta ,kapitinyos feladat”-ként hiresiilc el.

15 kecske és 20 birka utazik a bajén. Hany éves a kapitiny?

Amikor vilaszként megkapjuk a 35-6t, két alapvet8en pozitiv kdvetkeztetést
mégis tehetiink a feladatmegold4sban megmutatkozé gondolkodési folyamatokkal
kapcsolatban. Egyrészt a szdmoldsi készség magabiztos mksdésére utal, amikor
valaki 35-6t kap eredményiil egy ilyen feladatban. Misrészt kétségtelen, hogy a

korabban a drill médszer velejiréjaként emlitett primitiv feladatmegoldé stratégia
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miik3d6tt ebben az esetben: Keresd a szdmadatokat, kdsd 8ssze azokat a megfelels
mivelettel, végezd el a miiveletet, és a kapott szdmadat a megoldis.

1994-ben publikalta a Leuveni Egyetem Kutatécsoportja azt a feladatsort, ame-
lyet a vildg t6bb orszdgaban kiprébaltak mar. Magyarorszigon 2002-ben végeztiik
ezt a felmérést kdzel 600 negyedik osztilyos tanulé bevondsaval, amelynek ered-
ményei tel)esen illeszkednek a koribbi nemzetk$zi mérésekben tapasztalt eredmé-
nyekhez. Erdekes jelenség, hogy azokban az orszdgokban, ahol eddig elvégezték
a felmérést a feladatsorral, egyontetfien ugyanaz a kép rajzol4dik ki a matematika
feladatok megolddsinak folyamatairél. A feladatsorbdl most egy feladatpart mu-
tatunk meg.

A ,Baritok” elnevezési feladat standard viltozatiban a megszokott feladat-
megoldé stratégia is helyes eredményhez vezetett, mig a pérhuzamos viltozatban
a mechanikus, megértés nélkiili feladatmegoldas helytelennek mingsiil.

* Standard véltozas: Peti sziiletésnapi bulit szervezett a tizedik sziiletésnapja alkalmabél.
8 fith & 4 lany bardtjar hivta meg. Hany bardtjat hivta meg Peti a sziiletésnapi buli-
jaba?”

(Helyes megoldds: 8+ 4=12 bardtjat bivta meg.)

* A megoldésok 4tlaga: 98%

Szembet(ing, hogy a standard viltozatban milyen kimagaslé megoldottsigi
ardny sziiletett. Bar mindig akadnak fanyalg6k, akik ilyen esetben a helytelen meg-
oldist adé 2% képességei és jovSje miatt aggédnak, dltalinossigban mégis azt
mondhatjuk, hogy a mérSeszkdzok pontatlansigit figyelembe véve a 98%-os telje-
sitménybdl az kévetkezik: negyedikes tanuldink képesek egyszerf aritmetikai fel-
adarok megoldésira.

* Pirbugamos véltozat: “Karcsinak 5 bardtja van, Gyurinak pedig 6. Karcsi és Gyuri 1igy
dontittek, hogy egyiitt rendeznek egy bulit. Meghtvtak valamennyi baritjukat, akik mind
el is jottek. Héany bardt volt ott a partin?”

* (Gyakori, de nem helyes megoldis: 5+6=11 barit volt ott a partin.)

* Realisztikus v4laszok arinya: 18%

A realisztikus vilaszok sokfélék lehettek. Azt is ilyennek mindsitettiik (8ssz-
hangban az eredeti flamand publikicié ditmutatdsival), amelyben valaki kiszdmolja,
hogy 5,+ 6=11, de hozziteszi, hogy Karcsi és Gyuri valészinfileg egymdasnak is ba-
ritai. Es azt a megoldést is realisztikusként értékeltiik, amelyben_a feladatmegoldé
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adathiinyra panaszkodik, hogy pl. nem tudjuk, hiny koz8s bardtjuk van. A lényeg
 az, hogy a realisztikus vilasz esetén elkeriiltiik azt a stratégiat, amely a drillszerd
oktatds sorin leggyakrabban alkalmazisra keriil. Jegyezziik meg, hogy a parhuza-
mos viltozat voltaképpen adathidnyos feladatnak is tekinthet8, amelynek nincs
egyetlen helyes megolddsa. Ehhez kapcsolédéan egy nem tal régi, 2005-ben vég-
zett kisérletet érdemes megemliteni, amelynek tanulsiga gy dsszegezhetd, hogy
az iskola bizonyos esetekben 4rtalmas az emberi gondolkod4sra. Legaldbbis egy ki-
sérletben Allain és munkatarsai (2005) normil és agysériilt (egészen pontosan:
Huntington-kéros) személyek teljesitményét hasonlitottik 3ssze a matematikai
problémamegoldis teriiletén. Amint az vérhaté volt, a normil kisérleti személyek
gyorsabban és nagyobb eredményességgel oldottik meg azokat a feladatokat, ame-
lyek 2, 3, 4 vagy 5 1épésben megoldhaték voltak. A két csoport kozti kiilonbség
a megoldottsigi ardnyban és a felhasznilt id6ben annil nagyobb volt, minél t5bb
lépésre volt sziikség a megolddshoz. Azonban a feladatok egy részének az volt a
megoldisa, hogy k}i kellett mondani a feladat matematikai értelemben vett meg-
oldhatatlansigit. Es az ilyen tipusi feladatokban nem volt szignifikdns kiildnbség
akét csoport kozoet! Elvileg arra is gondolhatnink, hogy a Huntington-kér relativ
elénydket biztosit a gondolkodtaté feladatok egy bizonyos tipusa esetén, de sok-
kal valészinGbb az a feltételezés, hogy a normil kisérleti személyeknél az iskolai
drill tipusti oktatds kévetkeztében kialakult szegényes és nem hatékony feladat-
megoldé stratégidk miatt tSreént, hogy a megoldhatatlansig kimond4sit igényls
feladatok esetében nem tudtak eldnybe keriilni az agysériilt emberekkel szemben.
Az olvasis stratégiai komponenseinek jelent8ségét Van Kraayenoord és Schneider
vizsgilatdval szeretnénk illusztrlni. Kutatdsukban 3. és 4. osztilyos német tanu-
16k olvasisi teljesitményének &sszetevsit szdmszerdsitették. Kideriilt, hogy a deké-
dolis készségeinek és az olvasis stratégiai szintd 5sszetevSinek egyarint jelent&s
szerepe van az olvasisi teljesitmény alakul4siban, és ezekhez képest az olvasishoz
kapcsol6dé affekeiv viltozék misodlagosak. Az is kideriilt, hogy a 3. és 4. osztély
kozotti egy évnyi életkorbeli gyarapoddsnak sincs dnmagiban meghatirozé sze-
repe, hanem a dekédolis és a stratégidk fejlédésében jelenik megaz életkor szerinti
fejlédés. Ebb6 a vizsgilatbél tehit levonhaté mindjirt két kovetkeztetés is: Egy-
részt az olvasisi stratégidk tanitdsinak jelent&sége deriile ki, masrészt pedig az,
hogy a dekédol4s készségeinek fejlettsége is rendkiviil meghatérozé az alsé tago-
zatos kor végén, tehdt az alapkészség fels§ tagozatos korban folytat6dé fejlesz-
tésnek egyarint kell 6sszpontositania a dekddolds készségeire és az olvasisi straté-
gidk fejlesztésére is.
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4.2004-TOL VEGZETT ES AKOZELJOVOBEN TERVEZETT
FEJLESZTO KiSERLETEINK

Tanszékiink hossz évek 6ta folytat olyan empirikus felméréseket és kisérlete-
ket, amelyek az iskoliban elsajititott tudas érvényességét, alkalmazhatésigit és
transzferilhatésigat emelik kdzéppontba (Csaps, 2003; Korom, 1998; Molndr és
Jézsa, 2006; Molnir 2004; Viddkovich, 1997) Ebbe a kutatési vonulatba illeszke-
dGen, a gondolkodis stratégiai 8sszetevSinek fejlesztését célul kitlizs kisérlete-
inket elméleti és empirikus tanulményokkal alapoztuk meg (Csikos, 2002, 2003a,
2003b,2004). Az el8z8ekben emlitett matematikai szdveges feladatokkal kapcso-
latos vizsgilatoknil is kordbbra nyualik vissza egy misik, szintén matematikai k-
t8dést felmérés, amelyben matematikai és nem-matematikai 4llftdsok bizonyitisa
sordn miik6ds stratégiskat ircunk le (Csikos, 2001). Elméleti elétanulmanyaink
egyik célja ezek utin nem is lehetett mds, mint hogy a matematika teriiletén meg-
figyelt jelenségek leirdsit, rendszerzését mir tudisteriileteken is megkiséreljiik.
2003-ban kezdtiik vizsgilni azt a kérdést, hogy vajon a matematikai és az olvasis
teriiletén megfigyelhetd stratégiaikomponensek milyen mértékben és hogyan 4llit-
haték egymissal pirhuzamba. A nemzetkdzi szakirodalomban k&z8lt empirikus
kutatdsi eredmények és elméleti modellek alapjin 2004 elejére késziilt el egy olyan
fejlesztd kisérlet koncepcibja, amely (1) 4. osztilyos tanulSk kérében (2) az ol-
vasis és matematika tantirgyakban, (3) 15-15 tanitdsi 6ramisodik felében megol-
dott fejleszt8 feladatok segitségével (4) az olvasisi és matematikai teriileten a
tanuléi teljesitmények ndvelésére irdnyult. Feladatunk volt annak igazoldsa is, hogy
a két tantdrgyban 6sszesen 30 fejleszt8 6ra 4ltal a sablonos matematikai feladatok
és iskolai olvasmidnyok gyakoroltatdsitdl elvett id8 nem okozott hitrinyt a ki-
sérleti csoport szdmira.

Bir fejleszt kisérletiink — az adatok statisztikai feldolgozésa alapjin — egyér-
telmden eredményesnek bizonyult (Csikos, 2005a), két jelent8s, tovabbi feladat 4l
eléeeiink a 2006-2009-es OTKA kutatési ciklusban. Egyrészt szeretnénk még
pontosabban megismerni azokat a folyamatokat, avagy —kutatdsmédszertani szak-
kifejezéssel —kiils8leg kontrollslhat6 vileozékat, amelyeknek készénhet8en a gon-
dolkodis stratégiai elemeinek fejlesztése sikeres lehet. Ennek kapcsin egyszerre
toreksziink a tudominyossig egyik legfontosabb alapelvének, az analitikussignak
megvalSsitdsira és az Skoldgiai validitds biztositasira. Ez utébbi azt jelenti, hogy
a fejlesztd kisérleteinkben olyan kériilményeket igyeksziink kialakitani, amelyek
késSbb is fenntarthaték és megvalésithaték az oktatdsi rendszerben. Misik fel-
adatunk, hogy eredményeinkre alapozva olyan tananyagok késziiljenek, amelyek a
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kézoktatisban és a tanirképzésben, -tovibbképzésben is félhasznilhatdk. Az
imént emlitett 8koldgiai validitds kdvetelményének egyik velejiréja szdmunkra,
hogy a pedagébgiai kutaté dllandé jelenlétét és segitségét nem igényld médszereket
és segédanyagokat készitsiink.

Az el8ttiink 4116 fejlesztd kisérletekb6l két érdekes részteriiletet emeliink ki.
A matematikai teriiletén egy olyan kisérleten dolgozunk, amelyben 3. osztilyos
dltaldnos iskolds tanuldk szdvegesfeladat-megoldé készségét szeretnénk javitani
afeladatokhoz készitett rajzok, 4brizol4sok szerepének tudatositasa ltal. Amikor
a felndttek, ritkdbban-gyakrabban, matematikai problémakkal szembesiilnek hét-
koznapi életiikben, gyakran szintén azt a stratégidt valasztjik, hogy sematikus raj-
zot készitenek maguk szdmira. _

Az olvasis teriiletén pedig egy vildgszerte fokoz6dé érdekl&déssel Gvezett terii-
leten, az id8korl4t melletti olvasis terén terveziink fejlesztést. Az idSkorlit mel-
letti olvasis azt jelenti, hogy — miként a felnSttek 4ltal elolvasott dolgok esetében
az legt&bbszér lenni szokott — kevesebb id8 41l rendelkezésre informéci6 kinyeré-
sére az frott sz8vegbdl, mint amennyi a sz8veg alapos, részletes, a dekédoldst meg-
valésité elolvasisshoz sziikséges lenne. Az eddigi — szikssnek nevezhet§ — szak-
irodalmi adatok alapjin az valészindsithetd, hogy az idSkorlit mellett sziilet8 jobb
olvasisi teljesitményben jelentSs szerepet jitszanak az olvasis stratégiai folyama-
tai. Walczyk, Kelly, Meche, és Braud (1999) szerint tudatos odafigyeléssel és érdek-
16déssel megvalSsult olvasis okoz jobb sz&vegértési teljesitményt enyhe idSkorlit
mellett. A kutatdsoknak ezen a pontjin az értelmi és az érzelmi—akarati szféra
egyiittes szerepe volt igazolhaté az olvasis teriiletén.
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