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Biológia fogalmakhoz kapcsolódó 
tévképzetek vizsgálata 

szóasszociációs módszerrel
A természettudományoktól való elfordulás hazánkban és 

határainkon túl is általános jelenség.1 Mindez a 
természettudományok iránti negatív attitűddel és a 

természettudományos tudás nem megfelelő színvonalával párosul.  
Az iskolában elsajátított természettudományos ismeretek legtöbbször 
nem alakulnak át valódi, a gyakorlatban is hasznosítható tudássá, 

nem megy végbe a tudástranszfer. A problémák egyik forrása az lehet, 
hogy az oktatásban nem fordítunk elegendő figyelmet a tanulók 

előzetes ismereteinek felmérésére, gondolkodásmódjuk 
feltérképezésére. Ez az oktatásban gyakran felmerülő hiányosság 
ahhoz vezet, hogy nem ismerjük a tanulók fogalmi ismereteit és 

sémáit az adott jelenséggel kapcsolatban, ami tévképzetek 
kialakulását vagy azok stabilizálódását segíti, gátolva ezzel a helyes 

természettudományos fogalmi rendszer kialakulását. 
Vizsgálatunkban ezért a hetedik-nyolcadik osztályos tanulók néhány, 

a mindennapi életben is használatos biológiai definícióhoz 
kapcsolódó fogalmi hálóját elemeztük, kiemelve a vizsgált 

fogalmakhoz kapcsolódó tévképzeteket, illetve azok tanulási, 
megértési folyamatot nehezítő szerepét.

A konstruktivizmus és a tévképzetek

A  konstruktív pedagógia szerint a tanulás a belső értelmező rendszer folyamatos 
építése, vagyis az előzetes tudás mint saját értelmezési rendszer kiemelt szerepet 
játszik a tanulás folyamatában. Ha ez a rendszer jól felépített, akkor a tanulási 

folyamat sikeres, azaz az új információ megfelelően kapcsolódik a meglévő ismeretek-
hez és helyesen épül be a gondolkodási folyamatba (Nahalka, 1997a). Így a tudáskonst-
ruálás kiindulópontja nem a tapasztalat, hanem az annak értelmezését meghatározó meg-
lévő belső tudásrendszer, hiszen a tapasztalatok általunk ismert fogalmakban, képzetek-
ben jelennek meg (Jackson és Sorensen, 2006). A tanulás során meglévő belső értelmező 
rendszerünk folyamatosan gazdagodik, módosul, az így létrejövő fogalmi struktúrák 
között szerteágazó, hálózatszerű kapcsolatok alakulnak ki, amelyek tapasztalatainknak 
egy aránylag koherens magyarázó keretet adnak (Vosniadou és Ioannides, 1999). Az elő-
zetes tudás ilyen módon nem zárható ki a tanulási folyamatból.
A konstruktivista tanuláselmélet (Nahalka, 1997b) szerint a tanulási folyamatnak hét 

lehetséges kimenetele létezik. Ezek a (1) közömbösség, a (2) problémamentes tanulás, 
a (3) kizárás, a (4) magolás, a (5) meghamisítás, a (6) kreatív mentés és a (7) fogalmi 
váltás. A tanulási folyamat sikerességében a kulcslépést az jelenti, hogy az új ismeret be 
tud-e épülni helyesen a tanulók belső értelmező rendszerébe, kapcsolódni tud-e a meg-
lévő tudásanyaghoz.
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Az egyénileg konstruált világ sok esetben különbözhet a tudományos elméletek-
től. Ha az új információ ellentmond a meglévő értelmezési rendszernek, akkor az nem 
tud megfelelő módon beépülni, így tévképzet alakulhat ki (Tóth, 2011). „A  tévképze-
tek (misconceptions) a gyerekek vagy akár 
felnőttek tudásába tartósan beépülő hibás 
elképzelések, a jelenleg elfogadott tudo-
mányos nézetekkel össze nem egyeztethető 
fogalmak, fogalomrendszerek, a környezet 
egyes jelenségeiről alkotott modellek, ame-
lyek mélyen gyökereznek és gyakran a taní-
tásnak is ellenállnak” (Korom, 2002, 139. 
o.). A konstruktivista tanulásmodell hét útja 
közül a meghamísítás és a kreatív mentés 
során jön létre tévképzet. Meghamisításról 
akkor beszélünk, ha a tanuló a megtanulan-
dó új ismeretanyagot úgy módosítja, hogy 
az kapcsolható legyen meglévő értelmezési 
rendszeréhez. Ilyen például az az eset, ami-
kor a gyerekek elfogadják azt, hogy a víz 
részecskékből áll, de ezeket a részecskéket 
ugyanolyan tulajdonságokkal ruházzák fel, 
mint magát a vizet (Tóth, 2011). A  krea-
tív mentés során a tanuló nem módosít az 
új információn, illetve saját „jól működő” 
értelmező rendszerét sem változtatja meg 
alapvetően, maximum annyira, hogy az 
információt kivételként rögzíteni tudja (a 
kivétel erősíti a szabályt) (Nahalka, 1997b). 
A  tévképzetek leküzdéséhez el kell érnünk 
egy fogalmi váltást, amelyhez a tanulók 
meglévő értelmező rendszerét módosítani 
kell, és ez gyakran alapvető fogalmak meg-
változásával jár együtt (Korom, 1997).
A  tanulók természettudományos isme-

retei, így tévképzetei is egyrészt a hétköz-
napokból, másrészt az iskolai oktatásból 
származnak. Az iskolapadba magukkal 
viszik előzetes ismereteiket, tapasztala-
taikat és az ezek magyarázatára kialakult 
saját belső értelmező rendszerüket (Korom, 
1997). Ebben a rendszerben jelen vannak 
bizonyos naiv elméletek, gyermektudomá-
nyos nézetek, amelyek meghatározzák a 
világról alkotott képüket. Emiatt a tudo-
mányos ismeretek elsajátítása sok esetben 
csak akkor eredményes, ha előbb a tanulók 
meglévő fogalmi rendszerében történik vál-
tozás, átrendeződés. A  hétköznapi módon 
való gondolkodásból származó tévképzetekre már több kutató felhívta a figyelmet 
(McCloskey, 1983; Talanquer, 2006; Tóth, 2008). Az emberek gondolkodására eredendő-
en a naiv realizmus jellemző, ami kiemelt szerepet tulajdonít a közvetlen észlelésnek, így 

A gyerekek tudásában jelen lévő 
tévképzetek felderítése és korri-

gálása elsődlegesen az iskola fel-
adata. A NAT (2012)2 által meg-

fogalmazott konstruktív célok 
között a tanulók naiv elméletei-
nek felderítése, illetve korrigálá-

sa is megjelenik. Ez azonban 
rendkívül bonyolult folyamat. 
Nagyon sok tévképzet ki sem 
derül a tanórákon, ugyanis a 

számonkérések jobbára a kön�-
nyen ellenőrizhető lexikális 

tudást mérik, amiben nem tárul 
fel a tanár előtt a tanuló belső 
értelmező rendszerének esetle-
ges hibás volta. Idő kell ahhoz, 

hogy a feltárt tévképzetet helyre-
állítsuk, hiszen az nem cserélhe-
tő le egyszerűen valamely tudo-
mányos fogalomra. A tévképze-
tek leküzdéséhez fel kell térké-

peznünk a tanulók fogalmi 
rendszerét, majd vissza kell 

mennünk addig a pontig, ahol 
az egyéni tudás konstruálódá-

sában hiba történt. Meg kell pró-
bálnunk felfedni a tévképzet 

kialakulásának okát és forrását, 
illetve a korrekciós folyamatot is 

innen kell elkezdenünk.
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sok esetben jellemző rá a pontatlanság, a logikátlanság vagy a túláltalánosítás (Babbie, 
2003). Valószínűleg ez is közrejátszik abban, hogy a tanulóknál sok esetben elkülönül az 
iskolai és a hétköznapi tudás, vagyis egyazon témára vonatkozóan rendelkeznek „isko-
lában alkalmas”, illetve „a mindennapi életben alkalmas” tudással. Ilyen módon válik 
a tanulóknál a természettudományos tudás ún. tehetetlen vagy önmagáért való tudássá 
(’inert knowlegde’) (Bereiter, 1984; Bransford és mtsai, 1989), vagyis olyan szeparált 
tudássá, amivel ugyan rendelkeznek, de alkalmazni nem mindig képesek azt.
A gyerekek tudásában jelen lévő tévképzetek felderítése és korrigálása elsődlegesen 

az iskola feladata. A NAT (2012)2 által megfogalmazott konstruktív célok között a tanu-
lók naiv elméleteinek felderítése, illetve korrigálása is megjelenik. Ez azonban rendkívül 
bonyolult folyamat. Nagyon sok tévképzet ki sem derül a tanórákon, ugyanis a számon-
kérések jobbára a könnyen ellenőrizhető lexikális tudást mérik, amiben nem tárul fel a 
tanár előtt a tanuló belső értelmező rendszerének esetleges hibás volta. Idő kell ahhoz, 
hogy a feltárt tévképzetet helyreállítsuk, hiszen az nem cserélhető le egyszerűen vala-
mely tudományos fogalomra. A tévképzetek leküzdéséhez fel kell térképeznünk a tanu-
lók fogalmi rendszerét, majd vissza kell mennünk addig a pontig, ahol az egyéni tudás 
konstruálódásában hiba történt. Meg kell próbálnunk felfedni a tévképzet kialakulásának 
okát és forrását, illetve a korrekciós folyamatot is innen kell elkezdenünk.

A vizsgálat célja és kérdései

A vizsgálat elsődleges célja a tanulók adott fogalmakhoz kapcsolódó, jellemző biológiai 
tévképzeteinek feltérképezése volt hetedik és nyolcadik évfolyamos gyerekek körében. 
Az eddigi kutatások eredményei bebizonyították, hogy a tévképzetek kialakulásának 
egyik forrását a hétköznapi tapasztalat, valamint tudás, a másik forrást az iskolai tanítá-
si-tanulási folyamat jelenti (Korom, 1997). A vizsgálatban igyekeztünk mindkét forrást 
figyelembe venni, de elsősorban arra koncentráltunk, hogy a mindennapi gondolkodás 
hogyan befolyásolja egyes fogalmak megértésének sikerességét az iskolában.
A vizsgálat során az alábbi kérdésekre kerestük a válaszokat:

1.	Milyen a vizsgált tanulók fogalmi hálója néhány egyszerű, a hétköznapi életben és az 
iskolában is gyakran használt biológiai fogalom esetében?

2.	Hogyan kapcsolódnak a tanulók biológiai tévképzetei az iskolában tanult tudományos 
fogalmak rendszeréhez?

3.	Milyen tévképzetes összefüggések tárhatók fel a tanulók fogalmi rendszerében?
4.	Melyek a tanulók leggyakoribb tévképzetei a vizsgált fogalmakra vonatkozóan és ezek 
milyen biológiai fogalmak, összefüggések megértésének sikerességét akadályozhatják?

A vizsgálat mintája és módszere

A kérdőíves felmérést 2014 március-áprilisában végeztük. A természettudományos isme-
retekkel interdiszciplináris formában és tartalommal (a környezet- és természetismeret 
órák keretében) az általános iskola alsó és felső évfolyamaiban (4−6. évfolyam) kezde-
nek ismerkedni a tanulók, amelyek közvetlen előzménye a tanulók gyermeki elképzelései 
és naiv ismeretei a természet jelenségeiről. Ezért vizsgálatunkban a hetedik és nyolcadik 
osztályos tanulók néhány biológiai tévképzetét igyekeztük feltérképezni. A vizsgálatban 
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összesen 392 hetedik és nyolcadik évfolyamos tanuló vett részt. A minta évfolyamonkén-
ti és nemenkénti megoszlását az 1. táblázat mutatja. A vizsgált évfolyamok összlétszáma 
szignifikánsan különbözik (p<0,005), ugyanakkor a nemek arányában nincs jelentős 
eltérés.

1. táblázat. A vizsgált minta évfolyamonkénti és nemenkénti megoszlása

A vizsgált évfolyamok Fiú Lány Összesen
7. osztály 132 123 255
8. osztály 62 75 137

Az adatgyűjtést kérdőívvel végeztük, amelynek adatait szóasszociációs módszerrel érté-
keltük. A szóasszociációs vizsgálati módszer alkalmas az előzetes tudás felmérésére, a 
fogalmi váltás kutatására, a tudásszerkezet vizsgálatára, illetve a tévképzetek feltárására. 
A módszer alkalmazása során képet kaphatunk a válaszadó gondolkodási folyamatáról, 
tanulmányozhatjuk gondolati modelljét, tudásszerkezetét (Kluknavszky és Tóth, 2009). 
A szóasszociációs teszt során a tanulóknak egyes hívófogalmakhoz asszociációkat kell 
kapcsolniuk. A hívófogalom és az asszociáció közötti erősséget az asszociáció rang-
száma jelzi, azaz az adott asszociáció annál gyengébben kapcsolódik a hívófogalomhoz, 
minél hátrébb szerepel az asszociációs rangsorban (2. táblázat). A hívófogalmak közötti 
kapcsolati együttható kiszámításánál a közös asszociációkat kell figyelembe vennünk, 
valamint azt, hogy ezek a közös asszociációk az egyes hívófogalmaknál létrejött asszo-
ciációs sorban hányadik helyen találhatók. A hívófogalmak közötti kapcsolati együttható 
erősségének megállapítására a Garskof–Houston-féle kapcsolati együtthatót használtuk. 
Ezt minden tanulónál külön kiszámoltuk, majd az átlagok alapján elkészítettük az évfo-
lyamok fogalmi hálóját. A Garskof–Houston-féle kapcsolati együttható azonos és eltérő 
számú asszociációk esetén is alkalmazható. A módszer során rangszámokkal látjuk el a 
kapott asszociációkat.
A számozás lényege:
a)	azonos számú asszociációk esetén: a hívófogalom kapja a legmagasabb rangszá-

mot, majd a számokat egyesével csökkentjük úgy, hogy a rangsorban utolsó helyen 
álló asszociáció az egyes számot kapja;

b)	eltérő számú asszociációk esetén: először a hosszabb láncot látjuk el rangszámok-
kal, így megkapjuk a hívófogalom számát. Az így kapott számot megkapja a rövi-
debb lánc hívófogalma is, majd a számozást innen egyesével csökkentjük. 

A  számozást követően megkeressük azon fogalmakat, amelyek mindkét asszociációs 
láncban szerepelnek, majd a képlet segítségével meghatározzuk a kapcsolati együttható 
értékét. A kapcsolati együttható értéke nulla és egy közé eshet, és annál erősebb a kapcso-
lat, minél nagyobb annak értéke (Kluknavszky és Tóth, 2009). A Garskof–Houston-féle 
kapcsolati együttható (RC) kiszámítását a 2. táblázatban látható példán keresztül mutat-
juk be.
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2. táblázat. Kapcsolati együttható (RC) kiszámítása különböző számú asszociáció esetén

Asszociációk Rang Asszociációk Rang

_
A = [ 5 2 ]
_
B = [ 4 3 ]

n = 5

RC = 5 x 4 + 2 x 3 = 0,48
         52+42+32+22

Hívófogalom (A)
Rovar

5 Hívófogalom (B)
Báb

5

Szúnyog 4 Rovar 4
Bogár 3 Lepke 3
Lepke 2 Pihenés 2

Állapot 1

Vizsgálatunk annyiban tért el a szakirodalomban leírt szóasszociációs módszertől, hogy 
nem mértük, hogy a tanulók mennyi időt töltenek egy-egy fogalomra való asszociálásnál, 
ugyanakkor a feladat szövegében meghatároztuk, hogy lehetőség szerint legalább három 
asszociált szót írjanak egy-egy hívófogalomhoz.
A vizsgálatban öt olyan hívószót használtunk, amelyek mind a hétköznapi életben 

mind pedig az iskolában mint biológiai fogalmak jelennek meg. Vizsgált hívószavaink a 
következők voltak: rovar, bogár, kártékony, báb, kifejlés. Az általunk elemzésre kiválasz-
tott hívófogalmakkal már hatodik osztályban természetismeret óra keretében találkoznak 
a tanulók, illetve valamennyi fogalom (kivéve talán a kifejlést) gyakran használatos a 
mindennapi nyelvben is. Így a hétköznapi gondolkodásnak nagy szerepe lehet az adott 
tudományos fogalomhoz kapcsolódó tévképzetek kialakulásában.

Eredmények és értékelésük

Annak megállapítására, hogy milyen szerkezetű a tanulók fogalmi hálója néhány egysze-
rű, a hétköznapi életben és az iskolában is gyakran használt biológiai fogalom esetében, 
valamint hogy hogyan kapcsolódnak a tanulók biológiai tévképzetei az iskolában tanult 
tudományos fogalmak rendszeréhez, a szóasszociációs tesztet alkalmaztuk. Ebben az 
elemzésben arra is rávilágítottunk, hogy milyen tévképzetes összefüggések tárhatók fel a 
tanulók fogalmi rendszerében, illetve, hogy ezek a tévképzetes elemek milyen biológiai 
fogalmak, összefüggések megértésének sikerességét akadályozhatják.
A hívófogalmak közötti kapcsolati együttható erősségének megállapítására a Gars-

kof–Houston-féle kapcsolati együtthatót használtuk, amelyet minden tanulónál külön 
meghatároztunk, majd a kapott eredményeket átlagoltuk (3. és 4. táblázat). Az átlagok 
alapján megrajzolható a két évfolyam fogalmi hálója (2. és 3. ábra), amely módszer a 
tévképzetek felderítésének egyik elterjedt formája.

3. táblázat. A 7. osztály hívófogalmainak Garskof–Houston-féle kapcsolati együtthatói

Bogár Rovar Kifejlés Báb Kártékony
Bogár – 0,19 0,03 0,04 0,06
Rovar – 0,04 0,06 0,09
Kifejlés – 0,07 0,01
Báb – 0,01
Kártékony –
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4. táblázat. 8. osztály hívófogalmainak Garskof–Houston-féle kapcsolati együtthatói

Bogár Rovar Kifejlés Báb Kártékony
Bogár – 0,20 0,04 0,04 0,06
Rovar – 0,07 0,08 0,08
Kifejlés – 0,08 0,02
Báb – 0,01
Kártékony –

A fogalmi háló megrajzolását az 5. táblázat adatai alapján végeztük, amelyben Cardellini 
(2008) és Nakiboglu (2008) kutatásához hasonlóan 0,05-onként csökkentettük a kapcso-
lati együttható értékét.

5. táblázat. Kapcsolati együtthatók erőssége és jelölési módja a fogalmi hálóban

Kapcsolati együttható értéke A kapcsolat erőssége Jelölés
0,05−0,09 Gyenge
0,10−0,15 Közepesen erős
0,16−0,20 Erős
0,20- Nagyon erős

A 2. és 3. ábrán látható, hogy a két évfolyam fogalmi hálója nagymértékben megegye-
zik. A legerősebb szakításpont (a kapcsolati együttható erőssége) 0,20-es értékű, amely 
a nyolcadik osztályosok esetében a rovar–bogár fogalompárnál jelenik meg. Ugyanez 
a fogalompár alig gyengébb a hetedikeseknél (0,19-os értékű), ugyanakkor a 5. táblá-
zat szerinti jelölés alapján már eggyel gyengébb kapcsolatnak minősül. Közepesen erős 
kapcsolat egyik évfolyamnál sem jelent meg. Az ábrázolt leggyengébb kapcsolat 0,05-os 
szakításpontú. A hívófogalmak közötti leggyakoribb kapcsolat tehát a gyenge kategóri-
ába sorolható. A hetedik osztályosok esetében négy ilyen kapcsolat rajzolódik ki: rovar 
– báb, rovar – kártékony, bogár – kártékony, báb – kifejlés fogalompárok. A nyolcadik 
évfolyam esetében 0,05-os szakításpontnál a hetedikesekhez képest eggyel több kapcso-
lat válik láthatóvá, pluszként a rovar – kifejlés fogalompár jelenik meg. A kifejlés – báb 
hívófogalmak közötti kapcsolat tévképzet jelenlétére utalhat, ugyanis a kifejléses egyed-
fejlődés során bábállapot nem következik be, így ezt az ábrán „ ↔ ” vonallal jelöltük.
Általánosságban elmondható, hogy a vizsgált fogalmak a tanulók fogalmi hálójában 

jól kapcsolódnak egymáshoz. Bár a kapcsolatok gyengék, egyik évfolyamon sem alakult 
ki izolált fogalom. Megállapítható az is, hogy a fogalmi háló mintázata nagymértékben 
azonos mindkét évfolyam esetében.

1. ábra. A hetedik osztály fogalmi hálója (a tévképzet jelenlétére utaló kapcsolatot „ ↔” vonallal jelöltük)
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2. ábra. A nyolcadik osztály fogalmi hálója (a tévképzet jelenlétére utaló kapcsolatot „ ↔ ” vonallal jelöltük)

A  fogalmi hálók jól kifejezik a vizsgált hívófogalmak közötti kapcsolatok erősségét, 
ugyanakkor vizsgálatunk szempontjából érdekesebb azt megnézni, hogy ezek a fogal-
mak milyen asszociációkon keresztül kapcsolódnak egymáshoz, illetve, hogy hozzájuk 
milyen tévképzetek kötődnek. Ennek szemléltetésére először évfolyamonként min-
den hívófogalomnál kiszámoltuk az asszociált fogalmak relatív gyakoriságát, majd az 
egyes asszociált fogalmat leíró tanulók számát elosztottuk a csoport létszámával. Az 
évfolyamok fogalmi hálóját a 6. táblázat adatai alapján rajzoltuk meg (Kluknavszky és 
Tóth, 2009). A legerősebb kapcsolat 55 százalékos (57,25 százalék) asszociációs relatív 
gyakoriságot jelent. Ezt az értéket 10 százalékonként csökkentettük, azonban az utolsó, 
még ábrázolt kapcsolatnál mindössze 5 százalékos kiterjedésű (10−15 százalék) határt 
szabtunk, mivel az 5−10 százalékos asszociációs relatív gyakoriságot már túl gyengének 
ítéltük az ábrázoláshoz, illetve ezen kapcsolatok nagy száma a fogalmi háló értelmezését 
is nehezítette volna.

6. táblázat. A relatív gyakoriságok erőssége és jelölése a fogalmi hálóban

Az asszociációk relatív gyakorisága A kapcsolat erőssége Jelölés
10% alatt Nagyon gyenge Fogalmi hálóban nem ábrázolt
10−15% Gyenge
15−25% Közepes
25−35% Közepesen erős
35−45% Erős
45−55% Nagyon erős

A  két évfolyam ábrázolt fogalmi hálója nagymértékben megegyezik (4. és 5. ábra). 
Mindkét esetben a fogalmi hálóban egy nagyon erős kapcsolat jelenik meg: a báb hívó-
szóra a lepke asszociáció. Ennek az erősségnek valószínűleg az az oka, hogy a köz-
nyelvben a báb életformához leggyakrabban az azokból kikelő lepkét társítják, illetve az 
iskolában a teljes átalakulás fogalmára példaként is gyakran említik ezt. 35−45 száza-
lékos relatív gyakoriságú erős kapcsolat csak a nyolcadik osztályosoknál jelenik meg a 
fogalmi hálóban, a bogár – cserebogár asszociáció. A legnagyobb arányban közepes és 
gyenge kapcsolatok jelennek meg. 10 százalék feletti asszociációs relatív gyakorisággal 
csak néhány tévképzet-gyanús fogalom jelent meg, így ábrázolni is csak ezeket tudtuk. 
Mindkét évfolyam esetében ilyen a kifejlés – báb hívófogalmak közötti asszociáció. Az 
egyedfejlődési típusok közül a kifejlés definiálása nagy problémát okoz a tanulóknak, 
hiszen ezt a fogalmat a köznyelvben nem használják. Hasonló probléma jelenik meg 
hetedik osztályban a kifejlés – lepke, illetve a nyolcadik évfolyamnál a kifejlés – szü-
letés fogalompárok esetében is. A  kifejlés mint definíció értelmezésének nehézségét 
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3. ábra. A hetedik osztály fogalmi hálója az asszociált fogalmak relatív gyakoriságának figyelembevé-
telével (a tévképzet jelenlétére utaló kapcsolatokat „↔” vonallal ábrázoltuk)

4. ábra. A nyolcadik osztály fogalmi hálója az asszociált fogalmak relatív gyakoriságának  
figyelembevételével (a tévképzet jelenlétére utaló kapcsolatokat „↔” vonallal ábrázoltuk)



Is
ko

la
ku

ltú
ra

 2
01

5/
5–

6

198

az is igazolja, hogy hívófogalmaink közül szignifikánsan a legtöbb olyan asszociáció, 
amely tévképzetet jelölhet, ennél az elemnél jelent meg. A kifejléshez kapcsolódó olyan 
asszociációk, mint a tehén, kecske, ember, kukorica, bab, borsó stb. arra utalnak, hogy a 
tanulók vagy magát a szót mint szakmai kifejezést sem ismerik, és a fejés, illetve a fejtés 
szinonimájaként azonosítják, vagy ismerik ugyan a szót, de nem tudják a megfelelő rend-
szertani kategóriához kapcsolni azt. Bár a fogalmi hálóban a kiszámolt relatív gyakoriság 
alapján több tévképzet jelenlétére utaló asszociációt nem tudtunk ábrázolni, egy ilyen 
elemet azonban még ki kell emelnünk. Összesítve nagy arányú tévképzetre utaló asszo-
ciáció jelenik meg a bogár hívófogalomhoz kapcsolódóan, ha arra az ötödik osztályban 
megtanult definícióra gondolunk, miszerint „Minden bogár rovar, de nem minden rovar 
bogár”. Tudjuk azonban, hogy a hétköznapi ember csak ritkán tesz különbséget rovar és 
bogár között. Ha ezeket az asszociációkat együttesen ábrázoltuk volna, akkor mindkét 
évfolyam esetében közepesen erős kapcsolat rajzolódott volna ki.

Összegzés

Összességében elmondható, hogy a szóasszociációs módszer kiválóan alkalmas a tanu-
lók tudásszerkezetének megismerésére, az abban jelen lévő tévképzetek feltárására. 
Alkalmazásával képet kaphatunk arról, hogy a tanulók iskolai és hétköznapi ismeretei 
hogyan kapcsolódnak össze, mely fogalmak nem épültek be megfelelően a tanulók belső 
értelmező rendszerébe, melyek azok a területek, ahol az ismeretek elsajátítása nem volt 
eredményes. A fogalmi hálót elemezve megállapíthatjuk a tanulók hibás elképzeléseinek 
jellegét, felfedhetjük a hibák forrását, így a módszer a tévképzetek korrigálásában is 
nagy segítséget jelenthet. Vizsgálatunkból megállapítható, hogy a tévképzetes asszociá-
ciók viszonylag gyengén kapcsolódnak a tudományos fogalmakhoz, a tanulók nehezen 
tudják azokat beilleszteni belső értelmező rendszerükbe. Ugyanakkor a tévképzetek 
tanulási folyamatot akadályozó szerepét is igazoltuk. A helyes és helytelen asszociáci-
ók kapcsolatai alapján láthatóvá válik, hogy mi lesz az a későbbi fogalom, összefüggés, 
aminek tanításánál az adott tévképzetes kapcsolatot feltétlenül tisztázni kell (pl. kifej-
lés – születés). Egy-egy fogalom értelmezésének nehézsége abban is megjelenik, hogy 
hozzá mennyi tévképzetes asszociációt kapcsolnak a tanulók, illetve ezen asszociációk 
hol foglalnak helyet a tanulók tudásszerkezetében.
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