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., Csak az az ismeret érdemes a tudds névre, aminek alkalmazasahoz is értiink. A tudomanyban
nincsenek nehéz és konnyii dolgok, csak megértettek és meg nem értettek vannak.”

(Oveges Jozsef)

Bevezetés

A XXI. szazadra az emberiség altal elért jelentds tarsadalmi-gazdasagi fejlédéshez ki-
emelkedd mértékben jarultak hozza a tudomanyos eredmények és azok alkalmazésai. Egy tudas-
alapu tarsadalomban a kiilonb6z6 tudomanyteriiletek, mint a természet- valamint miiszaki tudo-
manyok és tarsadalomtudoméanyok nagymértékben jarulnak hozzé a lakossag miiveltségéhez.

Egyre jelentdsebb tarsadalmi igény az, hogy a kotelezd kdzoktatas intézményeként az is-
kola olyan tudést kozvetitsen, mely a mindennapi €letben is hasznalhat6. Alfred Binet mar 1916-
ban a kovetkez6 kritikaval illeti a szazadeld iskoldjat (Havas, 1980):

., Visszaél a szobeliség modszerével...” ,, A tanitas célja gondolkoddas- és cselekvésmodo-
kat formalni és a modokat szokassa erdsiteni avegbol, hogy az egyeént jobb alkalmazkodasra ser-
kentsiik kérnyezetével szemben. A mai (1916!) iskola masik hibdja, hogy alanyat tétleniil hagyja,
ismeretkancsot csinal belole s ugy ontené bele a tudomanyt. Legyen az iskoldas gyermek tevékeny,
szolgaljon neki a tanitds ingeriil, amelyre cselekvésekkel valaszoljon s ezek viselkedésének tokéle-
tesedését jelentsék. A gyermekkel szemben elsé kotelességiink nem a szamunkra hasznosnak lat-
sz0 ismeretek megtanitasa, hanem elobb meg kell oket tanitani tanulni. A tanulo elméjét egyene-
sen a természettel kell érintkezésbe hozni vagy a természetet utanzo sémdakkal, képekkel, sot in-
kabb mind a kettovel, s a beszédnek az érzéki benyomas kommentalasa végett kézbelépnie. Min-
denekelott az kell, hogy a tanulo tevékeny legyen. Ahelyett, hogy magyaraznank neki a gondola-
tokat, tobbet ér, ha kitalaltatjuk vele.”

Kozel szaz éve ezen elvek megvalodsitasa érdekében munkalkodott és munkélkodik sza-
mos kutatd és gyakorlati szakember mind a pszicholdgia, mind a pedagogia teriiletén. Azonban
rohan6 vildgunkban a természettudomannyal és eredményeivel szemben - sajnalatos modon -
romlik a tarsadalmi megitélés és novekszik az elégedetlenség, amit szdmos publikalt tarsadalom-
tudomanyi kutatas eredménye igazol. Egyfeldl ez megmutatkozik a természettudoméanyok tanula-
satol valo elfordulasban az oktatds minden szintjén. Masfeldl az alkalmazott természettudoma-

nyos ¢s miszaki gondolkodds mindségi romlasaban, amit a 32 orszagra kiterjed6 OECD



(Organisation for Economic Cooperation and Development) kezdeményezésére 1étrejott PISA
(Programme for International Student Assessment) Osszehasonlitdé mérések el6szor 2000-ben
erdsitették meg. Az emlitett felmérés harom f6 miiveltségi teriileten (olvasaskultura, matematika,
természettudomany) mérte a tudas alkalmazasanak hatékonysagat 14-15 éves tanulok korében.
Tanul6ink minden teriileten az utols6 harmadban teljesitettek.

A nemzetkozi vizsgalatok kedvezotlen eredményeire adott hazai oktatasfejlesztési vala-
szok egy lehetséges iranya a kompetencia-alapt oktatds, ami nagy hangsulyt helyez az ismeretek
megszerzési technikainak elsajatitasara, valamint a természettudomanyos gondolkodas gyakor-
latban, valos élethelyzetben torténd alkalmazasanak képességére is.

Mindemellett sajnos fokozddik a természettudomanyos targyaktol torténd elfordulas,
aminek a 2001-es kerettantervi ajanlasokban is kifejez6dé oraszam csokkenés sem kedvezett.
Ennek oka egyrészt, hogy a tanulok a jovdjiik szempontjabol nem latjak hasznosnak ezeket a tan-
targyakat, masrészt az oktatott tananyag mennyisége, jellege €és az alkalmazott oktatasi modsze-
rek sem megfeleléek. Tovabbi vita targyat képezi még manapsag is, hogy csokkentsiik-e a tanter-
vekben megjelend ismeretek mennyiségét a képességfejlesztés javara. A kognitiv pszichologia-
ban mar régota helytelenitik ezt a kételyt, amikor tigy vélik, hogy a teljes értékii adaptiv tudashoz
mind a ,,mit” (az észlelés), mind a ,, hogyan ” vilaga sziikséges, mely kozdsen s egymasra vonat-
koztatva valositja meg a magasabb szintli megismerést.

Az angolszéasz curriculumok a természettudomanyok tanitdsanak kettds célrendszerét ha-
tarozzak meg mar az 1990-es években (Woolnough, 1994). E célok egyrészt olyan altalanos elva-
rasokat fogalmaznak meg, melyek sziikségesek barmely ember szdmara az életben torténd eliga-
zodashoz, masrészt specialis célokat sorakoztatnak fel, melyek a természettudoméanyokra jellem-
z0 attitlidok, képességek ¢és tevékenységek kibontakoztatasara vonatkoznak. Kifejezett hangsulyt
kap minden teriileten a megértés, problémamegoldo képesség, természet szeretet €s az elsajatitott
ismeretanyag alkalmazéasanak készsége (Revakné, 2002).

Joggal tettiik és tessziik fel a kérdést, hogy hogyan javithatunk a kialakult helyzeten. Az
bizonyos, hogy ha a kozépiskolasok korében latvanyosabb eredményeket szeretnénk elérni, mar
kisiskolas korban, akar altalanos iskola elsé évfolyamatol kezdve az eddigiekhez képest sokkal
tudatosabban, a tanulok személyiségét elotérbe helyezve kell elérniink, hogy mar kicsi kortol
kezdve aktivabbak, motivaltabbak legyenek az emlitett teriileteken. Az iskoldban olyan készsé-
gekre és képességekre kellene szert tenni a gyerekeknek, melyek nélkiilozhetetlenek a kdrnyezet-
¢s természettudomanyok teriiletén felmeriilo valos problémak kreativ megoldasahoz. Fontos len-

ne és egyben ez a kutatdsunk soran alkalmazott oktatdsi modszer célja is, hogy az iskolai termé-
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szettudomdnyos oktatas szorosan kapcsoldodjon a mindennapi tapasztalathoz, igy a gyerekek
megérthetik, hogy ezen ismeretek milyen hasznosak.

A németorszagi természettudomanyos oktatas a hazaihoz hasonloan keresi a lehetdségeket
a tovabblépéshez, igy 2004 6szén a Debreceni Egyetem Biologia és Kémia Szakmodszertan
Részlegei csatlakoztak egy didaktikai program (Rostock Modell) kifejlesztéséhez, kivitelezéséhez
¢s hatékonysaganak méréséhez. Mivel a természettudomanyok tanitasa tanitasi 6rakon még min-
dig féleg hagyomanyos 6raszervezési formaban (frontalisan) és hagyomanyos didaktikai modsze-
rekkel torténik (el6adas, megbeszélés), kivancsiak voltunk, hogy egy ujszerli program alkalmaza-
saval hogyan alakul a tanulok természettudomanyos fogalmainak elsajatitasa és fejlodése, prob-
lémamegoldd képessége, kornyezeti tudatossaga, €s van-e hozama olyan pszicholégiai tényezok-
nél, mint a motivacio és kreativitas, illetve ezen tényezok korrelacioban vannak-e az emlitett ké-

pességekkel.



1. Irodalmi attekintés

1.1. A fogalom elsajatitas

., Valamely targyat nem azert tanitunk, hogy e targyat tartalmazo kis élé konyvtarakat produkal-
Jjunk hanem azert, hogy a tanulot a torténetileg kialakult ismeretanyag 6nallo atgondolasara ser-
kentsiik, arra, hogy 6 maga is részt vegyen az ismeretszerzes folyamataban. A megismerés folya-

mat, nem pedig eredmeny.” (Bruner, 1974)

A fogalomalkotés az emberi gondolkodas alapvetd része, hiszen amellett, hogy segitenek
rendszerezni a vilagot, az altaluk 6rzott korabbi tapasztalatok, jellemzok révén azt is lehetové
teszik, hogy az életiink soran ad6do helyzeteket értelmezni tudjuk, képesek legyiink olyan infor-
maciok eldrejelzésére, amelyek az adott szitudcioban nem dallnak rendelkezésiinkre (Korom,
2005).

A, fogalom” korai definicidja: , mentdlis képek, gondolatok vagy folyamatok” (Szabd,
1999) Ezt a klasszikus értelmezést alapul véve a fogalom fejlédése a fogalom tartalmanak és ter-
jedelmének bdviilését, valamint a fogalmi hierarchidba vald bedgyazodasat jelenti (Vojsvillo,
1978). Az oktatas sordn a tananyag felépitése, valamint a fogalmi rendszer fokozatos kiépitésé-
nek maddja keriilt az érdeklodés kdzéppontjaba. Elsoként Bruner (1968) mutatott ra arra, hogy az
elsajatitando tudas strukturaltsaga a tanulas €s tanitds hatékonysagéanak feltétele és eredménye is
egyben, mivel a diszciplina struktirajat a tudomanyteriilet alapvetd fogalmai, alapelvei €s a ko-
zottiik levd kapcsolatok hatarozzadk meg. A tanitds soran arra kell torekedni, hogy a széttagolt
informaciddarabok, kiilonallo témak kozvetitése helyett megtdrténjen a struktiradt meghatarozo

kulcsfogalmak kialakulasa és az alapelvek, 0sszefiiggések megismerése.

1.1.1. Az elézetes ismeretek szerepe

A tudés struktaraja all az Ausubel (1963) altal kidolgozott értelmes verbalis tanuldsrol
(meaningful verbal learning) sz6l6 elmélet hatterében, ami szerint az ismeretelsajatitas folyama-
taban a tanuld meglévd tudasstruktiraja a legfontosabb tényez. igy az 0j ismeret megértése csak
akkor torténhet meg, ha az szervesen beépiil a meglévd fogalmi rendszerbe, ezalatt mind az ere-

deti fogalom, mind pedig az 0j tudas megvaltozik, a kdzottiik 1évo kapcesolatok komplexebbé val-
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nak. Azonban a *60-as évek végén aktualizalodott kutatasok bizonyitottak, hogy a tantervi refor-
mok nem valtottak be a hozzajuk fiz6tt reményeket, a tanulok nem tudtak megfeleléképpen elsa-
jatitani a tananyagot, nem valosult meg az értelmes tanulds. A kutatok a tanuldk ismeretei kozott
szamos olyan meggy6zddést, elképzelést (tévképzetek- misconceptions) taldltak, amelyek nem
egyeztethetok 0ssze a tudomanyos nézetekkel, és megnehezitik vagy gatoljak a tudoményos is-
meretek elsajatitasat. Kovetkezésképpen nagy lendiilettel indultak el az un. tévképzetvizsgalatok
az 1970-es évek elején, melyek egyik meghatdrozd személyisége Novak (1979), aki az értelmes
tanulas gondolatat a természettudomanyos nevelésben alkalmazta. Novak (1979) szerint, ha a
tanul6 az 1j fogalmat be tudja kapcsolni a meglévé fogalmi rendszerébe, akkor 1étrejon a megér-
tés, az Uj ismeret értelmes tudassa valik. Abban az esetben, ha a korabbi fogalmak és az uj isme-
ret kozott nem alakulnak ki kapcsolatok, a tanulds csupan mechanikus befogadas, értelmetlen
magolas (rote reception learning) lesz.

Az 1j pedagodgiai kutatasok jelentds hanyada a fogalmak fejlodését és atalakulasat, a fo-
galmi fejlodést vizsgalja. A konstruktivista tanulasfelfogas szerint a természettudomanyos tanul-
manyait megkezdd tanuld olyan elézetes ismeretekkel €s tapasztalatokkal rendelkezik, amelyek
nagyban befolyésoljdk a tanuldsi folyamat kimenetelét. Masfeldl a tudas megszerzése nem pasz-
sziv befogadast jelent, hanem olyan aktiv tevékenységet, amely soran 1étrehozzuk, megkonstrual-
juk a tudast. Az a kérdés, hogy e kdzben az eredeti elképzelésekkel mi torténik, és hogy az 1ij
ismeret hogyan kapcsolodik a meglévO kognitiv strukturdhoz, megosztja a kutatotarsadalmat.
Duit (1991) a valtozasok leirasara hasznalt fogalmak két nagy csoportjat kiilonitette el, amelyek
egy-egy szoval a ,,gazdagodas”- az ismeretek fokozatos boviilése- és ,,atrendez6dés”- radikali-
sabb valtozas- kifejezéssel irhatok le. EIobbi a fogalmak gyarapodasat jelenti, amely a fogalmi
halézat alapszerkezetét nem valtoztatja meg, csak a halészemekbe akaszt ijabb elemeket és a
meglévok kozotti kapcesolatot flizi szorosabbra. Az 0j fogalmat ebbe a meghatarozott strukturaba
agyazza be. Az atrendez0dés ennél tobbet tételez fel, hiszen ebben az esetben a hald, a kognitiv
struktira szerkezete, szervezddése valtozik meg. A ,,fogalmi valtds” elnevezés sziikebben ezt a

folyamatot jeloli.
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1.1.2. A gyermeki gondolkodas jellemz6i, a kisiskolasok fogalomalkotasa

., Az oktatas fo célja, olyan embereket nevelni, akik képesek uj dolgokat létrehozni, nem csupan
megismételni azt, amit az elozo nemzedékek mar megtettek- olyan embereket, akik kreativak, tala-
lékonyak és kivancsiak. Az oktatas masik célja az, hogy olyan embereket neveljen, akik tudnak
kritikusak lenni, az igazukat bizonyitani és nem mindent fogadnak el, amit felkinalnak nekik”

(Jean Piaget)

A tanulok meggy6zddéseit ¢és a fogalmi fejlddést vizsgald kutatasok a tartalomhoz kotott,
tudastertilet-specifikus tudast tartjak fontosnak, szemben a Piaget altal leirt tudasteriilet-altalanos
gondolkodasi miiveletekkel (Korom, 2005). Ugyanis Piaget kognitiv fejlédéselmélete szerint a
fogalmak fejlddése éltalanos értelmi fejlédés eredményeként jatszodik le és meghatarozott, élet-
korra jellemzd, egymastol jol elkiilonithetd szakaszokhoz kothetd. Piaget az értelmi fejlodés sok-
féle vonatkozasat egységes fogalmi rendszerbe foglalta 6ssze, melyet 6t szempont szerint érté-
kelhetiink: az elmélet organikus, univerzalis, szakaszos, mindségi €s értelmezi a fejlodés végalla-
potat.

Organikus az elmélet abban az értelemben, hogy a fejlédés 1ényegét bioldgiai kategoriak-
kal irja le. Az asszimilaciot az egyéni fejlodés értelmezésére alkalmazza. A gyermek a kiilvilag-
bol szarmazd hatasokat, informacidkat beépiti meglévo ismeretrendszerébe. Ezzel megorzi, és az
eddigi ismereteihez is hasonlitja az ijat. Az értelmi asszimilacié feltétele, hogy 1étezzenek sémak,
amelyek meg0rzik és rendezik a benyomasokat. A meglévd sémakhoz val6 hasonlitas ugyanak-
kor az informaci6 torzulasat eredményezheti. A torzitd asszimilacid tipikus példdja a jatek is,
amelyben a gyermek a kiilvilag barmely targyat meglévé sémaiba bevonva a ,mintha” élmény
segitségével elvarasai, vagyai szerint alakitja (Piaget, 1979).

Az akkomodacio, alkalmazkodas, idomulas kifejezésekkel Piaget a fejlodés egyik alapve-
t0 folyamatat irta le, melynek sordn a tanulé idomul a helyzethez, a meglévd sémak a kiilsé hata-
sokhoz igazodva alakulnak. Ez jelentheti a sémak atrendezédését, illetve az 0j informaci6 hozza-
alakitasat a meglévé sémakba nem illeszthetd tapasztalatokhoz, a valdsag olyan jelenségeinél,
melyek feldolgozasara nem 4ll rendelkezésre asszimilaciés séma. Ha ez nem lehetséges, akkor
egy 1j sémat kell 1étrehozni, hogy megértsiik és ellendrizziik az 1) informaciot.

Az interiorizaci6 a ,kiils6” ,belsdvé” valasa, Piaget koncepcidjaban az intellektualis fej-
16dés 1ényegi folyamata, amelynek soran a kiilsd cselekvésekbdl létrejonnek a szenzomotoros

sémak, amelyek belso szemléleti képekké, majd képzetekké stirlisodnek, azutan konkrét miivele-
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tekké, végiil formalis logikai miiveletekké valnak. A fejlodés révén a gyermek a miiveleteket mar
nem csak konkrét targyakkal, hanem gondolatban azok szimbdlumaival is képes elvégezni. A
miivelet igy nem mas, mint interiorizalt cselekvés. Az interiorizaci6 az asszimilacio és az akko-
modacié kiegyenstlyozodasa, amely az egyensuly felbomlésa €s Gjraszervezddése folytan megy
végbe.

Piaget felfogasa szerint az értelmi fejlodés univerzalis jellegii, genetikailag meghatarozott,
egyetlen folyamat. Nem bontja fel kiilonbozd Osszetevok fejlodésére, és a kialakuld miveleti
strukturakat az értelmi fejlodés tartalmatdl fiiggetleniil mindentiitt érvényesiilonek gondolja. Nem
szamol a fejlodés egyéni kiillonbségeivel vagy a kiillonbségeket befolyasolo tényezokkel, pl. azzal,
hogy a kiilonb6z6 kultirakban felnovo gyermekek eltérd fejlédési sajatossagokkal rendelkeznek.

Az értelmi fejlodés szakaszos jellegli, azaz a fejlodés tobbé-kevésbé allando allapotokbol
mas allapotokba val6 atmenetek révén megy végbe. A fejlodés nem egyszerli mennyiségi nove-
kedés, hanem mindségileg kiilonboz6 stadiumok sorozatin megy keresztiil. Igy négy f6 szakaszt
kiilonboztet meg:

Az érzékszervi, mozgasos szakasz (0 - 2 éves korig). Ebben az ¢letkorban elsdsorban csak
a targyak léteznek a gyermek szamara, melyek kozvetlentil elérhetdk. Fokozatosan kezdi a tar-
gyakat a sajat cselekvésétol fliggetleniil elképzelni.

Miiveletek elotti szakasz (2 - 7 éves korig). Ez tovabbi két szakaszra bonthat6: a fogalom
elotti gondolkodas (2 - 4 éves korig), amelyet a szimbolikus €s prekonceptualis fejlodés jellemez.
Ezt koveti a szemléletes, intuitiv gondolkodas (4-7 éves korig), amely az el6z6 szakasszal a belso
folytonossagot megtartva alakul ki.

Konkrét miiveleti szakasz (7 - 11/12 éves korig). Ebben az idszakban lesznek a miiveleti
csoportokbol a belsové valas soran miiveleti strukturak. Eljutnak a tanulok az osztalyok elkiiloni-
tésének logikai miiveletéhez, €s az asszimetrikus Osszefliggések sorba rendezésének miiveletéhez.
Felfedezik az dtmenetiség fogalmat, amely a dedukcio alapja.

A formalis miiveletek szakasza (11/12-), amikor a targyakat, tulajdonsadgokat, fogalmakat
neviikkel jellemzziik, képesek vagyunk egyszert elvonatkoztatasokra.

Piaget munkdja kétségteleniil nagy hatast gyakorolt az oktatas elméletére ¢és gyakorlatara
is, azonban a fejlddéslélektani szakirodalomban rengeteg kritikai vizsgélat indult el modszereire

¢s eredményeire vonatkozoan (Cole, 2006). Az 1. tablazatban ezeket probaltuk dsszefoglalni.
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Erényei/ elfogadott pontjai

Vitatott pontjai

A tudast a gyerekek aktivan, a kornyezetiik-
kel kolcsonhatasba keriilve, tevékenységek
(konstruktivista

révén  sajatitjdk el

episztemologia)

Gondolkodasi muveletek tudasterilet-

fliggetlensége

Gyermekek fogalmai mindségileg masok,

mint a felnotteké

Stadiumok merev életkori hatarai

Az 1j fogalmi kategoriak létrejottéhez sziik-
ség van bizonyos gondolkodasi képességek-

Ie.

Fejlodés 15 éves korban torténd lezarasa

A kognitiv egyensulyra valo torekvés elvét,
az asszimilacio és az akkomodacid valtako-

zasat a gondolkodas fejlddésében.

Ertelmi fejlédés elsésorban az egyéni élet
soran szerzett fogalmaktol és azok kapcsola-

taitol fiigg.

Kutatasi modszere-a klinikai interjq.

Az ¢értelmi fejlédést spontan intellektudlis

valtozasnak tekinti, melyre a tudasstruktarak

globalis, tartalomtdl fiiggetlen atrendez6dé-

se jellemzo.

1. tablazat. Piaget elméletének fontosabb elemei és azok vitatott pontjai
gy magyar kutatasok példaul a racionélis gondolkodas és cselekvés elvét tudtak kimutatni mar
12 hénapos csecsemoknél (Gergely €s mtsai, 1995).

Fontos emlitést tenniink a kortars Vigotszkij-rol (1967), aki a tanulasi folyamat szocialis
jellegét hangstlyozza. Véleménye szerint az értelmi és a nyelvi fejlédésben a kozosségi interak-
ciok jatszanak nagy szerepet. A fogalmakat a természeti targyak, jelenségek és a tarsadalmi fo-
lyamatok, kapcsolatok kifejezésére szolgald eszkoznek tekintette. Szerinte, a személyes tapaszta-
latok, tarsas érintkezések utjan elsajatitott spontan fogalmak nem alkotnak egységes, hierarchikus
rendszert és nem is kapcsolhatok kozvetleniil 6ssze a veliikk parhuzamosan kialakulo, iskolaban,
tanitas utjan elsajatitott fogalmak rendszerével. A két rendszer egymas mellett 1étezik és fejlodik.
Ez az elképzelés a szocidlis konstruktivista fejlodésiranyzatban ujra megjelenik a 90-es évek ele-

jén, és a fogalmi valtas kutatasanak 11j iranyzatait inditja el.
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1.1.3. A fogalmi valtas

1.1.3.1. Tudomdanyelméleti elozmények

A huszadik szézad elso felétdl egészen a késé ’80-as évekig jellemzd a pozitivizmus,
melynek elmélete szerint ismeretekre csak tapasztalati tudomédnyok révén tehetiink szert, és erre
elsdsorban a természettudoméanyok modszereit tartottak alkalmasnak. Az elmélet a tapasztalat-
szerzes, altalanositas, kovetkeztetés a megismerésnek egy, az egyestdl az altalanos iranyaba mu-
tato induktiv logikai utjat feltételezi, szorgalmazva a kérdve kifejto és felfedezo tanulas modsze-
rét. A felfogas természetesen konnyen népszertivé valhatott fizika- és kémiatanar korokben, hi-
szen mindkét tantargyat els6sorban kisérletezd, tapasztalatokon alapuld diszciplinaként tekinti a

szakmai és a széles kdzvélemény.

A huszadik szazad kozepétdl kezdddden az elmélet kritikusai ravilagitottak arra a belsd
ellentmondésra, hogy a tudoméanyos megismerés elméletvezérelt €s nem a tapasztalatok altal ira-
nyitott folyamat, vagyis az ismeretszerzés sokkal inkdbb deduktiv ton torténik. A tapasztalat

tehat a tudas ellendrzésének eszkdze (Doboné, 2008).

Posner, Strike, Hewson és Gertzog (1982) parhuzamba éallitottdk a tudomanyos megisme-
rés soran lejatsz6do paradigmavaltast a fogalmak elsajatitasaval. Mindaddig, amig az 0j tapaszta-
latok 6sszhangba hozhatok a meglévd ismereteinkre €piild magyardzo rendszerrel, egyensuly all
fenn. Amikor azonban az informacié annyira Gjszerii, hogy nem tudjuk értelmezni az eddig jol
bevalt modon, az egyenstly megbillen és - nagyon leegyszeriisitve a soklépéses folyamatot -
vagy elvetjiik, kizarjuk az uj fogalmat, vagy az értelmezés keretét add fogalmi rendszeriinket mo-

dositjuk tigy, hogy az 1j ismeret befogadasara alkalmas legyen. A pedagogia nyelvére leforditva

fogalmi valtas, tanulés tortént.
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1.1.3.2. Tuddsreprezentdcio

A tanuldk fogalomalkotidsanak megértésében is nagy szerep jutott a kognitiv pszichologi-
anak. Az informaciofeldolgozasra vonatkozo kezdeti elgondolasok a sémaelméletre épiiltek, mely
szerint az objektiv valdsag targyainak, jelenségeinek leképezésére sémakat, szimbolumokat hasz-
nalunk. Amikor agyunk informaciofeldolgozast végez, tulajdonképpen ezeket a sémakat, szimbo-
lumokat manipulalja, nagyon szorosan kotddve a nyelvi miikodéshez. A tanulok, kezddk sémai az
ujoncokra jellemzoek, a szakértokéhez képest mennyiségileg és mindségileg is egyszeriibbek,
kevésbé strukturaltak. Kognitiv rendszereik nemcsak kevesebb tudaselemet tartalmaznak, hanem
a tudaselemek dsszerendezettsége is gyengébb, a kapcsolatok halozata ritkabb. Magyarazataikban
gyakran specialis, az adott problémakorhdz nyilvanvaléan kotddd elvekbdl indulnak ki, ezzel
szemben a szakért6k magyarazatai sokkal altalanosabb elveken nyugszanak, bar mindketten a
deduktiv logikai utat kovetik.

Osborne, Bell és Gilbert (1983) kutatdsai alapjan bontakozott ki a tudéasreprezentaciod
szimbolum-feldolgoz6 elmélete. Az elgondolas szerint 1étezik a tudatban egy olyan fogalmi halo-
zat, amelynek elemei tartalmuk alapjan kapcsolddnak Ossze. A tanulédsi folyamat soran az 1j is-
meretek ebbe a meglévo halozatba épiilnek be. Amennyiben az 10 ismeret és az eldzetes tudast
szimbolizalé halézat nem kompatibilis, vagyis nincsenek meg azok az eldismeretek, amelyekhez
az uj informacié kothetd lenne, megértési, tanulasi problémak jelentkeznek. Ez esetben a tanulok
oldalarol tobbféle megoldas jelentkezik: vagy figyelmen kiviil hagyjak az uj fogalmat, vagy el-
szigetelik, esetenként eltorzitjak annak érdekében, hogy a meglévd fogalmi héldhoz illeszthetd
legyen.

Az utdbbi iddben elterjedt tudasreprezentaciora vonatkozé megkdzelités a PDP (Paralell
Distributed Processing), az elmemiikodés parhuzamos, megosztott informacio-feldolgozé miiko-
dése. E szerint a megismerd rendszerek miitkddése sokkal mélyebb szinten, a nyelvhez nem olyan
szorosan kothetd modon zajlik, mint korabban feltételezték. A vilag leképezddése nem egyedi
idegsejtek, vagy idegsejtcsoportok aktivitdsaként, szimbolumok forméjaban valosul meg, hanem
szubszimbolikus  szinten, nagyon sok informdci6 taroldsara szolgaldé ugyanazon
idegsejtcsoportok, halézatok parhuzamos, egyideji miikodéseként. Ezek a haldzatok részben
oroklottek, részben tanultak, de az 6roklott halozatainknak is csak egy része merev, tartalmaznak
adaptiv elemeket is (Nagy, 2003b). A megismerési folyamat nem a valosagos targyaknak, vagy
fogalmaknak megfeleld szimbolumok kozotti kommunikacid, hanem egy teljes halozat ,,aktivi-

tasmintajanak” kialakulasa (P1éh, 1998; Nahalka, 1997).
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1.1.3.3. A fogalmi valtds értelmezése a természettudomdanyos nevelésben

A fogalmi valtas (conceptual change) kifejezésének kisebb-nagyobb mértékben eltérd je-
lentése van a kutatok korében, attdl fiiggden, hogy a természettudomanyos nevelést (Hewson,
1981; Posner és mtsai, 1982; Strike és Posner, 1982) vagy az értelmi fejlodés folyamatat (Carey,
1985; Vosniadou és Brewer, 1990; Vosniadou, 1994) vizsgaljak.

Az elsd, fogalmi valtast magyarazo elméletet a New York-i Cornell Egyetemen dolgozta
ki egy , a természettudomanyos neveléssel foglalkozé kutatokbol és tudomanyfilozéfusokbdl alld
csoport (Strike és Posner, 1982; Posner és mtsai, 1982). Céljuk az volt, hogy elméleti alapot te-
remtsenek a hatékonyabb iskolai tanitashoz és tanulashoz azaltal, hogy a tanulas egy bizonyos
aszpektusara koncentraltak, nevezetesen, amikor a tanuldk kezdeti fogalmi rendszere €s az Uj

ismeret inkompatibilis (Korom, 2005).

A Posner és munkatarsai altal kidolgozott elmélet két alapelvre tdmaszkodik. Az egyik a
posztpozitivista tudomanyfilozéfiai nézet, melynek egyik meghatirozd személyisége Kuhn
(1984), aki a tudomany két 1étezési formajat- normalis és forradalmi- kiilonbozteti meg. Hiszen
amikor mar tal sok hidnyossag mutatkozik a régi fogalommal kapcsolatban, a forradalmi szakasz
kovetkezik, ami az eredeti fogalmi keret modositasat jelenti. A masik forrasat Piaget (1970) kog-

nitiv fejlédéselmélete jelentette, mely az elme kognitiv egyensulyra torekvésérdl szol.

Posner (1982) elképzelése szerint a tanulasi folyamat és egy adott diszciplina fejlddése
parhuzamba 4llithat6. Amig a tanul6 fogalmi kerete, értelmezési szerkezete alkalmas az 0j isme-
retek feldolgozasara, a tanulas normalis szakasza, az 0j informaciok asszimildcidja zajlik. Amint
a fogalmi keret elavultta valik, vagyis sorozatban érkeznek olyan hatasok, informaciok, ismere-
tek, amelyeket az eddig bevalt modon nem tud értelmezni, a tanuldsi folyamat forradalmi sza-
kaszba érkezik. A fogalmi rendszer atszervezésére, fogalmi valtasra, Piaget (1970) szohaszndla-
taval élve akkomodacidra van sziikség. Posner (1982) munkatérsaival olyan pedagogiai progra-
mokat dolgozott ki, amelyek iskolai koriilmények kozott modellezték a tudos szerepet. A tanuld
az 1) informacid megszerzése érdekében kisérleteket végzett, tapasztalatokat gylijtott, véleményt
formalt, allaspontjat tarsaival iitkoztetve kovetkeztetéseket vont le és megallapitasokat tett,
»~megdolgozott” az 6nmaga szamara megkonstrudlt tudasért. A fenti munkaszervezés azonban

nem vezet el torvényszerlien a fogalmi valtashoz. Posner elképzelése €s vizsgalati tapasztalatai
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szerint a tanul6 a kovetkezo négy esetben veheto ra a meglévo fogalmak cseréjére, a fogalmi val-
tasra:

1. elégedetlen az aktualis elgondolasaval (példaul azért, mert az eltér a tarsai, vagy a ta-
nar véleményétol);

2. az uj fogalom érthetd (az uj ismeretrendszert 6sszefiiggének, ellentmondasmentesnek
talalja);

3. az 1j fogalom hihet6, valdszinli (tigy kell éreznie, hogy 0sszhangba hozhaté meglévd
tudasaval és elképzeléseivel, s6t alkalmas arra, hogy korabban tapasztalt ellentmonda-
sokat feloldjon a segitségével);

4. azuj fogalom jovobeni megtériiléssel kecsegtet (feltételezhetd, hogy elfogadasa nem-
csak egyszeri megoldast kindl egyetlen egyedi probléma esetén, hanem hasznosnak

bizonyul egyéb, késobbi helyzetekben is).

Posner felhivja a figyelmet az ,,aha-¢lmény”-hez juttatas jelentoségére, ami véleménye
szerint a lehetd legtobb, amivel tanitvanyaink fogalmi valtasat el0segithetjiik. A fent emlitett
alapelveken til a tanulok fogalmi 6koldgidja is hatast gyakorol a tanulasi folyamatra. A kifejezés
eredetileg Toulmintdl (1972) szarmazik, és az 6koszisztémak dsszehangolt miikodését allitja par-
huzamba a fogalmi valtas folyamataval. Ahogyan az ¢l6- €s élettelen kdrnyezetben bekovetkezo
valtozasok a populédciok egész sorara hatast gyakorolnak, egyetlen fogalom f6liilirasa, torlése,
vagy akar csak modositasa is azért nehéz, mert a fogalmaink nem elszigetelten 1éteznek a fogalmi
struktaraban, hanem egy haldzat, kapcsolatrendszer elemeként, amelyben nem csak mas fogal-
mak talalhatok, hanem attitiidok, metafizikai meggy6zddések, szocidlis tapasztalatok, viselke-
désmintak. Kovetkezésképpen olyan tanitasi programokat dolgoztak ki, amelyek fokozottan épi-
tettek a tanulok elézetes tudasara €s a tudosok altal hasznalt ismeretszerzo eljarasok megtanitasa-
ra. Az elméleti kutatdsok hataséra a pedagdgiai gyakorlatban is 0j irdnyzatok jelentek meg, me-
lyek ujfajta szereposztasként aktualizalodtak a gyakorlatban: a tanar a tanulok aktiv ismeretszer-
z¢si folyamatanak elokészitdjéveé, szervezdjéve, irdnyitdjava valt, ami egy kevésbé latvanyos, de
sokkal nehezebb is izgalmasabb feladatkor.

Posner-¢k fogalmi valtast eldsegité modszerei nem hoztak egyértelmii sikert, az empirikus
tapasztalatok csak részben igazoltak allitasaikat. A kovetkezokben elméletiiket ért kritikak koziil

emlitek néhanyat a teljesség igénye nélkiil.
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Chinn és Brewer (1993) szerint gyakori jelenség, hogy ahelyett, hogy a tanulok elvetnék a
régi elgondolasukat és elfogadndk a tapasztalat altal igazolt ujat, ez utdbbit, a szabalyt erdsitd
kivételként tekintik.

Pintrich, Marx és Boyle (1993) egyetértenek Polanyi Mihéllyal (1994), akinek tudomany-
filozofidja szerint az egzakt tudomany sohasem lehet teljesen objektiv, mert a jelenségeket a ku-
tatd mindig sajat szemiivegén keresztiil értelmezi, ,,személyes tudasara” hatast gyakorolnak az
érzelmei, motivéacioi, szocialis hattere. Igy a gyerekek tanulési folyamatat is nagyban befolyasolja
érdeklodésiik, elkotelezettségiik, a tanuldshoz és az adott témakorhoz fiz6dod viszonyuk.

Tovéabba Caravita és Halldén (1994) arr6l szamolt be, hogy gyakran a régi és 0j fogalom
egyiitt €l, és a koriilményektdl fiigg, hogy melyik 1ép eld magyarazo eréként. Léteznek emellett
hibrid fogalmak is, amelyekben a kezdeti és az 0j fogalmak bizonyos elemei Osszeolvadnak.
Ugyancsak Caravita és Halldén (1994) mutattak ra arra, hogy sok esetben a tanuldi elméletek
alkalmasak hétkoznapi problémak értelmezésére, tehat a teljes lecserélésiik helyett (ami egyéb-
ként sem megoldhato) inkabb annak elfogadtatasara kellene torekedni, hogy bizonyos szitudciok-
ban a tudomanyos magyarazatok eredményesebben hasznalhatok.

Vosniadou (1994a) birald véleménye szerint a ,.tanuld, mint tud6s” metaforahasznalata
azért sem helytallo, mivel a tanuldk sajat magyarazataikra igaz allitasokként és nem igazolasra
vard hipotézisként tekintenek, semmi nem indokolja szamukra, hogy meggy6zddéseiket feliilbi-
raljak. Véleménye szerint akkor érthetjiik meg pontosan a természettudomanyokhoz kt6do fo-
galmi fejlodést és fogalmi valtast, ha pontosabb tudasunk lesz arrdl, ahogyan a didkok a termé-
szettudoméanyos targyakat tanuljak. Allitasa szerint az emberi evolucid soran specialis mecha-
nizmusok fejlodtek ki a kornyezetbdl érkezd informaciok befogadasara. Ez részben egyszeriivé és
gyorssa teszi az informaciofeldolgozast, masrészt a korai ¢letszakaszban elsajatitott tudas befo-
gadasara is alkalmassa tesz. Mivel mindkét forrasbol szdrmazo ,,tudasunk” olyan mélyen gyodke-
rezik, hogy gondolkodasmodunk meghatdrozé kereteként szolgdl, nem érezziik sziikségesnek
feliilbiralatat, annak ellenére, hogy gyakran ellentmondanak a természettudomanyos torvénysze-
riségeknek (Vosniadou, 2001).

Részben a kritikai megjegyzések hatdsara, masrészt mert az empirikus vizsgalatok csak
részben tdmasztottdk ala elméletiiket, Strike €s Posner (1992) finomitottak kezdeti elképzelései-
ket. Elismerték, hogy a fogalmi valtas nem kizarolag kognitiv tevékenység, hanem érzelmi és
szocialis vonatkozasai is vannak. Abban is egyetértettek, hogy lehetséges a régi elképzelés €s az

uj tudomanyos fogalom kozotti interakcio.
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1.1.3.4. A fogalmi valtas értelmezése a kognitiv pszichologiaban

A fogalmi valtas vizsgalatara irdnyulo kutatasok, a tantargypedagogiakbdl kiinduld irany-
zatok mellett a kognitiv pszichologia teriiletén is folytatddnak. A kiinduldpontot- a kordbban mar
részletezett- Piaget (1970) kognitiv fejlodéselmélete jelentette, ami az értelmi fejlodést globalis,
tudomanytertilettél fliggetlen atszervezodésként értelmezte. A pedagodgiai gyakorlat feladata,
hogy olyan tapasztalatokhoz juttassa a gyerekeket, amelyeket é€letkoruknak megfeleld szinten
értelmeznek, és ezekbdl az egyre magasabb szintli értelmezésekbdl alakul ki a serdiilokor végére
a megfeleld természettudomanyos vilagkép.

Carey (1995) szerint ez a globalis ujrastrukturalédas valgjaban nem is szigoru értelemben
vett tanulas, hanem egy természetes intellektudlis fejlédés. A kisérleti eredmények nem tdmasz-
tottak ald az elmemiikddés, mint globalis informacidfeldolgozd tevékenység elképzelést, egyre
inkdbb a tudasteriilet-specifikus informacio-feldolgozas nézet valt elfogadottd (Cosmides és
Tooby, 1994). A kognitiv pszichologia allaspontja szerint a fogalmak kontextusfiiggdk, nagyon
erésen kotédnek ahhoz a kornyezethez, amelyben elsajatitasuk tortént, és nem altalanositodnak
automatikusan. Az elézetes tudas szerepet jatszik a tudaskonstrukcidban. A megismerési folya-
matot tudasteriilet-specifikus alapelvek iranyitjak, és mar joval az iskolaskor el6tt kialakulnak
viszonylag egységes értelmezd keretek. Az intuitiv fizika, pszichologia, bioldgia gyermeki értel-
mezesei a tanitas, kornyezet, tarsas interakciok hatasara valtoznak, és kozelitenek a tudomanyos
érvényl magyarazatokhoz, de a késébbi életszakaszokban is elébukkanhatnak, mint gyermektu-
domanyos elméletek, vagy tévképzetek.

Carey (1985) hasznalta el6szor a ,,fogalmi valtas™ kifejezést, amely — szerinte — gyenge €s
erds formaban valosul meg. El6bbi a fogalmak gazdagodasat jelenti, ugy, hogy a fogalmi halo-
zatban elhelyezkedé csomdpontok megmaradnak, csak a kozottiik 1évé kapesolatok rendezédnek
at. A gyarapodas eredményeként ujoncbodl szakértd valik, természetesen csak az adott sziik tudo-
manyteriileten. Az erds atszervezddés analogidjaként a Kuhn (1984) tudomanyfilozofidjaban sze-
replé tudomanyos forradalom elképzelést tekintette. A diszciplinaris tudasfejlodés harom szinten
zajlik: valtozik a fogalmi rendszerekben szerepld ,,mag” fogalmak kore, a jelenségek csoportja,
amellyel az adott elmélet foglakozik és az elfogadhatonak itélt magyardzatok kore is.

Chi, Slotta és de Leeuw (1994) felfogésa szerint a fogalmi valtds nem mas, mint ontologi-
ai kategoriak kozotti valtas. Elméletiik szerint ugy értelmezziik a kornyezd vilagot, hogy a jelen-
ségeit kategorizaljuk. Harom f6 ontoldgiai kategoriat kiilonboztetnek meg, az anyag, a mentalis

allapot ¢és a folyamat kategoridkat. Minden egyes kategoridban tobb alkategoria is 1étezhet parhu-
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zamosan egymas mellett, amelyeket egy kozos ontologiai jellemzd kapcsol 0ssze. Példaul az
anyag kategorian beliil beszélhetiink természetes és mesterséges anyagokrol, vagy €16 és élettelen
alkategoridkrol. A kategoridk ontologiai jellemz6i kdlesondsen kizarjak egymast, ugyanazt a fo-
galmat nem sorolhatom egyszerre az anyag ¢s a folyamat kategoridba is. A fogalmi valtés tulaj-
donképpen a fogalom megfeleld ,,dobozba” tétele. Egy alkategdrian beliili atrendezés lényegesen
egyszerlibb, és biztosabb kimenetelli folyamat, mint a kategoriak kozotti ugras. Azt belatni pél-
daul, hogy a delfin nem hal, hanem emlds, sokkal kisebb er6feszitést igényel, mint elfogadni a hd
kolcsonhatasi folyamatként valo értelmezését az anyag kategoriaba sorolas helyett. Bar sok ko-
rabbi kérdés megvalaszolhato az elmélet segitségével, Duit és Treagust (1998) véleménye szerint
a kategoriak meghatarozasa onkényes és leegyszerusitett, masrészt nem ad pontos magyarazatot
arra, hogy bizonyos, kategorian beliili valtasok miért mennek kdnnyebben végbe, mint masok,
valamint mi a magyarazata a kategoriak kozotti valtas nehézségének.

Vosniadou (1994a) elfogadja a tudasteriilet-specifikus informaciéfeldolgozast, de uj felve-
tésekkel is él. Véleménye szerint a veliink sziiletett informacidfeldolgozé rendszer bazisan kiala-
kulé értelmezd apparatus olyan mélyen gyokerezd eléfeltevéseket tartalmaz, amelyek egyenként
nem érhetdk el, kiilon-kiilon nem vethetok vizsgalat ald. Sokkal inkdbb egy altaldnos keretet,
szemléletmodot szolgaltatnak a fogalmak értelmezése soran, ezért a tanitasi folyamatban direkt,
kozvetlen hatdsunk nincs ra.

DiSessa (1993) elismeri az eldzetes tudas jelentdségét, azonban az elébbi kutatokkal el-
lentétben nem fogadja el a fogalmi valtas gyenge és erds tipust kategoridkba rendezését. Szerinte
a fogalmi valtas egy olyan dinamikus folyamat, amelyben a fizikai vilagrdl alkotott intuitiv tudas
fragmentalt, izolalt tuddselemei Ujraszervezddnek, €s koherens, torvényekhez és alapelvekhez
kotott szakértdi tudassa alakulnak.

A kognitiv pszichologia alapjan all6 fogalmi valtas elképzeléseket tobb kritika is érte. A
kritikusok részben az elméletek kdzponti fogalmainak pontos meghatarozasat hianyoljak, mas-
részt a folyamatok és a folyamatokra hato tényezok tulzott leegyszerlisitését kérik szamon az el-

méletek alkotoin (Caravita ¢s Halldén, 1994; White, 1994).
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1.1.3.5. Uj irdnyzatok a fogalmi vdltds kutatdsiban

Az elméleti alapok egészen Vigotszkij (1967) munkdssagaig nytlnak vissza, aki szerint a
hétkoznapi tapasztalatok sordn szerzett spontan fogalmi fejlédés és az iskolaban definicidk, tor-
vények alapjan szervezett fogalmak elsajatitdsanak utja egymadssal ellentétes irdnyu. Amig a
spontan fogalmak a mindennapi tapasztalatokbol kiindulva az egyestol az altalanos felé fejlodnek
ugy, hogy kozben a fogalom egyre tobb részlettel gazdagodik, addig a diszciplinaris tanitas éppen
az altalanos bemutatasaval indul, és ezt tolti fel tartalommal konkrét példak segitségével. Létezik
egy olyan szint, ahol a kétiranyu fogalmi fejlodés talalkozik, €s a két kiindulasi pontbdl szarma-

70, egymassal gyakran inkompatibilis fogalom egymas mellett él €s parhuzamosan fejlédik.

Spada (1994) egyetért azokkal a korabbi elképzelésekkel, hogy a korabbi és az 0j tudas
Osszeegyeztethetetlen és integraciojuk nem lehetséges, de véleménye szerint a tanitas célja nem
lehet a naiv fogalom lecserélése tudomanyos fogalomra (Posner és mtsai, 1982), célravezetobb a
fogalmi valtas helyett a tobbszoros mentdlis reprezentaciok létrehozésa. A jelenség, probléma
kornyezete, Osszetettsége, kontextusai hatarozzak meg, hogy milyen szintli fogalmakkal operal a
tanulo, de fel kell ismernie, hogy magyarazatainak hol vannak a korlatai, milyen feltételek kozott

érvényesek, illetve milyenek kozott nem, és a tanitasnak elsdésorban ebben van szerepe.

Pozo (1997) szerint a tanulok ismeretei hierarchikus rendben épiilnek fel, mégpedig ugy,
hogy a sajat elképzeléseik is megmaradnak, csak a hierarchia valamelyik alsobb szintjén. Opti-
malis esetben a tudomanyos elvek alapjan szervezett fogalmak a hierarchia csticsan talalhatok, és
els6sorban ezeket mozgositja a problémamegoldas soran. Annak belatasa, hogy az alkalmazott
magyarazat milyen szintli €s miben tér el a tudomanyos értelmezést6l, nagyfoki metakognitiv
tudatossagot igényel a tanuloktol. Képessé kell valniuk mas nézdpontokba helyezkedni és sajat
véleményalkotasi folyamatukra kiviilrdl tekinteni, ez pedig feltételezi a kognitiv flexibilitas bizo-
nyos szintjét. Az Onszabalyozé tanulas és a metakognicié ismeretelsajatitisban betoltott szerepe

uj kutatasok témaja lehet (Csikos, 2004).

Az individualis fogalomkonstrukci6 felfogas mellett megjelentek, illetve feler6sodtek
azok a hangok, amelyek a tanulas szocialis tényezdit emelik ki. Hangsulyozzak, hogy a tanulési
folyamat nem tekinthet6 a kornyezettdl elkiiloniilt egyéni aktusként, hiszen a tanulds altalaban

kozosségben zajlik, masrész a fogalmak kontextusba dgyazottak és értelmezésiik mindig az adott
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kulturalis kozosség szimbolumrendszere segitségével torténik (Caravita és Halldén, 1994). Az
osztalytermi kozdsség, a tarsas kapcsolatok, mint kornyezet, az egyéni elképzelések bemutatasa,
megbeszélése, vitaja, a tarsas interakciok, mint aktivitds vesznek részt a fogalmak elsajatitasaban.
Tudatosan tervezett, eldidézett tantdrgyi programokkal, tantermi szituacidkkal a metakognitiv
tanulasi kornyezet is tervezhetd, és a fogalmak mélyebb szintje is felszinre hozhaté (Mason,

2001).

Pintrich, Marx és Boyle (1993) és Pintrich (1998, 1999) az osztalytermi kdrnyezet, a tanu-
lasi stilus és a motivaco tanulasra gyakorolt hatasat vizsgalva megallapitottak, hogy a tudatosan,
megértésre torekvd, belsdleg motivalt tanulok fogalmi valtasa eredményesebb, mint a felszines,

kiils6 céloktol, példaul elismeréstdl vezérelve tanuloké.
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1.2. A problémamegoldas folyamata és strukturdja

. Es ha megoldandnk az osszes elképzelhetd problémadt? Mi torténne akkor? A végén tobb prob-
léemank lenne, mint mielott belekezdtiink volna. A probléma ugyanis igy szaporodik, ha sorsdra
hagyjuk, elszarad vagy elrothad, am ha megtermékenyitjiik azzal, hogy megoldast talalunk ra,
kikel beldle még vagy egy tucat.” (Nef Simpson)

1.2.1. A problémamegoldas kutatasanak tudomanytorténeti hattere

A problémamegoldas pszicholdgiai vizsgalata tobb évtizedes multra tekint vissza. Szamos
hazai és nemzetkozi tudos kutatta €s alkotta meg elemeinek, tartalméanak és folyamatanak elméle-
ti modelljeit (Pietrasinski, 1967; Kelemen, 1970; Polya, 1971; Landau 1974; Lénard, 1978;
Kalmanchey, 1981; Cropley, 1983; Ranschburg, 1989; Lénard és Demeter, 1990; Weiss, 1991). E
dolgozatban a ma legjellemzdébb és legelfogadottabb nézetek, elméleti megkozelitések keriilnek
bemutatasra, melyek szamos, korabban megfogalmazott elméletet is magukba foglalnak.

Az 1970-es években maga a problémamegoldéas fogalma is folyamatosan valtozott az is-
meretelméleti és kognitiv pszichologiai kutatasok hatasara. Az a felismerés, hogy a laboratériumi
koriilmények kozott elvégzett vizsgalatok eredményei nem altalanosithatok a komplex, életszerti
problémékra, kiilonb6z6 valaszokat hivott életre Eszak-Amerikaban és Europaban egyarant.

Az amerikai nezet, feladva az altalanos problémamegoldds elméletét, a kijeldlt teriilet
szakértdjévé valas folyamatat hangsulyozta. E szerint egy konkrét teriileten akkor tudunk meg-
birkdzni egy problémaval, ha minél inkabb tisztdban vagyunk annak szakmai vonatkozasaival
(Sternberg, 1995).

Az Eurdpaban alkalmazott modszerek és célok tekintetében két iskola kiiloniilt el egy-
mastol, a Broadbent nevével fémjelzett angol és a Ddrner altal vezetett német iskola. Mindkét
iranyzat a valos élet problémaihoz hasonld felépitésti szamitogépes feladatokkal dolgozik, me-
lyek relative komplex és szemantikailag gazdag problémak. Az amerikai szituaciokkal szemben
ezek a feladatok teljes egészében ujak, tobb teriiletet atfogoak, igy a kisérleti személyeket teljesen
ismeretlen problémak megoldasa kozben figyelhetik meg. Mindkét eurdpai iskola elveti e prob-
lémamegoldas behaviorisztikus, illetve neuropszichologiai megkdzelitését, €s egyetértenek a
kognitiv paradigmaval. A feladat tulajdonsagaira, mint a feladat és megoldoja viszonyara kon-
centralnak (Sternberg, 1995).

A problémamegoldésra vonatkoz6 nézetek ma sem egységesek, ami a kiillonbozd definici-

oOkban is tiikrozodik, és amelyek koziil csak néhany keriil itt most bemutatasra.
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1.2.2. A problémamegoldas fogalma és helye a kognitiv képességek rendszerében

A problémamegoldas, ami az emberi viselkedés minden teriiletét érinti, az igen sokféle
emberi tevékenység egyik jellemzdje, egy olyan specialis miiveletrendszer, mely 6roklott sajatsa-
gaink alapjan megtanulhatd, igy sziikségszertien a tanulasi folyamathoz kothetd, annak legmaga-
sabb szintjét jelenti (Szabd, 1999). Hiszen a problémamegoldashoz nem elegendd a mar meg-
szerzett ismeret, azt a feladatmegolddsok soran 0 problémak megoldasara kell tudni alkalmazni,
ami az igazi tanulast jelenti (Balogh, 1998).

A klasszikus piaget-i értelmi fejlodési szakaszokban gondolkodva elmondhaté, hogy a
problémamegold6 gondolkodas a tanulési folyamathoz kototten a gondolkodas formalis miiveleti
szakaszaban jelenik meg a prepubertaskor kezdetén, és kiteljesedése egyénektdl fiiggben az ifju-
kort is érinti. Igy a fejlesztés szempontjabol a 12-19 év kozotti idészak a leghatékonyabb. Ebben
az ¢letkorban valik képessé az egyén arra, hogy a probléman beliili valamennyi logikai kapcsola-
tot modszeresen végiggondolja, az ujonnan elsajatitott logikai és matematikai elveket az €letben
felmertild problémak megoldasaban alkalmazza (Inhelder és Piaget, 1984).

A problémamegoldé gondolkodas fejlesztésére vonatkozé kisérletek tobbségét egyébként
12-14, mig hazankban 13-15 éves tanuldkkal végezték. Egyfeldl az (ij nemzeti alaptanterv kove-
telményrendszerében megjelenik a problémamegoldd készség fejlesztésének elvardsa mar kisis-
kolas kortol. Masfeldl az egyre inkabb kitolodo beiskolazasi €letkor is indokoltta teszi a kdzokta-
tas teljes intézményes keretein beliil az ilyen jellegli fejlesztést. Azonban, amig az oktatast nem
igazitjuk ehhez a tényhez, addig a tanulok rosszul miik6doé kognitiv €s ezen beliil problémameg-
oldo képességekkel keriilnek ki az iskola falai koziil (Nagy, 2000). Mindenképpen fontos tehat,
hogy a problémamegoldd gondolkodast mar altalanos iskola als6 tagozatatol kezdve intenziven
fejlessziik, és ezt célozza jelen vizsgalat, illetve az itt, a késébbiekben bemutatott Rostock Mo-
dell.

A problémamegoldas a kognitiv képességek funkciondlis rendszerét tekintve a tudédsszer-
z0 képesség része, mely szoros kapcsolatban all az ismeretszerzés és alkotas képességével
(Carrol, 1993; Nagy, 2000). Mint alkalmazott gondolkodds, 0sszevethetd a gondolkodas masik
két tipusaval, a kreativ és kritikai gondolkodassal, melyek egymadssal szorosan dsszefliggnek. ,,4
kreativ és a kritikai gondolkodas a feltaro gondolkodas elengedhetetlen formdai, amely lehet oncé-
lu vizsgalodas éppugy, mint céliranyos problémamegoldas” (Fisher, 1999, 110.0.).

A problémamegoldas tovabbi megkozelitései altalanosabb problémamegoldas alatt tar-

gyaljak a feladatmegoldast is, mely ily modon tantargyi kontextusban is értelmezhetd (De Corte
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¢s Verschaffel, 1987; Nagy, 2000). Ez egyuttal azt is jeleni, hogy a problémamegoldas folyamata
az alkalmazott feladatok segitségével egyidejiileg mérhetd és tanulmanyozhaté (Revakné, 2002).

A problémamegolddsnak tobb, a pedagdgiai gyakorlat szdmara is fontos és jelzésértékii
funkcidja van. Igy példaul élénkiti a kreativ és kritikai gondolkodast, fejleszti az oknyomozé
készséget, a megfigyelést, a hipotézis felallitasdnak képességét, kérdéseket és témakat vet fel,
kozvetlen élményt ad, a tanulds minden teriiletéhez kapcsolodik, erdsiti a nyelvi jellegii tapaszta-
latokat, célt és értelmet ad a tanuldsnak, eldsegiti a tervezést és az eléregondolkodast, javitja az
értekelés képességét, kihivast €s motivaciot jelent (Fisher, 1999). Az itt felsorolt tényezdk olyan
konkrét részfeladatok, melyekre oktatasunk soran tudatosan figyelni kell.

A problémamegoldassal kapcsolatos kutatasok tobbsége manapsag a problémak természe-
tére, a megoldasi folyamat stratégidira, a transzfer jelentdségére, az analogiak szerepére, a prob-
lémamegoldéas és emlékezet Osszefliggéseire vonatkoznak. A kovetkezOkben e teriiletekrol, a

vizsgalatunk szempontjabdl fontos elméletek és eredmények keriilnek bemutatésra.
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1.2.3. A problémamegoldas folyamata

A problémamegoldés folyamatdnak egyes szakaszait a XX. szdzad elejétdl tobb kutatd probalta leirni, melyet Lénard (1978/1984) és Rowe

(1985, 120-122. 0., idézi: Revakné, 2002) rendszerezett (2. tablazat).

Kutato neve

A problémamegoldo gondolkodds szakaszai

Dewey (1910) INehézség érzése Lokalizacio Lehetséges megoldasok | okfejtés Elfogadas/ elvetés
definivid
Rossman (1931) INehézség megfigyelése | analizis Informéaciok attekintése | Megoldas-javaslatok otlet ellendrzés
Wallas (1926) [El6készités (preparacio)| Lappangas (inkubacio) Megvilagosodas (illu- | Igazolas (vertifikacio)
minacio)
Young (1940) anyagfelhalmozas asszimilacio lappangas Otlet Hasznossagra fejlesztés
Hutchinson (1949) elokésziilet frusztracio Belatas (insight) Feliilvizsgalas
(vertifikacio)
De Groot (1956) tajékozodas Felderités (exploracio) Iranyzott vizsgalat bizonyitas
Newell, Show ¢és Si- megoldasok  keresése Ellen6rzés (verytying
mon (1962) (solution generating processes)
rocesses)

Vinacke (1952) Talalkozas a  prob{ Megoldasra iranyuld mun- | megoldas

Iémaval ka
Pélya (1957) [Feladat megértése Tervkészités Terv végrehajtasa Megoldas vizsgalata
Osborne (1963) 1. Probléma fazisainak | 3. Segitd adat keresés 5. Lehetséges otle-tek 7. Legmegfelel6bbek 9. Végleges valasz

kigondolasa 4. Adatforrasok megva- kigondolésa kivalasztasa meghozasa

2. Részproblémak lasztasa 6. Legmegfelelobbek 8. Valoszinii lehetségek

kivalasztasa kivalasztasa elképzelése
Skemp (1971) IAsszimilacid Akkomodacio
Johnson (1972) Informacio6 keresése Reprezentacid ¢és transz- | Organizacid és reorga- | Dontési folyamatok

formacid nizacio

Sternberg (1980) IKodolas Kovetkeztetés Elrendezés, térképezés | Alkalmazas Ellendrzés Valasz
Newel és Simon (1972) [Bemenet atalakitas Bels6 reprezentaciod Modszervaltas Végrehajtas és figyelés Ujrafogalmazas

2. tablazat. A problémamegoldd gondolkodas folyamatanak jellemzd szakaszai egyes kutatok szerint (Léndrd 1978/1984 és Rowe 1985, 120-122.0.)

N
3




Valamennyi vélemény megegyezik abban, hogy a megoldas stratégiaja jol elkiilonithe-
t6 1épések sorozata és az egyes nézetek kozott atfedések is felfedezhetok. A folyamatok bizo-
nyos csoportjaira jellemz6 a tervkészités hangsulyozasa (Polya, 1957; Osborne, 1963), mely
elsésorban a gyakorlati problémamegoldas utjat adja meg (pl. kisérletezés fazisai, kutatémaod-
szer). Masok az effektiv uton igazolhaté problémak, illetve az elméletben megjelend problé-
mafeladatok megoldasi sémajat adjak meg (Newell, Show ¢€s Simon, 1962).

Fisher (1999) elképzelése szerint a sikeres problémamegoldés részét képezi az adott
gondolat- és cselekvéssor szisztematikus alkalmazésa, azaz a tervezés. A terv egy olyan 1épés
vagy folyamat sorozat, mely egy feladat sikeres megoldasahoz vezet. A terv rugalmas olyan
szempontbol, hogy nem kdételezd sorrendben tartalmazza a 1épéseket. Csak igy képes a cél
elérése érdekében tobbféle stratégia felhasznalasat lehetdveé tenni. A megoldas felé kozeledve
szlikségiink lehet uj 6tletek bevezetésére, az 1) akadalyok és a valtozo feltételek értelmezésé-
re. A tervezés nem jelent mast, mint hogy végiggondoljuk, mit fogunk tenni. Oktatasunk fele-
18ssége, hogy megtanitsuk gyerekeinknek, alaposan fontoljadk meg, mit tesznek a problémak
sikeres megoldasa érdekében (Revakné, 2002).

Lénard (1978) értelmezése szerint a problémamegoldas folyamatdban két faktor jat-
szik szerepet: a) a feladat objektiv adatai és b) a gondolkod6 ember szubjektiv tényezdi: ko-
rabbi tapasztalatok, motivumok és érzelmi mozzanatok (Balogh, 1998).

A problémamegoldas folyamataban felbukkano nehézségekre hivja fel a figyelmet Ke-
vékenységre, mely azok lekiizdésében szerepet jatszhat. A nehézségek objektiv csoportjaba
tartoznak:

1) sokféle lehetdség;

2) szokasos funkciok, sémak, utak;

3) hidnyz6 0sszefliggés, megoldasi elv;
4) rendezetlen viszonylatok.

A szubjektiv nehézségek mellett e rendszerben megjelennek azok a tevékenységek is,
amelyek révén azok realizalodnak. Igy a bizonytalansag keresésben nyilvanul meg, a funkcio-
nalis rogzitddés, beallitodas, irdny az aspektusvaltoztatasban és keriildut alkalmazasaban, az
atmoszférahatéds, informaciofelhasznalas pontatlansdga a viszonylatok rendezésében és at-
strukturdlodasaban jut kifejezésre, mig az implicit tartalmak explicit kifejtésének hidnya a
kovetkeztetés, belatas, hipotézis, miiveletvégzés tevékenységekben fejti ki hatasat.

A legtobb modell linedris, mely egymast kovetd szakaszok sorabdl all, figyelmen ki-
viil hagyva a problémamegoldas folyamatanak ciklikus jellegét. Ilyen szempontbdl tanulsagos

a Watts (1991) altal megalkotott elagazasos modell, melynek 1ényege, hogy az értékelés sza-
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kaszabdl visszatérhetiink a korabbi fazisokhoz mindaddig, amig a megoldas nem lesz sikeres.

A megoldasok modositdsanak fontossagat hangsulyozza Schoenfeld (1985), aki a ve-
z€rl6d szabalyozé folyamatoknak kiemelt jelentdséget tulajdonit. E megoldasi ciklusok fontos
elemei a célok megvalasztasa, a tervek készitése, a megoldasok értékelése és kovetése.

A problémamegoldas folyamatanak leirdsaban Nelson (1992) mar a metakognicid
terminust hasznalja, mig Schoenfeld (1987) bemutat néhany olyan modszert is, melyek segitik
a tanuldk gondolkodasi tevékenységének tudatos analizalasat, hiszen az 0j gondolkoddsmod-
ok elsajatitasahoz a tanuldknak tisztaban kell lenniiik azok mechanizmusaval is (Leino, 1987).

A Brown ¢és Walter (1990) altal felvazolt problémafelvetd stratégia 1ényege egyrészt,
hogy a megoldéas sordn az adott probléma ,,Ujrafelépitése” elkeriilhetetlen az 1) problémak
felvetésében, masrészt a probléma megoldasa utan tovabbi lehetdségek meriilnek fel az adott
probléma altalanositasara, modositasara vonatkozdan. Az ujabb problémak megoldasaval pe-
dig az eredeti problémat és megoldasat is mélyebben megérthetjiik.

Az eddigi kutatasok tiikrében azt a kdvetkeztetést vonhatjuk le, hogy a problémameg-
oldés folyamata egy jol elhatarolhaté szakaszokbdl allo, tobb 1épcsds, linearis kapesolodéaso-
kat magéaban foglal6 ciklikus miiveletrendszer, melynek kimeneti fdzisa minden esetben a cél
elérése, a probléma megoldasa. A metakognicio elmélete alapjan ezen fazisok tudatosithatok,
tanithatok, mint a megoldashoz vezetd ut fobb stratégiai 1épései (Lénard, 1978/1984), mely
Onmagaban sziikséges, de nem elégséges feltétele a sikeres problémamegoldasnak, igy kiala-
kitasa, fejlesztése épp olyan fontos, mint a problémamegoldas tobbi elemének trenirozasa is
oktatasi tevékenységiink soran.

A problémamegoldas bizonyos teriileteinek részleges tanulmanyozasa utan fontos ta-
nulsagul szolgal, hogy annak szakértdjévé valni egy ,,végtelen” folyamat, hiszen bonyolultsa-
gandl fogva nagyon nehéz egységes, mindenki altal elfogadott tiszta alldspontokat kialakitani.
Tény azonban, hogy a problémamegoldas tanitdsa és tanulasa megkoveteli a gondolkodas-
pszicholdgiai ismereteket nem csak a kutatok, de mindinkabb a gyakorl6 pedagdgusok részé-
6l is (Majoros, 1992; Kontra, 1996, Bernath és Révész 1997; Sternberg és Ben-Zeev, 1998;
Csapo, 1999; Szabo, 1999; Nagy, 2000; Téth, 2000).
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1.2.4. A problémamegoldast befolyasolo tényezék

A problémamegoldd gondolkodds minden ember sajatsaga, melynek szinvonaléat ké-
pesség jellegénél fogva nemcesak az ordkletesség, hanem olyan intra- és interperszondlis, va-
lamint kornyezeti tényezdk is alakitjak, amelyben realizalodik. Ez a kornyezet lehet az iskola,
ahol tudatosan végezheto a fejlesztés, mig az iskolan kiviilrél érkezd hatdsokat a pedagdgusok
mar kevésbé tudjak befolyasolni. Igy a tovabbiakban azoknak a befolyasold tényezéknek a
bemutatasara keriil sor, melyek az iskolai munkéaban szerepet jatszhatnak, illetve vizsgéla-
tunkban is megjelentek.

A kognitiv képességek funkcionalis rendszerét tekintve a problémamegoldas a tudas-
szerzO képesség része, mely szoros kapcsolatban all az ismeretszerzes és alkotas képességével
(Caroll, 1993; Nagy, 2000). Ezen 0sszefiiggést elfogadva és értelmezve elmondhato, hogy
minden olyan hatds, amely az ismeretszerzés folyamataban szerepet jatszik, kdzvetve a prob-
lémamegoldast is befolyasolja.

Nagy (2000) operativ rendszere a problémamegoldas feladatmegoldassal vald szoro-
sabb, mig az 4ltalanos képességekhez (beleértve az intelligenciat is) fliz6dd lazabb kapcsolatat
mutatja be. A kreativitds és az intelligencia kapcsolatdban egyesek egy ,.kiiszobértékhez” ko-
tott Osszefliggésrol (Getzels és Jackson, 1962; Guilford, 1967), mig masok azok minden szin-
ten érvényesiilo fliggetlenségérdl szamolnak be (Mednich és mtsai, 1967; Kalmanchey, 1978).
Mivel a problémamegoldés €s a kreativitas kozott szoros Osszefliggés van, feltételezhetden az
intelligencia nem befolyasolja jelentdsen a problémamegoldas fejlddését sem.

Tobbszorosen bizonyitott tény az iskolai teljesitmény és a kognitiv képességek kdzotti
pozitiv korrelacié (Klauer, 1997; Csap6 és mtsai, 1998; Kontra, 1999). Igy a problémamegol-
dast befolyasold faktorok vizsgélata soran érdemes figyelembe venni mindazon tényezoket,
amelyek az iskolai teljesitményre hatassal vannak.

Rheinberg (1980) az okok egymas kozotti sokszoros Osszefliggésrendszerét tarja fel,
amelyek kiilonb6z6 szintli hatdsmechanizmusban realizalédnak. Bemutatja az iskolai teljesit-
ményt a tanulok oldalarol (ezek kozott a motivaciot, szellemi képességeket, kognitiv fejlettsé-
get, tehetséget, intelligenciat, kreativitdst), a nevelési-oktatasi koriilmények szempontjabol
(pl. az alkalmazott oktatdsi modszerek) és a kornyezeti tényezdk szemszogébdl (pl. csaladi

mili6).
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Kulcsar (1982) szerint az iskolai teljesitmény tobb tényezd hierarchikus rendszerének
ereddjeként jon létre. A tanulok részérdl fiigg azok teherbird képességétol, biologiai tényezdi-
tol, egészségi allapotatol, pszichologiai szempontbdl az intellektualis, érzelmi, motivacids
Osszetevoktol, a személyiség iranyuldsatdl és onszabalyozasatol. Ezen Osszefiiggésrendszer-
ben a tanar személyiségét tekintve a szakképzettség, tarsadalmi megbecsiilés, a hivatastudat és
tanulok iranti bedllitottsag, mig a pedagdgiai tényezok oldalan az oktatasi modszerek és az
iskolai kovetelményrendszer szerepel meghatarozo elemként. A tarsadalmi-gazdasagi ténye-
z0k figyelembevételekor a csalad szerkezetérdl és érzelmi 1égkorérdl, illetve azok gazdasagi
¢és kulturalis feltételeirdl, az iskolai osztaly 1étszamarol, a tandr-tanuld és tanuld-tanuld vi-
szonyrol tesz emlitést a kutato.

Az elmult évtizedekben szintén tobb, az iskolai teljesitményre hatd valtozot vizsgaltak
(idézi: Paskuné, 2000), mint a tanulési stratégidk (Andreassen és Salatas-Water, 1989), a tar-
sas viselkedés (DeBaryshe, Patterson és Capaldin, 1993; Wentzel, 1993), az iskolai énkép
(Marsh, 1984), az iskola iranti elkotelezettség (Gamoran és Nystrand, 1991), vagy a sziilok
nevelési stilusa (Lamborn és Mounts, 1989; Baumrind, 1991; Steinberg, Sallay és Miinnich,
1999).

Fisher (1999) a problémak megoldasdban harom, egymassal kdlcsonos kapcsolatban

allo tényezd szerepérdl beszél (1. dbra).

Ugyanakkor kifejti, hogy a problémamegoldas kihivast és motivaciot jelent, amely fej-
leszti a megfigyelést €s a hipotézis felallitdsanak képességét, kérdéseket és témakat vet fel,
elésegiti a tervezést és a gondolkodast, erdsiti az értékelési és oknyomozd készséget a kritikai
¢s oknyomozo6 gondolkodas altal, értelmessé teszi a tanulast és kdzvetlen élményt nytjt. A
tanulds minden teriiletéhez kapcsolddik, fejleszti az dnbizalmat és hozzaértést, kapcsolatban
van a tudas és készségek alkalmazasaval, része az 6nallé gondolkodds megtanuldsa, a cso-

portmunka és az interaktiv készség (Revakné, 2002).
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Hozz4allas:
Fesziiltség, nyomas,
két-értelmiiség, érdek-
16dés, motivacio, aggo-
dalom, 6nbizalom,
Iddeldtti befejezés visz-
szautasitasa, kitartas

Tapasztalat: életkor,
hattér, = megoldasi
stratégidk ismerete,
a probléma tartalma-
nak és Osszefiiggé-
seinek ismerete

Kognitiv képességek:
emlékezet, olvasasi
készségek, térérzék,
kreativ gondolkodési
készség, kritikai gon-
dolkodasi  készség,
metakognicio

1. abra. A problémamegoldo6 folyamatot befolyédsol6 tényezdk rendszere (Forras:

Fisher, 1999. 123. 0.)

A leglijabb kutatdsok szamtalan affektiv valtozo koré csoportosithatok, melyek kogni-
tiv teljesitményre gyakorolt hatdsa nagyrészt még ismeretlen.
Osszegzésként megallapithatd, hogy a befolyasold tényezék kozott szinte mindenhol

szerepel a motivacio, a kognitiv képességeken beliil a kreativitas és a tudas.

32



1.3. Pszichologiai hattértényezok

1.3.1. Az iskolai motivacié

., Csak is az a tudas ér valamit, amelyet magunk szerziink, magunknak veliink sziiletett érdek-

l6désbal és szenvedélyes tudasvagybol” (Paul Léautaud)

Kozoktatasunk egyik mérések nélkiil is érzékelhetd problémaja tanuldink iskola és ta-
nulas irdnti alulmotivaltsdga, ami részben az okok feltarasara, masrészt a fejlesztés sziikséges-
ségére hivja fel a figyelmet (Revakné, 2001). A problémat komolyan kell kezelnlink mar csak
azért is, mert a hazai és nemzetkdzi vizsgalatok eredményei az iskolai teljesitmény és motiva-
ci6 egyiittjarasat igazoljak (Kozéki és Entwistle, 1983; Entwistle és Kozéki, 1989; Wentzel,
1989; Csikszentmihalyi, 1990; Kozéki, 1986, 1990; Grolnick, Ryan ¢és Deci, 1991; Deci és
Ryan, 1991; Réthyné, 1995). Mivel azonban az iskolai teljesitmény magaban foglalja a kogni-
tiv képességek (beleértve a problémamegoldast is) fejlettségi szintjét, igy indokolt az iskolai
motivacio €s a kognitiv képességek fejlodése kozotti dsszefiiggésrol beszélni. Vizsgalatunk
egyik célja olyan kapcsolatok feltarasa, melyek az iskolai motivacio €és a fogalom elsajatitas
hatékonységa, illetve a problémamegoldasban nytjtott teljesitmény kozott jelennek meg.

Az iskolai motivaci6 és tanulasi motivacié fogalma tobb évtizedig 6sszemosoddott. A
mult szazad harmincas éveitdl egylitt tanulméanyoztak a tanuldssal kapcsolatos 0sszes nem
kognitiv tényezdvel. A kutatok véleménye megoszlott abban, hogy mit értenek a tanulési mo-
tivacid6 miikodésén, illetve hogy annak hatdsmechanizmusat hogyan modellaljdk (Réthyné,
2001). A tanuldsi motivaciot tanulasi helyzetben elemezve a kutatok tobbsége annak multi-
diszciplinaris jellegére kdvetkeztetett, mely intrinsic és extrinsic tényez6k bonyolult egymasra
hatdsa kovetkeztében alakul ki és fejlodik (Rosenfeld, 1966; Heckhausen, 1969; Fend, 1971;
Knorzer, 1976; Schiefele, Hausser és Schneider, 1979; Krapp és Prenzel, 1992; Pekrun,
1993).

A 1980-as évektol a motivaciokutatast egy integracios torekvés jellemzi, melynek
egyik értelmezéseként Nagy (1998) angolszasz irodalom alapjan a kognitiv motivumrendszert
mar az elsajatitasi, a gondolkodasi, a kommunikacids és tanulasi motivumok kolcsonds egy-
masra hatdsdnak ereddjeként mutatja be. Ez a rendszer az elsajatitas folyamataban a tanulasi
motivaciot értelemszeriien mar iskolai motivacioként fogja fel, a tényleges tanulasi motivaci-
ot, illetve motivumokat annak részeként tekinti (Revakné, 2002).

A 1990-es évektdl az is vilagossa valt, hogy a tanuldsi motivacio értelmezésében nem

lehetséges a kognitiv és nem kognitiv tényezdket elkiiloniteni. Igy a motivacio fejlédése a
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gyermeknél nem valaszthaté el a kognitiv fejlodéstdl, két egymassal interaktiv kapcsolatban
all6 mechanizmusrél van sz6 (Ridley, 1991; Mills, 1991; Deci és Ryan, 1991; Boekaerts,
1993).

A jelenlegi motivaciokutatasok az Onszabalyozas kérdéskorére Gsszpontositanak. Az
Onszabalyoz6 tanulas egy olyan komplex, interaktiv folyamat, mely nemcsak a kognitiv, ha-
nem a motivacids onregulaciot is magaba foglalja (Boekaerts, 1997). Ebbdl az elképzelésbol
az kovetkezik, hogy az iskolanak el kell vezetnie a kiilsé szabalyozast igényld tanuldkat az
Onszabalyozashoz. Ehhez elengedhetetleniil fontos belsé célok az érdeklddés, a tantargy sze-
retete, a sajat képesség ismerete, az erdfeszités, kitartds, biztonsag, azaz az Onszabalyozas
megtanulasa (Réthyné, 2001).

A tanuldsi motivacio sajatsdgainak vizsgalatai eredményeként lassan korvonalazodott
annak lényege. ,, Tanuldsi motivdcion a tanulasi tevékenységre készteto belsd fesziiltséget ért-
Jiik, amely energetizadlja, aktivizalj, iranyitja, integralja a tanulast.” (Réthyné, 2001, 156. o.).
Bels6 dinamikus hajtoerdk, illetve kiilsd tényezok dsszefiiggésében alakul, a tanulo-kornyezet
kognitiv, affektiv és effektiv interakcids dnszabalyozo rendszerén nyugszik. Igy fejlesztése
érdekében a pedagogiai, pszicholdgiai, etikai hatdsmechanizmusok egyiittes tanulmanyozasa-
ra van sziikség (Revakné, 2002).

Koz¢ki mar jol érzékelhetd kiilonbséget tesz a tanulési €s iskolai motivacid kozott (3. tabla-
zat), melyet az iskolai kovetelményeknek valdé megfelelésként definial (Kozéki, 1990).

A téblazatrdl egyértelmiien leolvashato, hogy elmélete harom motivacios teriiletet dlel
fel:

1) az érzelmi-szocialis, benne az affektiv-szocialis 6sszetevok €s az identifikacios
mechanizmusok, a melegség, az odatartozas sziikséglete;

2) asajat ut kovetésének és a tudasszerzés vagyanak sziikséglete, melynek fontos
momentuma az 6nalloésagra torekvés, a kompetenciaérzés és az érdeklddés ve-
zérelte aktivitas;

3) a moralis motivumok csoportja, az értékeknek, normaknak, masok igényeinek
val6é megfelelésre vonatkozo torekvés, a pozitiv onértékelés, a kovetelmények
teljesitése €s a feleldsségvallalas;

4) egy nem motivald dimenzid, a presszioérzes, mely a neveldk részérdl érkezd

tulzott elvarasokat foglalja magéaba (Kozéki, 1986, 1990).
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F6 motivumok, Sziik-
ségletek

Iskolai motivacios
faktorok

Megerdsités moti-
vacios formai

A tanulo motivacios
tipusa

Erzelmi MELEGSEG
Gondoskodas, érzelmi
melegség sziikséglete

Erzelmi MELEGSEG

AFFILIACIO
Az odatartozas sziikségle-
te

IDENTIFIKACIO
Elfogadottsag sziikséglete

SZOCIABILITAS
Elfogadottsag, feln6t-
tekhez ¢és egykoruak-
hoz tartozas

Erzelmi és szocidlis
kotelékek

KOVETO

F6 a jo kapcsolat
megszerzése. Meleg-
szivi, szorgalmas,
megbizhatd, passziv,
kudarckeriild.

KOMPETENCIA
Tudasszerzés sziikséglete

INDEPENDENCIA
Sajat ut kdvetésének sziik-
séglete

KOMPETENCIA
Tapasztalas, tudas-
szerzés, ligyesedés

ERDEKLODES
Kellemes, kozos aktivitas
sziikséglete

ERDEKLODES
Kihivas, kaland, jaték

Kognitiv és praktikus
teljesités

ERDEKLODO

F6 a kognitiv téren
valo sikeresség. FEr-
deklodo, kreativ.
Szereti a versengést,
sajat érdeklodés ko-
vetését.  Szociabilis,
népszerliséget  igé-
nyel.

FELELOSSEG
Onintegracio, moralis
személyiség és magatartas
sziikséglete

LELKIISMERET
Bizalom, értékelés sziik-
séglete, Onérték

FELELOSSEG

Moralitas, jellemvo-
nasok altal iranyitotta
magatartasra torekvés

RENDSZUKSEGLET
Ertékek kovetésének
sziikséglete

PRESSZIOERZES
Annak érzése, hogy a
neveldk megértés nélkiil
és teljesithetetleniil sokat
kovetelnek.

KOVETELMENY-
TELJESITES
Iskolai elfogadas

Személyes és tarsa-

dalmi
moralitas,
retesség

felelosség,
lelkiisme-

TELJESITO

F6 a  becsiiletes,
eredményes feladat-
teljesités, a sajat toké-
letesedéséért  érzett
felelosség, helytallas.
Onallo, érzelmileg is
fiiggetlen.

3. tablazat. A tanulasi és iskolai motivacio dsszetevoi (Paskuné, 2002)

Koz€ki és munkatarsai ezen modell alapjan szamos vizsgalatot végeztek, melyek az

alapvetd motivacios dimenziok megerdsitését, finomitasat, a kiilonbozo kultirdk dsszehason-
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litasat szolgaltak (Kozéki és Verma, 1980; Kozéki és Hrabal, 1983; Kozéki és Entwistle,
1983; Entwistle és Kozéki, 1989). Ezen vizsgalatok az iskolai eredményesség viszonylatdban
bizonyos motivumok dominancidjara utaltak:
a) ajo kapcsolat megteremtése, mint kozponti motivum;
b) az érdeklodés, versengés, gyOdzni akards, a masokkal valo egyiittmikodés igé-
nye;
c) az onértékelés fenntartasa, az eredményért érzett feleldsség, emocionalis fiig-

getlenségre, 6nallosagra torekvés.

Koz€ki hangstlyozza ezen motivumok kiegyensulyozottsagat, melyek koziil barme-
lyik taltengése a személyiség torzulasahoz vezet. Hasonl6o dimenzidkat mas szerzok is bemu-
tattak, azonban 6k csak a kognitiv dominans motivumok eredményességére utaltak (Biggs,
1978; Entwistle, Hansley és Hounsell, 1979).

Koz€ki és Entwistle (1989) kiilon foglakozik a tanulasi orient4cid és motivacid 6ssze-
fliggésével. A tanulasi orientacio kialakuldsdban és fejlodésében kiemelt jelentdséget tulajdo-
nitanak a tanuldsi kornyezet azon részének, amelyet a gyerek valamilyen hatasként észlel.
Hérom orientacids teriiletrél beszélnek, melyek koziil a mélyrehatold orientacios stratégiat
olyan iskolai kdrnyezet motivalja, ahol a leterheltség nem til magas, igy tanarnak és didknak
tobb ideje marad a megszerzett ismeretek gyakorlasara, alkalmazasara, ezen keresztiil annak
mélyebb megértésére, az dsszefliggések felfogasara. A reprodukald tevékenység akkor jelent-
kezik a tanulonal, ha vele szemben tulzott elvarasokat tanusitanak, ami miatt csak felszines
tudasra tesz szert. A szervezett tanulas nem mutat semmilyen kapcsolatot az iskolai kornye-
zettel és magatartassal.

Erdemes még emlitést tenni Maehr és Braskamp (1986), valamint Deci és Ryan
(1991) Kozékiékhoz hasonld modelljeirdl, melyek a személyes célokat szintén a motivacios
témaknak ¢és tartalmi teriileteknek megfeleléen kategorizaljak és a teljesitménymotivacidé mas
nem motivacio tényezoktol valo fiiggését is hangsulyozzak (Paskuné, 2000).

Az itt felvazolt elméletek és modellek ismertetése utan érdemes néhany szét szolni a
motivacio és a készség, illetve képességfejlesztés kapcsolatardl. A kutatasok alapjan ugy ti-
nik, hogy a konkrét tartalmakhoz kotott, tantargyi keretek kozott zajlo fejlesztés eredménye-
sebb, mint az indirekt, kontextustol fiiggetlen probalkozas (Demetriu, Shayer ¢és Efklides,
1992; Hamers, van Luit és Csapd, 1999). Erre iskolai keretek kozott tobb lehetdség is kinal-
kozna, ennek ellenére a képességfejlesztésre és motivaciora irdnyuld kutatasok kozott kevés
kapcsolodasi pontot taldlunk. Nem ismertek olyan fejlesztési koncepciok, melyek e két teriilet

egymasra integralasaba épiilnének (Pogrow, 1999).
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A hazai képességfejlesztd munkakban a motivacié sok esetben csak hattértényezdként
jelenik meg. Klein (1980) az 1960-as évek végén a matematika keretei kozott bizonyitotta a
tanulok 6nallo feladatvégzése (munkalapok segitségével) és a teljesitménymotivacid pozitiv
egylittjarasat. Csapd és mtsai (1991) az 1980-as évek végén szerveztek kisérletet, melyben a
kombinativ, a logikai és a rendszerezési képesség fejlesztését tizték ki célul. A kisérletben
hattértényezoként a motivaciot is vizsgaltak, azonban nem kaptak szignifikans kapcsolatot a
motivacio és a képességekben bekovetkezd fejlddés kozott. Arra a kdvetkeztetésre jutottak,
hogy a vizsgalt ¢életkorban (10-13 évesek) a motivacio a képességek fejlddését nem befolya-
solja Iényegesen. Ebben a kisérletben azonban teljesitménymotivaciot mértek, melynek alap-
jat az elsajatitasi motivacio képezi. Mivel itt minden tanulé ugyanazt a feladatot oldotta meg,
igy nem érvényesiilt az optimalis kihivas alapelve, mely egyébként a hazai és nemzetkozi
felmérések tipikus jellemzdje és egyben a motivacioval kapcsolatos mérések hibaforrasa is
lehet.

A nemzetkozi kutatasok nagy része alacsonyabb szintii, kiilonallo készségekkel (pl. az
osztas, mint elemi matematikai miivelet) kapcsolatban vizsgalta a motivaciot és annak hatasait
a tanulasra, illetve a kognitiv fejlédésre. A kisérletek nagy része Ames (1990), Lee és Ander-
son (1993) kivételével nem osztalytermi kornyezetben zajlottak, sok esetben még egy honapig
sem tartottak €s nem vetették Oket alapos statisztikai elemzések ald. Mégis hasznosak olyan
szempontbol, hogy Gtmutatast adnak a valo vilagban végrehajtandé intervenciok megtervezé-
sérol. Ezek az elkiilonitett intervencidkat alkalmazé kisérletek azt bizonyitottdk, hogy az igy
szervezett tuddsanyag nem jelentett igazi segitséget a tanuldk €s a tanarok szamara.

Pogrow (1999) egy 1981-ben, Dél-Kalifornidban kezd6dé programrél szamol be. Ez a
GKF (Gondolkodasi Képességfejleszté Program) azt vizsgalja, milyen hatassal vannak az
altalanos gondolkodasi tevékenységek az oktatatasi szempontbol hatrdnyos helyzetli tanulok
motivacidjara, kognitiv fejlddésére. Az eddigi eredmények pozitiv korrelacidt mutatnak.

Az itt bemutatott kutatasi eredmények tobbnyire a kognitiv képességek €s a motivacio
fejlodése kozotti osszefliggést igazoljdk. Nem mindegy azonban, hogy a motivacido milyen
tipusat és milyen mélységben, mennyire részletekbe menden vizsgaljuk. Tény, hogy mind a
kognitiv képességek, mind a motivacio fejlédése elengedhetetlentil fontos. Ennek érdekében a
jovoben hasznosak lennének olyan kutatasok, melyek a motivacio tovabbi tipusait tarnak fel
¢s a meglévo tipusokat tovabb részletezve, finomitva Gjabb dimenziokat alkotnanak. Ily mo-
don lehetdség nyilna a kognitiv képességekkel torténd dsszevetés soran a fejlesztést szolgalo,

az eddiginél tobb informacid felszinre hozatalara (Revakné, 2002).
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1.3.2. A Kreativitas

., Legbiztosabban azzal ronthatunk el egy ifjut, ha arra oktatjuk, hogy tébbre becsiilje a vele
egyforman gondolkodot a masképpen gondolkodonal.” (Nietzche)

Kreativitas alatt alkoté gondolkodast értiink, olyan sajatossagokat, melyek képessé te-
szik az embert, hogy értékes (szokésostdl eltérd, de realitasok talajan gydkerezd) produktu-
mokat hozzon 1étre (Barron, Harrington, 1981).

A kreativitas tamogatésa, a tehetségesek kiemelése tarsadalmi sziikséglet lenne, de az
oktatas ehelyett a kdzépszerti, szorgalmas didkot kedveli. Ezen teriilet kutatdsa a 19. szazad
masodik felére nyulik vissza, amikor megjelent Galton ,,Heriditary Genius” (1869) cimi
konyve, amely az elsd kreativitassal foglalkoz6 munka.

Vizsgalatunk szempontjabol érdekes Torrance (1988, 73. o.) kreativitasra vonatkozo
meghatarozasa, miszerint az ,,...egy olyan folyamat, amit a hianyossagok, hianyzo, zavaro
elemek meglatdisa, megoldasok keresése, hipotézisek feldllitasa, a hipotézisek vizsgalata és
ellenorzése, esetleg ezek modositdasa, ujraellendrzése, az eredmények bemutatasa jellemez.”.
Ezt a definicidt oly mddon is értelmezhetjiik, hogy a kreativitds fogalma magaban foglalja
tobbek kozott a problémamegoldas folyamatanak tobb elemét, igy azok viszonyat tobb kap-
csolodasi pont jellemzi.

Mooney (hivatkozik ra: David, 2002, 25.p) szerint a kreativitas vizsgélatdban legalabb
négy fo irany kiilonithetd el:

1) a kreativ kornyezet (hely, szituacid), melyben a kreativ alkotas felszinre tor,
2) a kreativ produktum, a 1étrehozott gondolat vagy végeredmény;
3) akreativ folyamat, a 1étrehozas;

4) akreativ személyiség.

Vizsgalatunk szempontjabdl fontos hivatkoznunk Mezd (2003) megallapitasaira, mely
szerint az iskolai kreativ kornyezetre jellemzdek a kovetkezok: varidlhatd elrendezése van,
mely biztositja a valtozatos dravezetést, a kreativ problémamegoldas folyamatat demonstralo,
tanitd vizudlis eszkozok, plakatok mindig szem el6tt vannak, kivancsisagot felkeltd konyvek,
magazinok hozzaférhetdek, lehetévé teszi a didkok szamara az 6nallo kutatomunkat, leheto-
séget ad a modern audio-vizudlis, informatikai prezentacids eszkdzok hasznalatara és végiil,
de nem utolsdsorban olyan kornyezeti élményt nytjtson, mellyel kizarolag az iskoldban talal-

kozunk.
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A fizikai kornyezeten tul, a szocidlis kornyezetnek — nyitottsagnak, a pozitiv minta-
adasnak, az utmutatdsnak, a humorérzéknek,és az empatianak is - is jelentds hatasa van a kre-
ativitas fejlodésére, melyre szamos kutatd utal (Toth, 1996). Robert Fisher (1999) kétféle fel-
nétt magatartast (batoritd és szorongast keltd) kiilonboztet meg, a szerint, hogy a kreativitasra
kedvezd vagy gatlo hatassal vannak. Véleménye szerint a batoritd felndttek a gyermek gon-
dolkodasara koncentralnak, az onallésagot hangsulyozzak, kivarnak ¢€s aktivan figyelnek,
mindent kivitelezhetének gondolnak, 0j 6tletek kiprobalasara biztatjdk a gyereket, elfogadja a
gyermek dontéseit, utat enged a gyermek érdeklddésének, nyitott kérdéseket hasznal, értékeli
a kreativ Otleteket, batoritja a jatékossagot, egyiitt talalgat a gyerekkel, valodi érdeklodést

mutat €s nem itél gyorsan.

Amabile (1983) kutatasai sordn arra a kovetkeztetésre jutott, hogy maga a kreativ pro-
duktum az egyetlen megfeleld ¢€s hasznalhatdo modja a kreativitds meghatarozasanak. Taylor
(1960) a produktum alapjan o6tféle kreativitasrol beszél. Ezek a kovetkezok: kifejezd, alkoto,
feltalalo, 0jitd és teremtd kreativitds. Landau (1984) megkiilonboztet egyéni és tarsadalmi
szintli kreativitast. Ugyancsak az elobb emlitett kutatd (1997) a kiemelkedd képesség harom
fokozatat kiilonbozteti meg: a képességet, mely egy adott teriileten nyilvanul meg, a tehetsé-
get, mely tobb teriileten megnyilvanuld személyis€égvonas és a zsenialitast, ami nemzetkozi
viszonylatokban is kiemelkedd képesség és tehetség. Tehat a kiillonbozo nézetek alapjan ugy
tlinik, hogy a kreativitas végiil is csak bizonyos kreativ produktumok segitségével mérhetd,
azaz eldszor azt kell megnézni, amit a kérdéses személy tett, és azutan itélhetjiik meg kreativ

képességét (Nunnaly, 1964).

Ghiselin (1952) a kreativ folyamat kritériumat a személyiségbe helyezi, mig Torrance
(1962) és Stein (1962) a kritériumot magéban az alkotasban latjadk. Szamos modell sziiletett a
folyamat 1épésekre bontasarol. Megemlitiink néhanyat a kezdeti modellek koziil a teljesség
igénye nélkiil, melyek a késobbi modelleknek jo kiindulopontokat nyujtottak pl.: Davis
(1983- hivatkozik ra: Gyarmathy, 2001) a folyamatot két Iépésben (nagy 6tlet, annak kidolgo-
zasa és megvalositasa) irja le, Wallas (1926) a kreativ folyamatot négy 1épésként értelmezi

(informaci6 el6készités, lappangas, megvilagosodas, igazolas).

A kreativ folyamatot illetéen Torrance, Guliford modelljére tdimaszkodva meghataroz-
ta a kreativitas fobb faktorait: a) fogalomalkotasi fluencia; b) asszociacios fluencia; ¢) spontan
flexibilitas; d) adaptiv flexibilitds; e) eredetiség; f) elaboracio; g) érzékenység; j) kivancsisag;

h) jovobeli feladatmegoldas. A fogalomalkotasi fluencia fejlesztésében Torrance kiemelt je-
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lentéséget tulajdonit a kordbban mar Osborn (1953) altal feltart ,,brainstorming” technikénak,
melynek 1ényege az adott informdciok hasznalhaté forméaban torténd felsorolasa, relevéans
ismeretek és kozvetlen kovetkeztetések lejegyzése, alternativ lehetdségek figyelembevétele,
ugyanakkor a kritika késleltetése. igy alapelve az, hogy az értékelést el kell halasztani, a gene-
rativ fazis alatt el kell vetni minden negativ vagy kritikus gondolatot, minél vadabb egy gon-

dolat annal jobb, minél tobb gondolat jut az esziinkbe annal jobb.

Williams igy hatdrozza meg a kreativ személyiséget (hivatkozik ra: Toéth, 2000, 235.
0.): ,,A kimagasloan kreativ gyermekeket és felnotteket azért nehéz jellemezni, mert tele van-
nak paradoxonokkal: egyszerre nyitottak és zarkozottak, bolondosak és komolyak, alkalmaz-
kodok és renitensek, pedansak és rendetlenek, és igy tovabb. Akar tetszik a sziiloknek, akar
nem, ezek a paradoxonok éltetik a kreativitasukat, igy az egyediili célravezeto megoldas , ha

alkalmazkodunk hozzajuk.”

Sok kutatd tanulméanyozta a kreativitas és intelligencia kapcsolatat is. Terman (1925)
szerint a kreativitds nem mas, mint kimagasl6 intelligencia. Bar koncepcidja mara egyértel-
miien hibasnak tekinthetd, nagyszabasu, 1528, atlag feletti intelligencia hanyadossal rendel-
kez6 gyerekre kiterjedd kovetéses vizsgalata (1926-59) a tudomanytorténetben példaértéki
(Toth, 1996).
mahelyzetben sokféle valaszt képesek adni, nem teljesitenek jol a koherens gondolkodéast mé-

16 intelligencia tesztekben.

Fisher (1999) szerint a kreativ gondolkodés gyakran az intelligencia kiilonb6z6 forma-
inak, példaul a nyelvi, matematikai, interperszondlis intelligencidnak a hasznalatat jelenti a
feladatmegoldasban. Guilford (1967) modelljében a kreativitas, mint divergens gondolkodas
jelenik meg az intelligencia részeként. Tovabbi, a kreativitas €s intelligencia 6sszefliggéseire
vonatkoz6 vizsgalatok azt bizonyitjdk, hogy a kettd kozotti kapcsolat részleges, ugyanis a
kreativ teljesitmények létrejottében az intelligencia egy bizonyos hatarig (kb. 110-es 1Q)
alapvetd fontossagu, de magasabb szinten (kb. 120-as 1Q) elvalnak egymastdl (Zétényi, 1989;
Toth, 1996; Révész, 1997; Szabd 1999, Revakné, 2004). Ezek alapjan az is feltételezheto,

hogy az intelligencia a problémamegoldassal sem mutat szoros Osszefiiggést.

A problémalatassal kapcsolatos vizsgalatok (Getzels €s Csikszentmihalyi, 1976; Per-

kins, 1990; Brugman, 1995, Revéakn¢, 2004) hangstlyozzak, hogy a kreativ gondolkodok

40



problémalatasa kiugrd, ily médon a kreativitas és problémamegoldas a megoldasi folyamat
kezd6 1épéseitdl szoros Osszefonddast mutatnak.

Az itt bemutatott allaspntok jol illusztraljak, hogy a problémamegoldas folyamatanak
vizsgalata soran elkeriilhetetleniil figyelniink kell a kreativitas kiilonb6zd elemeire is. Ugyan-
akkor pedagdgiai munkank sordn ezen tények lehetdséget teremtenek a kettd tudatos és kol-

csonos fejlesztésére.
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1.4. A kornyezeti attitiid

,, Mert a vilag siet, s most keriil diillore érdemesek vagyunk életre s jovore?” (Ady Endre)

1.4.1. A kornyezeti nevelés

A kornyezeti nevelés felfoghatd egyfajta valaszadasnak az emberiség altal megtapasz-
talt kornyezeti valsagra, ahogyan az az Agenda 21-ben, az ENSZ kornyezettel és fejloddéssel
foglalkoz6 konferencidja 1992-ben kiadott okirataban megéllapitast nyert: ,, az oktatds donto
fontossagu a fenntarthato fejlodes elosegitésében,”(Juhasz, 1999). Nitschke, (1991) szerint a
kornyezeti nevelés olyan 11j tanulési képess€¢g, megndvekedett érdeklédés és tanulasi tempo,
amely a kornyezetvédelem kutatdsaért hoz 1étre magatartds-valtozasokat. Hiszen ha mindany-
nyiunk életvitelében megjelenik egyfajta igényesség, odafigyelés, melyek lokalis szinten ér-
vényesitik erejiiket apro 1épések formajaban, akkor sikeriil globalisan is kezelni, mérsékelni
vagy legalabb is nem fokozni a kérnyezetiink tovabbi pusztulasat. igy tehat a kornyezeti neve-
1és célja az ¢lo ¢és élettelen természet, a kornyezetet, embert tiszteld szokasrendszer érzelmi,
értelmi, esztétikai és erkolcsi megalapozasa (Tothné, 2009).

A kornyezeti nevelés bar vilagviszonylatban mar a *70-es években kiilonbdz6 nemzet-
kozi talalkozok (1975. Belgrad, 1977. Tbiliszi) meghatarozo témaja volt, a hazai gyakorlatban
sokaig nem igazan volt kozponti kérdés. Majd a *90-es évek hoztak robbandsszeri fejlodést és
meghatarozo fordulatot e teriileten. Az 1998. §szétdl hatalyba 1épé Nemzeti Alaptanterv azt a
tarsadalmi elvérast fogalmazta meg, hogy ,,a kérnyezet ismeretén és személyes felelosségen
alapulo kornyezetkimélé magatartas egyéni és kozdsségi szinten egyarant legyen a tanulo
életvitelet meghatarozo erkolesi alapelv.” Tovabba ezen dokumentum a kornyezeti nevelést
kiemelten az egyik ©6ndllo, interdiszciplindris értelmezésli kereszttantervi témaként kezeli,
aminek tobb jelentéstartalma is van. Egyfeldl felvallalt nemzetkozi kotelesség teljesitése,
masfeldl a polgari nevelés részeként allami feladatta emelése, és igy a hazai gyakorlatban is
feler6sodni latszik a jelentdsége. Nemzetkozi szinten a 2005-2015 kozott lezajlod éveket az
ENSZ 57. kozgytlése a ,,Tanulds a fenntarthatosagért” évtizedének nyilvanitotta, célul tlizte
ki, hogy az oktatds minden szintjét és form4jat a kdrnyezet- és egészségvédelem alapelve has-
sa at. A fenntarthatosadg pedagogiaja azt varja el az iskolabol kikeriild fiatal felnottél, hogy
minden megszerzett kompetenciat képes legyen a kornyezeti problémak kezelése érdekében

felhasznalni.
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A kornyezeti nevelés lényege stilusjegyei altal ragadhato meg a legjobban. Havas

(1994) szerint ezek a kovetkezok:

Analitikus és holisztikus — hiszen a kornyezet elemz0 vizsgalatara épp ugy sziikség
van, mint a teljesség ¢lményének érvényesiilésére.

Ertelem és érzelem — egyarant fontos, kornyezettudatos magatartasunk alapjat képez
attitlidjeinket az értelmi és érzelmi komponensek harmoénidja teremti meg.

Tudomanyos és miivészi — mert, a miivészeti tevékenység az alkotas és élménybefoga-
das szintjén képes megragadni a kdrnyezetet, tilmutatva a fogalmi szinten.

Természet- és tarsadalomkozpontu — bar a természet részei vagyunk, de magatartasun-
kat a megalkotott torvények, szabalyok, tabuk és azok kotdszovete, az értékek vilaga az er-
koleson keresztiil szabélyozza.

Gondolkodas és cselekvés - a kdrnyezeti nevelésben mind a belsd (problémak felisme-
rése, megoldasok keresése), mind a kiilso (aktiv cselekvés) tevékenységek egyforma jelento-
séggel birnak.

Jatékos és komoly - a jaték 1ényege a funkci6drom, amely 6nmagéban is jutalomérté-
k. Ezen a teriileten szamtalan lehetdség van a jatékos tanuldsra, szerepelsajatitasra, norma-
képzésre.

Technikabarat, de nem technikakézpontu - a kornyezeti karok mérséklése megfeleld
miiszaki-technikai eszkdzokkel lehetséges.

Mivel a mai kornyezeti nevelés a holnap kornyezeti kihivasaira készit fel, ezért tan-
anyaga sem vonatkozhat pusztan a multra. Lényeges eleme a jovo megtervezéséhez sziikséges
egyéni ¢€s kozosségi képességek és készségek megalapozasa, illetve kialakitdsa. Kovetkezés-
képpen a kdrnyezeti nevelés altalanos cél- és feladatrendszere a kovetkezd fontos feladatokat

tartalmazza:

- akornyezet irdnti gondoskodo, érdeklddo és 6vo magatartas kialakitasa

- a természet- és kornyezetvédd gondolkodasmod és kornyezetbarat életvitel
kialkitasa,

- kornyezetiink iranti érzékenység, a kornyezettel kapcsolatos problémak iranti fo-
gékonysag fejlesztése,

- kornyezetiink allapotanak megdrzését célzo belsd szinezetli motivacio érzelmi ki-

alakitasa,
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- a kornyezeti nevelés lehetdséget teremt arra, hogy minden ember olyan tudast, ér-
tékrendet, személyes magatartasformat, képességet sajatitson el, mely alkalmassa
teszi a kdrnyezet védelmére és allapotanak javitasara,

- megfeleld jartassagok kialakitdsa, a felmeriilé kornyezeti problémak felismerése,

valamint ezek megoldasa.

Az elmult évtized alatt szdmos probalkozés sikeresek és kevésbé sikeresek aktualiza-
lodott a kdzoktatasban és iskolan kiviil egyarant a kornyezeti nevelés teriiletén. Hiszen nagy
kihivas pedagogusoknak ¢s oktatoknak egyarant megtalalni, kifejleszteni a megfelelé mod-
szert és alkalmazni azokat a megfelel6 modon az adott helyen. Egyetértiink abban, hogy oriasi
1épést tettlink ezidaig, de csak az ut felénél vagyunk a kivant kdrnyezeti nevelés megvalosita-
sahoz, ahol a meghatdroz6 tudomanyteriiletek nem csak a természettudoméanyok, hanem a

tarsadalomtudomanyok, bolcsészettudomanyok és miivészetek is.

1.4.2. A kornyezettudatos attitiid fogalma

Az egyéni és a tarsadalmi feleldsség elveit vizsgdlo, valamint a tarsadalom kiilonb6z6
rétegeinek kornyezettel kapcsolatos véleményét, kornyezettudatossagat feltarod kutatasok elso-
sorban az Amerikai Egyesiilt Allamokban, majd az Eurépai Unio orszagaiban terjedtek el.

A kornyezeti tudatossagot Michael P. Maloney és Micheal P. Ward kornyezetpszicho-
logusok vizsgaltak elsdként. Vizsgalatukban ramutattak, hogy a legtobb ember bar elviekben
elkdtelezi magat a kornyezetvédelem mellett, tobbségiik azonban sem az ismereti, sem a ma-
gatartasi jellemz6i alapjan nem tekinthetd kornyezettudatosnak (Maloney, M.P.-Ward M.P.,
1973). ,,Okolégiai attitiidok és tudas” vizsgalatuk kiinduldpontot jelentett a kdrnyezettudatos-
sag fogalmi magyarazataban is. Megkiilonboztették a kornyezeti tudést, az emociondlis €rin-
tettséget, az aktiv cselekvésre valo hajlamot és az aktiv kornyezeti cselekvéseket, amivel 1j
megkdzelitést teremtettek az ember és kdrnyezet viszonyanak tanulméanyozéasahoz.

A kérnyezeti tudat (kdrnyezettudat) az egyének és a tarsadalom kdrnyezeti értékrendje,
melyet a kdrnyezetrdl alkotott tudas és a moralis meggy6z0dés alakit ki. Segiti a kdrnyezeti
karokhoz kapcsolédé gondok megértését, radobbenti az embereket a slirgds 1€pések fontossa-
gara, tovabba a tudomanyos moddszerekkel kardltve szervezd és problémamegoldd erévé val-
hat (Enyedi, 2000.)

A kornyezeti tudatossag (kérnyezettudatossag) fogalma azonban a konkrét cselekvé-
sek altal talmutat a kornyezeti tudaton. A kdrnyezettudatossag a tarsadalom ¢€s tagjai szamara

a legmegfelelobb, hosszu tavia kornyezeti értékeket céltudatosan 6tvozo, tudomanyosan meg-
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alapozott gondolkodas és az azon alapuldé magatartasforma, melynek gyakorlati célja az em-

Mivel a kornyezeti nevelés soran tananyaggd valik a helyi kornyezet, a mindennapi
¢let, szokasok és értékek rendezddnek 4t az emberben, ez egy uj életmindséget jelent. Ennek a
folyamatnak az eredménye a kornyezeti tudatossag. A kornyezettudatossagot olyan életviteli
sajatossagként értelmezhetjiik, amely keretében az emberek mindennapjaiban apré kornyezet-
kimél6 szokasok gyokereznek meg pl.: viztakarékossag, energiagazdalkodas, hulladékkezelés
stb. Attitiidok és érzelmi viszonyuldsok alapozzak meg ezt az odafigyelést, tudatossagot (Ha-
vas, 1997). A kornyezethez vald viszonyunkat, cselekvéseinket, €letviteliinket az attitlidok

hatdrozzak meg, melyek harom 6 szerkezeti elembdl allnak (4. tablazat).

Kognitiv réteg Erzelmi réteg Szokas réteg

Kornyezeti tudas, ismeret- | Személyes érzelmi viszonyula- | Kérnyezeti szokasok, kornye-

anyag saink zetkultira

4. tablazat. A kornyezeti tudatossag harom rétege

Az attitlid altalanosan elfogadott definicidja szerint pozitiv és negativ viszonyulasok
targyak, személyek, csoportok, helyzetek vagy a koérnyezet barmely mas azonosithaté6 mozza-

natai irant, melyek kiilonb6z6 funkciot szolgalnak (5. tablazat).

Instrumentalis funkcio Ertékalkoto funkci6 Szocialis igazodas funkciod

Azért tartjuk fenn Oket, hogy | Segitenek értelmet adni a vilag- || Segiti, hogy egy tarsadalmi

elkeriiljik a biintetést vagy [ nak, sémak segitségével ren- | kozosség részének érezzilkk ma-

jutalmat kapjunk dezziik tapasztalatainkat gunkat
megvaltoztathatok Nem koénnyen valtoztathatok Szocialis normakkal egyiitt
valtoznak

5. tablazat. Az attitidok kiillonbozo funkcidi

Ezek a funkcidk meghatarozhatjak azt, hogy mennyire lesznek konzisztensek a sze-
mély mas attitlidjeivel, illetve azt, hogy milyen kénnyen lesznek megvaltoztathatoak. Ezek a
kérdések a kornyezettel kapcsolatos attitlidok vizsgalatakor is 1ényegesek. Az attitiid tanulma-
nyozasanak egyik f6 célja a varhat6 viselkedés meghatarozasa (Ajzen, 1980). Széplaki (2004)
szerint viselkedésiinket altalaban azok az attitidok befolyéasoljak jobban, melyek erdsek és
konzisztensek, kozvetlen tapasztalatra épiilnek és specifikusan kapcsolddnak az eldre jelzett

viselkedéshez. Tehat pozitiv és elkotelezett kdrnyezettudatos cselekvést csak akkor varhatunk
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diakjainktol, ha szocialis kornyezetiik nem gyakorol ellenkez6 nyomast, ha a didknak szemé-
lyes tapasztalata van, €s attitlidje a kornyezettudatos cselekvésnek egy jol koriilhatarolt részé-
re vonatkozik. Tovabba a ma kornyezeti nevelése a gyerekek kornyezeti szokasait, kornyezet-
kultirdjat olyan szokasrendszerben kell, hogy megalapozza, amelyet a késobbi életkorukban
talan mar nem sziikséges olyan mértékben megvaltoztatni, mint amennyire a jelen felndtt
nemzedékek kényszeriilnek erre (Havas, 1993).

Osszegzésképpen megéllapithatd, hogy a kdrnyezettudatossig elsésorban gondolko-
dasmod és lelkidllapot, elkotelezettség és belsd igény is, ami feltételezi a partnerségre, kez-

deményezésre épiilo, aktiv allampolgari 1étet (Szittnerné, 2009).

1.4.3. A kornyezeti attitiidot befolyasolo tényezok

A kornyezetért felelds €letvitel kialakulasat, meghatarozo tényezdit tobben kutattak és
kutatjak. Hines (1986) leirja a felelds kornyezeti magatartds modelljét, mely szerint a kdrnye-
zet kognitiv ismerete a kornyezetért felelds magatartashoz sziikséges, de nem elégséges felté-
tel. A kornyezeti problémak ismeretén tal, az azokhoz kapcsolodo elemzd, értékeld képesség,
a megfeleld attitidok és értékek is sziikségesek a felelds cselekvéshez. Jaeger (1993) és Dietz
(1998) szociokulturalis tényezoket (csoportidentitds, csoportmunka, tarsadalmi kapcsolatok)
vizsgalva arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a kornyezeti tudatossagra ezek erdsebben hat-
nak, mint a kdrnyezeti problémak miatt érzett aggodalom. Kollmus és Agyeman (2002) szin-
tetizald6 modelljében a kdrnyezeti tudatossadg befolyasold tényezdit kiilsd és belsd tényezdk
csoportjara osztotta. E szerint kornyezettudatos életviteliinket, olyan belso tényezok befolya-
soljak, mint példdul a kdrnyezeti tudasunk, motivacionk, értékeink, attitlidjeink, érzelmi koto-
désiink, felelosségérzetiink és szokasaink.

Az emlitett kutatdsok eredményei harmonizalnak a hazai szokas- és kozvélemény —
kutatasokéval, hiszen a magyarorszagi atlagember kdzepesen tartja fontosnak a kdrnyezetvé-
delmet, de 6nmaga nem képviseli az igényes kornyezetkultirat. Kovetkezésképpen elenged-
hetetlen, hogy a felndvekvé nemzedék megfeleld ismeretanyaggal rendelkezzen a kornyezeti
problémak folyamatairol, sszefliggéseirdl, azok tarsadalmi és gazdasagi hatésair6l és a lehet-
séges megoldasokrol, de a kognitiv ismeretanyag nem feltétleniil tinik elegendének a fenn-
tarthato fejlodés szolgalatahoz (Lakatos, €s mtsai, 2007).

A 2003-ra atdolgozott Nemzeti Alaptanterv is a kovetkezéképpen fogalmazza meg a
kornyezeti nevelés céljat. ,,...elésegitse a tanulok kornyezettudatos magatartdsanak, életvitel-

ének kialakulasat annak érdekében, hogy a felnovekvé nemzedék képes legyen a kornyezeti
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valsag elmélyiilésének megakadalyozasara, eldsegitve az €lo természet fennmaradasat és a
tarsadalmak fenntarthato fejlodését.”

Vizsgéalataim soran kivancsi voltam, arra is, hogy tiz évvel a Nemzeti Alaptanterv
1998-as bevezetése utan, hogyan alakul az altalanos iskolai 4. osztalyos tanulok kdrnyezeti

tudatossaga az alkalmazott didaktikai program eredményeként.
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1.5. A ,,Rostock Modell”

Mivel vizsgalataink soran egy uj oktatasi modszer alkalmazasanak hatékonysagat vizsgal-
tam olyan teriiletekre, mint a természettudomanyos fogalom elsajatitds, a problémamegoldas,
a kreativitas, az iskolai motivacié és a kornyezeti attitlid, igy elengedhetetlen, hogy szenteljek
néhany sort magénak a modellnek a bemutatasara.

A “Rostock Modell”’-t a Rostocki és Debreceni Egyetem oktatoi egy nemzetkozi egyiitt-
mitkddés keretében fejlesztették ki, melynek tesztelésébe késobb a Vilniusi Egyetem is be-
kapcsolodott. A modell Wygotski (1989), Bruner (1973), Poddjakow (1981) tanulaselméletei-
ben, angolszasz didaktikai koncepciokban (Hodson, 1998; Blythe, 1999; Charles, 2000; Clar-
ke, 2001) ¢€s sajat empirikus vizsgélatokban (7Toth, 2007; Revakné, 2008; Schneider, 2006a, ;
2007; 2008) gyokerezik. Az elmult 6t év soran szamos vizsgalatot, végeztiink, melyek ered-
ményei hazai és nemzetkozi publikéciokban jelentek meg, kiilonb6z6 konferencidkon megtar-
tott el6adasokon hangzott el és a kozel jovoben elméleti és gyakorlati 0sszefoglaldja, mint
modszertani kézikonyv fog megjelenni Magyarorszagon a Nemzeti Tankonyvkiadé gondoza-

saban.

1.5.1. A ,,Rostock Modell”’elméleti hattere

, Amit a gyermek a tobiekkel egyiittmiikodve csinal, azt megtanulja egyediil is megcsinadlni.”

(Lev Vigotszkij)

A természettudoményos tanulas, a szociokulturalis tanuldsi folyamathoz hasonléan a
tudomanyos ¢és a hétkéznapi koncepciok dsszehangolt valtakozasabol adodd megértést jelent.
Mindazonaltal a természettudomanyos tanulas 1ényeges jegyekben kiilonbozik a szociokultu-
ralis tanulasi folyamatoktol.

Mig a szociokulturalis tanulas az értelmes konstrukciok (gondolatok, értékek, normak,
érzések, stb.) megértésében realizalodik és ezeket mindenekel6tt korrelativ szempontokbdl és
az emberek kozotti tarsalgasban az egyes szam elsé személy perspektivabol ragadja meg.

Addig a természettudomanyos tanulas az egyes szam harmadik személy perspektiva-
bol torténik és objektivizalhatd jelenségek (mozgés, erd, szaporodas, égés) megismerésére
iranyul. A természettudomanyos képzés egyik f6 célja az absztrakt, dltalanos koncepciok elsa-
jatitasa. Emellett olyan redukcionista szempontok érvényesiilnek, amelyek az idealizalasra,
absztrakciora ¢és altalanositasokra, a torvényszerliségek megtalalasara iranyulnak (Singer,

2003). A fogalmak és kategoridk, a szimbolizalds és a matematikai jelleg, az ismeretek szer-

48



zésének és bemutatdsanak modja a természettudomanyokat, mint 6nallo, kulturalisan 1étreho-
zott és a torténelembdl kindtt teriiletet, mint a hétkéznapi vilag elképzelésrendszerét alapozza
meg. A beékelt elképzelés teriiletek (vallds, tudomany, jaték, milivészet, almok stb.) és a hét-
koznapi vildg kozott jelentéshatarok vannak, amelyeket eldszor egy tudatos cselekvés segitsé-
gével lehet legyengiteni. A ,,mas” vilagba vald elmeriilés a szubjektiv tapasztalatmintaktol, az
aktualis szubjektiv lelkiallapottol és a hétkoznapi vilag aktualis szituacioitdl fiigg (Berger és
Luckmann, 1991). Ezért tekinthetjiik a természettudomanyos tanuldst egy j kulturaba valo
integralodasnak.

Amikor a gyerekek iskolaba jonnek, mar kifejlesztették elképzeléseiket a hétkoznapi
¢letiik €16 ¢és élettelen jelenségeirdl, amely elképzelések nagyon erdteljesnek bizonyulnak,
mert a hétkdznapokban bevalnak. Az ¢ hétkoznapi és tudoméanyos koncepcioik kozott alapve-
td kiilonbségek vannak: a szaknyelv, a szimbolumok, az elméletgyartas, a modellezés, a rend-
szer és a komplexitas teriiletén. Felmeriil a kérdés, hogy hogyan lehet a gyerekekkel megis-
mertetni a szdmukra ismeretlen fogalmakat? Jelenleg az altaldnos iskolai természettudoma-
nyos tanulasi folyamat tlnyomorészt induktivan szervezett. A kiindulopont a gyerekek felde-
ritd, kutaté tevékenysége, melynek soran az egyéni tapasztalatok alapjan kell eljutniuk az alta-
lanos felismerésekhez.

Az induktiv felismerés azonban a természettudomanyok korében idonként problemati-
kusnak bizonyul, mivel nincsenek ,.tiszta” megfigyelések, egy ilyen eljards nem szolgaltat
maradéktalanul hasznédlhat6 eredményeket sem. A megfigyeléseket altaldban az eldismeretek,
a feltételezések, elvarasok ¢€s tapasztalatok alapjan értelmezziik, vagyis sokszor elméletfiiggo-
ek akkor is, ha ezek hétkoznapi elméletek. A megfigyelésekhez 6sztonzés kell, sziikség van
arra a pontra, amire a figyelem iranyulhat, célzott, iranyitott kell, hogy legyen, vagyis a nyelv,
a rendelkezésre allo €s hasznalt fogalmak nyomjak ra bélyegiiket. Ezért kell természetesen
deduktiv eszkozoket is bevonni a természettudomanyos tanulds szervezésébe. A helyes fo-
galmak ismerete nélkiil a gyerekek nem tudjak helyesen megfigyelni a dolgokat, és kifejezni
sem tudjak a megfigyeléseiket. Ha lényeges szakmai fogalmakat (elméletet) adunk at nekik,
hirtelen ,,meglatjdk” hogy az anyagok ,,feloldodnak™ ott, ahol elézdleg ,.eltlinni lattdk™ dket.
A gyerekek nem megfigyelések soran tesznek szert az 0j koncepcidkra, hanem a fogalmak
alkalmazasa altal, amelyek értelmet adnak a megfigyeléseiknek (Hodson, 1998).

Felmertil a kérdés, van-e értelme a természettudomanyos tanulasnak az altalanos isko-
la also tagozataban akkor, amikor a fogalmi gondolkodas intellektualis feltételeire csak koriil-
beliil 12 éves korukra tesznek szert a gyerekek? A kérdésre adott pozitiv valaszunkat a kovet-

kezokkel indokolhatjuk:
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1. Mint lattuk, a fogalmi gondolkodas fejlédése konkrét cél-, feladat- és igényorientalt
cselekvések Osszefiiggésében megy végbe, melynek sordn a feladatok, célok és igények intel-
lektualis gondolkodési folyamatokat inditanak be. Az altalanos iskolds gyerekek mar képesek
e cselekvésekre. Az effajta cselekvések kezdeményezése €s tdmogatdsa segiti azoknak a szel-
lemi funkcidknak a fejlodését, amelyek sziikségesek a fogalomalkotashoz.

2. Az éltalanos iskolas gyerekek intellektudlisan a pszeudo- és potencialis fogalmak
szintjén mozognak. A pszeudofogalmak empirikus altaldnositas utjan, a potencialis fogalmak
pedig a jellemzoket elhatarold absztrakcid utjan keletkeznek. Mindkét, a fogalmi gondolkodas
alapjat képez6 szellemi miiveletre képesek az altalanos iskolas gyerekek. Ez azt jelenti, hogy
az altalanos iskolaban végzett természettudomanyos tanulasnak az empirikus altalanositd és
az absztrakcios teljesitmény eldsegitésére egyarant nagy hangsulyt kell fektetnie, mivel a ter-
mészettudomanyos gondolkodés jovobeni fejlodésében mind a pszeudo- mind a potencialis
fogalmaknak jelentds szerepe van.

3. A természettudomanyos tanulds nem jelent egyet a természettudomanyos tartalmak
tanulasaval, megismerésével. Lényeges kiegésziteni azt a természettudoméanyos megismerési
modszerek elsajatitasaval. Az altaldnos iskolasok szamara intellektudlisan mindkét aspektus
elérhetd. A nyolcéves gyerekek képesek a reverzibilis, az ok-okozati és a feltételes gondolko-
dasra. Ez azt jelenti, hogy képesek felismerni, hogyan befolyésolja pl. egymast az allatok és a
novények orszaga, és hogy milyen kovetkezményei lehetnek az ember tevékenységének a
természetre €s kornyezetre nézve. A szdmukra bemutatott természettudomanyos modszereket
képesek elsajatitani, képesek megtanulni mi az, hogy tudomanyos kérdés és fel is tudnak tenni
effajta kérdéseket, képesek feltevéseket megfogalmazni, megfigyeléseket és egyszert kisérle-
teket végezni.

4 A természettudomdnyos tanulas ra van utalva a természettudomanyok fogalmainak,
gondolatainak és modelljeinek a bevezetésére. Az alkalmazott fogalmak befolyasoljak a tanu-
last. Ezért kell atadni a gyerekeknek a fogalmakat, elméleteket, amelyek sziikségesek a meg-
figyelések leirasdhoz ¢és magyarazatdhoz. A tandr altal bevezetett fogalmakat, mint
pszeudofogalmakat, illetve potencialis fogalmakat fogjak fel a gyerekek. Ezeket tudjak hasz-
nalni, és ezek a szellemi tevékenységek készitik eld a fogalmi tudés szintjére vald dtmenetet.

Ezen emlitett indoklasok szerint lehetséges €s van is értelme a természettudomanyos
tanuldsnak mar az altalanos iskola alsé tagozatdban. De hogy hogyan kell ennek konkrétan
torténnie, a Rostock Modell a kovetkezd elméleti hattérbdl taplalkozik.

Minden iskolai természettudomanyos tartalom példajellegli. A tanulasi folyamat elején
a tanar irdnyitja a didkokat. A helyes didaktikai eljaras az, ha elészor megallapitja, hogy mi-

lyen elképzeléseik vannak mar a gyerekeknek az elsajatitandd természettudomanyos jelenség-
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rol. A gyerekek sajat magyarazatkoncepcioik (hétkdznapi elképzeléseik) tudtara ébrednek, és
a tanar ezeket a tanulédsi folyamat aktiv komponenseiként hasznalja fel. A tanulédsi egység
jelentését, céljait, és kritériumait egyszerre dolgozzak ki és vilagitjadk meg.

A tanar meghatarozza a gyerekek fejlddésének kovetkezd zonajat. Ez az a teriilet,
amelyben a gyerekek segitséggel tudnak feladatokat megoldani. A tanar, illetve a tananyagot
mar magukéva tett gyerekek €s a még tanulas fazisaban levé gyerekek kozotti szocidlis
egylittmitkddés dontd eszkoz a gyerekek természettudomanyos kulturdlodasi folyamataban. A
gyerekeket egy 1j, illetve magasabb koncepcionalis megértéshez vezetik a szocialis interakci-
ok és az azzal egyiitt jaro kommunikacio. Ezek a tanar kezdeti vezetd szerepében, egy minden
gyermek szamara megfeleld tAmogatasban, ¢€s a gyerekek tanulasi folyamatban valé névekvo
részesedésében valdsulnak meg. A tanuldsi folyamat soran minél tobbet értenek a gyerekek,
annal 6nallobban dolgoznak (Hodson, 1998).

A gyerekeket szisztematikusan egyre érzékenyebbé teszik az Oket koriilvevd vilag
természettudomanyos problémaival szemben. Onmaguk 4ltal 1étrehozott dsszefiiggéseket al-
lapitanak meg tapasztalataik €s a természeti jelenségek kozott, mikdzben egy sajatos kérdés-
¢s beszédkulturan dolgoznak. A tanulas e szakaszaban a tandr keriili a ,,zart” kérdéseket, mi-
vel a kérdésnek ez a forméaja hatraltatja a gondolkodas fejlédését, nem ad lehetdséget a kreativ
gondolatok minél szélesebb kori nyelvi kifejezésére.

A tanar az egyes jelenségeket egy, a gyermeki értelemhez mért médon a szemléltetés
szintjén tul teszi felfoghatdva, és besorolja dket egy nagyobb kapcsolatrendszerbe, ami az
elméletalkotas (feltételezés, hipotézisalkotas, kisérlet) elsd kisérleteit teszi lehetévé. Bevezeti
a gyerekeket a természettudomanyos munkamodszerekbe, és megszervezi ezek szisztematikus
alkalmazasat.

A hétkoznapi és a természettudomanyos magyarazatokat még tulnyomorészt a gyere-
kek nyelvén fogalmazza meg a tanar. Egyidejlileg bizonyos fogalmakat vezet be, amelyekre
sziiksége van a gyerekeknek, hogy megértsék a tananyagot. A tanar minden szemléltetést
olyan szakkifejezésekkel, illetve magyarazatokkal egészit ki, melyeket a gyerekek fel tudnak
fogni. Maguknak a gyerekeknek sokféle lehetdség all rendelkezésiikre, hogy megszemléljék
¢s kiprobaljak a dolgokat. Lépésrdl 1épésre tanuljak meg, hogyan kell a tablazatokbol, diag-
ramokrol leolvasni az adatokat és hogy hogyan tudjak ezeket maguk elkésziteni. Minden tanu-
lasi tevékenységiik kapcsan visszajelzést kapnak a tanaruktol és diaktarsaiktol haladasukat
illetden.

A ,,Rostock Modell” egy olyan program, mely a fent leirt didaktikai alapelveket al-
kalmazza, és egy rendszerezd Osszefliggést allapit meg azok kozott. A tanitas tervezésénél

figyelembe kell venni, hogy a tanulds egy hosszan tart6 folyamat, mely instrukcidkon, énallo
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tevékenységen és egyiittmiikodésen alapszik, a didkokat a tanulas alanyaként értelmezi, erre
szolitja fel, ugyanakkor elsddlegesen az Gsszefiiggésekre épiild, generalizalt fogalmi tudas
elsajatitasat allitja a kdzéppontba. Ez utdbbi magyarazza azt, hogy nem az egyes tanitasi orak,
hanem nagyobb, komplex tanulasi egységek képezik a tervezés alapjat.

A “Rostock Modell” az alabbi alaptéziseken alapszik:

* A tanulas egy szocialis-konstruktiv elsajatitasi folyamat.
@ A tanulés hosszan tart6 folyamat.
* A tanulas a tanul6 személy bels6leg motivalt tevékenységén alapszik.

* A maradand6 ismeretek fogalmi tudasra épiilnek.

Noha az 4ltalanos iskolai korosztalyra van kifejlesztve, mintaul szolgalhat a kozé-
piskolakban is hasonlé tanulasi egységek megtervezésére, és alkalmazhato a felndttképzésben
1s.

A tanulési folyamat hosszan tarté mivoltara adott didaktikai valasz, mint ismertettiik,
nagyobb terjedelmii, komplex tanuldsi egységek tervében realizalodik. Ezen tanulasi egységek
szamara olyan oktatasi célokat és tanuldsi feltételeket hatdroznak meg, amelyek a tanulési
egységek keretein beliil minden 6ratervre érvényesek.

Ehhez egy példaszerii témaval kell foglalkozni elmélyiilten, teljes figyelemmel és
megfeleld idobefektetés mellett. Egy érzékenyitési fazis utdn, amiben a gyermek eldismeretei
is vilagossa valnak, a kiindulopont annak a tisztazésa, miért fontos tanulni az adott témarol,
tehat a tanulméanyok céljainak meghatarozasa €s a tanulés kritériumainak rogzitése a gyerekek
szamara.

A megismerés fazisdnak kezdetén a tanar egy altalanos kognitiv orientacios alapot
teremt. Mintdk és példak segitségével késziti el az 1j informaciok megértését. A gyerekek
lehetdséget kapnak arra, hogy szocialis tanulasi keretek kozott gyakorlati-targyi cselekvéssort
valositsanak meg. A tandr a pontos munkara 6sztondz, figyel a résztevékenységek teljes-
ségére, folyamatos visszajelzést ad és lehetOséget teremt a tanulds eredményének értékelésére.

Az Osszefoglalo, bemutatd fazisban, melynek kontroll jellege van, a tanar felszolitja a
gyerekeket, hogy a prezentacié kiilonbozé formadival, mint a modellezés, leiras, rajz, 0ssze-
foglalas, sémak, ismertessék a tapasztalataikat, felismeréseiket, szoban és/vagy irasban.

Egy tanulasi egység lezarasat a reflexids fazis képezi. A gyerekek elgondolkodnak a
tanulasi folyamatrdl, eredményeikrdl, valamint azon érzéseikrdl, melyeket a tanulds soran
atéltek. Abban az esetben, ha a témaval kapcsolatban az erdsségeikrdl, a harmoniarol, illetve

kellemes érzésekrdl szamolnak be, a tanulas tartos eredménye feltételezhetd.
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1.5.2. ,,Rostock Modell” elemei

A “Rostock Modell” tartalmi stlypontjait a kovetkezd elemek jelentik:

A megtanuland6 anyag jelentdségének megtargyalasa;
Egy alapgondolat megallapitasa;

A tanulas koz0os céljainak a megfogalmazasa;

A tanulés konkrét kritériumainak kidolgozasa;

A tanulas feltételeinek meghatarozasa;

Az instrukciok és az 6nallo tevékenység dsszekapcesolasa;
A kommunikativ beszéd- és kérdéskultura fejlesztése;

A tanulasi folyamatot kiséré onértékelés és visszajelzés;

Reflexio a tanulés folyamataban;

YV V.V V V V V V V V

Az egyes gyerekek onbecsiilésének erdsitése

» A megtanulando ismeret jelentéségének megtargyaldasa

Ennek a modellnek az egyik didaktikai alapdtlete abban all, hogy a tanulé személyt a
kezdetektdl aktivan bevonjuk a tanulasi folyamatba, annak szdmara atlathat6d és kiszamithat6
megtervezésébe. Egy 1j tanulési egység kezdetekor a tanar a tanuldkkal kozosen megvitatja a
témakor jelentOségét: ,,Miért tanuljuk ezt?” ,,Miért fontos ez?”

A gyerekek (és nem csak 6k) mindig azt kérdezik, mi haszna annak, amit meg kell ta-
nulni (Schneider, 2003b). Egy ,raforditas-haszon-értékelést” végeznek, és 1ényegében csak
azt fogadjék be, amit értelmesnek latnak. Ezért olyan témékat kell valasztani, melyeknek je-
lentéségét fel tudjak ismerni a gyerekek. A fiatalabb tanulok szamara fontos, hogy a kozvetlen
kornyezetiikben tapasztalt természettudomanyos jelenséget vizsgaljunk. Ennek soran olyan
kognitiv kihivasokat indukalunk, melyekkel meg tudnak birkdzni.

A gyerekeknek tudniuk kell, mit miért tanulnak, amit segithet a tanitasi oran el6ttiik

1év6 poszter (3. abra — lasd késobb).
Ebben az értelmezésben eldonyds, ha a tananyag jelentdségét a didkok egymas kozott

besz¢élik meg, mely egyuttal segit a konkrét tananyag egy folérendelt 6sszefliggésbe valo beil-

lesztésébe is.
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Ez az eljarasmod az emberi agy munkdjanak is eleget tesz. Az agy allando varakozé
allasponton van ¢€s ezzel kiegyenliti a bemend informaciokat. Tehat ha az ,,elozetes ingerek”

megnovelik a figyelmet, a tanulasi folyamatok intenzivebbé valhatnak (Spitzer, 2004).

A gyerekek tanulasat pozitivan befolyasolja, ha a tanulas jelent6ségét szamukra érthe-
té nyelven fogalmazzak meg és ez a teljes tanuldsi folyamat alatt el6ttiik van, példaul a tablara
irva (Clarke, 2001). A tanulasi folyamat alatt (ijra és jra hivatkozni kell a megtanulando is-

meretek és Osszefiiggések jelentdségére.

» Egy alapgondolat megallapitisa

Mindannyian tudjuk, hogy milyen gyorsan meriilnek feledésbe az egykor megtanult rész-
letek. Ezért van sziikség arra, hogy a téma egy alapgondolatat és fogalmait mindig a kozép-
pontba helyezziik. Az alapgondolatok vagy vezéreszmék sok tovabbvezetd, illetve atfogd

gondolat alapjat képezik.

Az alapgondolatok vezéreszmék, amennyiben;

- Egy vagy tobb szakteriilet szamara jelentdsek;

- Erdekesek a didkok és a tanarok szamara;

- A didkok részére hozzaférhetdk, vagyis sok forras all rendelkezésre, tobbféle
stratégiat és tevékenységet engednek meg, lehetdvé teszik sajat tapasztalataik
¢és a téma kozotti Osszefiiggések felismerését;

- Sokrétli kapcsolati lehetdséget nyujtanak, vagyis az eltérd és komplex tényal-
lasok 0Osszekapcsolhatok és nyilt kérdésekben fogalmazhatok meg (Blythe,
1999).

A vezéreszmék a tanuldk koratol, szocidlis €s kornyezeti hatterétdl, személyes érdeklodé-
sétdl, intellektualis tapasztalataitol fiiggden valtoznak. Kétségteleniil elvesztik produktivitdsu-
kat, ha didaktikailag hibasan, nem atgondoltan keriilnek be a tanulas folymataba.

A vezéreszmét egy tanulasi egység végig meglévé motivumaként kell értelmezni (ha-
sonloképpen, mint egy zenemil zenei motivumat), ami Gjra €s ujra felhivja a figyelmet az
alapgondolatra, és azt tartalmilag mindig 0j perspektivaban vildgitja meg. A tartalmi pozicio-
nalast, mindenkinek magéanak kell elvégeznie. Egy effajta elképzelés ellentétekben, ellent-
mondasokban nyilvanul meg, sok perspektivat enged meg, amelyek nem ,helyesek” vagy

,helytelenek” és ez lehetové teszi a didkok szamara, hogy megfogalmazzak a sajat vélemé-
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nyliket. Ezért az alapgondolatok szorosan dsszekapcsoldodnak a koncepcid- és stratégiatudas-
sal.

Gyakorlati szempontb6l a vezéreszmék tanitdsdnak és a tanulok altal torténd megtala-
lasanak kivalo lehetdsége a fogalmi térkép és az Otletborze egyiittes alkalmazasa, melynek
soran a didkok elképzelései mentén kirajzolodnak azok a csomdpontok, amelyek a lehetséges

vezéreszméket jelentik.

» A tanulas kozos céljainak a megfogalmazasa

A tanulas altalaban véve egy erdsen elvarasok iranyitotta és ezzel az aktudlis tudastol
¢és képességektol fiiggd kutato és interpretacios folyamat, melynek fenntartasaban a motivéci-
onak jelentds szerepe van. A tanulési egység elején levd motivacids fazis azonban kevés ah-
hoz, hogy kapcsolodjon a tanuldk téma iranti kiindulopontot jelentd varakozd magatartasahoz,
¢s hogy az egész tanulasi folyamat soran fenntartsa azt. A tanulds céljanak eszkozként valo
bevetése a motivacid szinten tartasara lényegesen hatasosabbnak bizonyul. Egy 10j tanulasi
egység elokészitésében hagyomanyosan a tandr meghatdrozza a nevelési- oktatdsi célokat az
elsajatitandd tudasra, kialakitando képességekre €s az ezt eldsegitendd beallitottsagra vonat-
kozéan (tanari nézdpont). Uj dolog, hogy ezeket a célokat két formaban fogalmazza meg:
egyszer nyitott kérdésként (Mit kell tisztdzni: mennyiben hasonld X esemény Y eseményhez,
ill. miben kiilonboznek egymast6l?), masodszor megallapitasként (Mit fognak a didkok tudni,
felismerni, tanulni, tudni stb.: A didkok meg fogjak érteni/ el fogjak sajatitani az olyan jellem-
z6 vonasokat, mint...).

Ahhoz, hogy a gyerekek elvarasait a tanulas eszkozkészleteként hasznaljuk egy optimalis
tanitasi-tanulasi folyamat szdmara, nem elégséges a célok megallapitasa. Ezen talmenden
szlikséges, hogy a tanulok a sikeres tanulds érdekében megbizonyosodjanak a tanulasi felada-
tokrol is, és dontéseket tudjanak hozni a tanulasi folyamatukat illetéen.

A gyerekeknek a kezdetektdl sziikségiik van a tanulasi egység céljairdl egy folyamatos
(tehat mindig lathatd) orientdciora. Az egyértelmii célok az elvardsok dokkold allomésai.
Ezért egy tanulési egység oktatasi céljait nem csak a tanar, hanem a didkok nézépontjabol is
mindig meg kell hatarozni. Miutan a tanar tisztazta a gyerekekkel a téma fontossagat, megbe-
sz¢li veliik a tanulés kitlizott céljait is: ,,Mit kell tudnunk, és mire kell képesnek lenniink?” A
tanulas céljait a gyerekek szamdra érthetd nyelven és mindenekel6tt nagyon konkrétan kell
megfogalmazni, melyet irott formaban ki kell fliggeszteni az osztalyteremben, hogy mindenki
szamara lathato legyen és folyamatos orientalodast tegyen lehetdvé. A tanulési folyamat alatt

ujra €s ujra hivatkoznak erre.
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» A tanulas konkreét kritériumainak kidolgozasa

Az ellendrzéseknek és visszajelzéseknek a tanulast segitd funkciojuk betdltéséhez ori-
entalo kritériumokra van sziikségiik. A tanulasi kritériumok meghatarozasanak kiindulépont-
jait az oktatasi-nevelési célok képzik. A tanarnak mar a tanulasi egység kezdetén meg kell
hataroznia azokat a sztenderdeket, amelyekhez a didkjai teljesitményét fogja mérni. ,,Mit kell
egy diaknak az adott szinten tudnia?” Igy barmely diék teljesitményszintjének preciz jellem-
zése lehetdvé teszi aktudlis fejlodési szintjének és kovetkezd fejlodési zonajanak meghataro-
zasat. A tanar ehhez céliranyos segitséget tud nytjtani az instrukciok és megfeleld feladatok
altal. Mint ismeretes, a megismerési folyamatok és a veliik egyiitt jar6 emodciok produktiv
moddon kapcsolddnak Ossze, ha a tanar a tanuldsi folyamat szervezésénél figyel arra, hogy a
gyerekek egy korlatozott, jol koriilhatarolt cselekvési teriiletre iranyitsak figyelmiiket, hogy a
kovetelmények Osszefliggdek €s egyértelmiiek legyenek, €s hogy vilagos, megint csak egyér-
telmi visszajelzésekkel jarjanak egyfitt.

Az oktatasi-nevelési célokhoz hasonléan a tanulés kritériumait sem csak a tanar szemszo-
g¢ébdl (elemzo- és értékeld eszkdzkészlet), hanem a didkok perspektivajabol is megfogalmaz-
zak egy 1j tanulési egység kezdetén. A teljes tanulasi folyamat alatt a célok mellett a kritéri-
umoknak is ismerteknek kell lenniiik a didkok szdmara, amelyek alapjan 0k és a tanaruk fel
tudjak ismerni, hogy az oktatédsi-tanulasi célokat elérték-e, és ha igen, milyen mértékben. Na-
gyon ajanlatos, hogy a tanulok szamadra a tanulas kritériumait a tanar és a didkok egytitt dol-
gozzak ki (tanuldi perspektiva) és a didkok nyelvén fogalmazzadk meg: ,,Mibdl latom, hogy
mit tudok mar?” ,,Mely feladatokat nem tudom megoldani?” ,,Hol van még sziikségem segit-
ségre?” A tanuldi nézdpontu tanulési feltételek megnyitjdk a didkok szdmadra a lehetdséget,

hogy kritikusan atgondoljék tanulményi elérehaladésukat és hogy sajat magukat értékeljék.

A tanulasi kritériumokat:

= a lecke kezdeténél vitatjak meg és rogzitik;

= vilagosan és nagyon konkrétan a didkok nyelvén fogalmazzak meg;

= a célokkal szoros kapcsolatban tiintetik fel;

= ha sziikséges, a tanulds folyaman tovabbfejlesztik;

= adott esetben példak segitségével szemléltetik;

= nyilvanossagra hozzék dket az osztalyteremben, tigy, hogy mindig jelen van-

nak, vagy minden didk megkapja egy lista formajaban.
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» A tanulas feltételeinek meghatarozasa

A tanmenet megtervezésénél sok tandr nem, vagy csak alig veszi figyelembe a tanulok
elképzeléseit. Rdadasul sokan nem rendelkeznek azokkal az ismeretekkel, hogy ezekre a
gyermeki elképzelésekre a koncepciojelleg, a viszonylagos stabilitds és a potencialis tokélet-
lenség jellemz6. Ha a tanar a tanitas kezdetén bevonja a gyerekek mindennapi tapasztalatait,
akkor ezt elsdsorban motivalasképpen, megbeszélés forméjaban teszi. De csak a sajat tapasz-
talatokkal valé diszkurziv folgalkozas teszi ezt fontos tanulasi faktorra. Dont6d kérdés, hogyan
lehet ezeket az elképzeléseket didaktikusan hasznalni egy tanulasi szituacidban.

Kiindulopont lehet egy 6tletborze (brainstorming), amikor elészor a gyerekek gondo-
latait és Otleteit, az altaluk hasznalt fogalmakat gytijtjiik 6ssze. A mésodik 1épésben egy éssze-
i besorolasba kell helyezniiik a fogalmakat. Itt a fogalmi térkép adja magat, mely az emberi
deklarativ tudas teriiletspecifikus rendszerezésének egyik eszkdze. Ez lehet6vé teszi a tudas
aktualis szintjének megallapitasat, valamint ennek egy bizonyos idéegység alatti megvaltozta-
tasat (Novak, 1998.).

A fogalmak hasznalata és egymashoz rendelése a megértés fokéara enged kovetkeztet-
ni. Ezért fontos kérdés tehat, hogy mely fogalmakat ismerik a gyerekek €s hogyan tudjak eze-
ket 6sszekapcsolni.

A fogalmi térkép mellett a diakok egymas kozotti megbeszélését is hasznalhatjuk a ta-
nulési feltételek megallapitasira. Ez a mddszer megfelel a probléma diszkurziv kezelésének
¢s segiti annak reflexiv korbejarasat.
kombinalasaval is felmérhetok. A fogalmak megvalasztasdbol €s hasznalatabol €s az alkalma-

zott hozzéarendelésekbdl kovetkeztetéseket lehet levonni az explicit tuddsra vonatkozdan.

» Az instrukciok és az onallo tevékenység dsszekapcsolasa

A tanulds kiillonb6zé mechanizmusokon nyugvo, a tanul6 6nallo tevékenységét igény-
16 komplex folyamat. Az 6nallo tevékenység targyi ¢és szellemi cselekvés formajaban nyilva-
nul meg, amihez elengedhetetlen egy olyan kontextus biztositdsa, mely ezen cselekedetek
0sztonzésére szolgal.

Ebben a folyamatban a gyerekek igénylik a feln6ttektdl, a pedagogustol kapott tapasz-
talatokat, informacidkat és azok egylittes, vagy onallo feldolgozasat. Szellemi, strukturaléd
teljesitményiiket tartésan tdmogatja, ha a tanar a tanuldsi folyamat bizonyos pontjain dssze-

foglald, magyardzo, vagy informalo instrukcidkat ad. Azon tanulasi folyamatok, amelyek egy
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mas kultaraba, egy specifikus valésidgba vezetnek be benniinket, (mint példaul a
természetttudomany) legtobbszor deduktivan szervezenddk. Ez a logikai 1t is indokolja az
informdciok tovabbaddsanak sziikségességét. Az instrukcidra épiild és 6nalld tanulds nem
konkurral6 eljarasok, kozottiik dialektikus, egymast kiegészité kapcsolat van. Mindkét mod-

szer inicialja és tamogatja a mentalis konstrukcidkat és rekonstrukciokat.

» A kommunikativ beszéd- és kérdéskultura fejlesztése

A kommunikativ beszédkultara fejlesztése révén jelentds mértékban fejlodik a tanulok
gondolkodaskultarja is. Ennek soran a gyerekeket a tanulasi tartalmakkal valé diszkurziv
foglalkozasra késztetjiik. Mindenekel6tt egy, a tanulési szitudcidban 1étrejové didkkdzponta
kommunikécios formarol van szo, tematikus didk-didk beszélgetésekrdl, amelyekre a kovet-
kez6 ismertetdjegyek jellemzok: a beszélgetés résztvevdi egyenranguak, minden egyes véle-
mény gazdagitja az eszmecserét, garantalt a gondolati szabadsag ¢és kivanatosak a gondolko-

dasi kisérletek.

A gyerekek megtanuljak, hogy az anyag atmeneti meg nem értése és az ebbdl szarma-
70 kérdések természetes €s nagyon fontos elemei a tanuléasi folyamatnak. Az, ha nehézségeik
vannak ¢s meg kell magukat erdltetni, azt jelenti, hogy tjat tanulnak. Ezen a ponton fontos,
hogy a gyerekek képesek legyenek kifejezni problémaikat és segitséget kérni. A gyerekek
kérdései ¢és feltevései, valamint az a képességiik, hogy bizonyos feladatokat vezetés mellett
meg tudnak oldani, érzékenyitett tanuldsi készséget jeleznek. A gyerekek kérdései soha nem
véletlenek, még akkor sem, ha a felnéttek szamara tigy tlinik. Kiilondsen a reformpedagogia
tekintette a gyermeki kérdéseket a tanulas tularado forradsanak. ,.,Abban a pillanatban, ahogy a
gyerek kerdez, kétségteleniil érdeklodik a téma irant, mert akkor van kihegyezve az elméje

arra, hogy befogadja a tudast.” (Otto, 1965, 110.).

A kérdés sohasem a tudas teljes hianyanak a jele, hanem mindig egy pontosan meg-

érzett hézag a mar meglevo ismeretekben.” (Kretschmann, 1948, 12. 0.)

Wygotski (1987) dikcidjaban a spontan gyermeki kérdés a fejlodés kovetkezo fokara

iranyul. Poddjakow (1981) szerint kezd6dd, de még nem vilagos ismeretekrdl arulkodik.
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Eppen a nem vilagos ismeretek szerkezete és sajatossagai gyakorolnak jelentés befo-
lyast a gyerek megismerd tevékenységének iranyara. Kérdezésre 6sztondznek, amelyek a ta-

nar szamara ismét a didk ,,kovetkezd fejlodési szintjét” jelzik.

A ,,Rostocki Modell” szerint minden komplex tanulasi egység elején a probléma
diszkurziv korbejarasa all, ami a tanulési tartalmak jelentoségét targyalja meg, és a nevelési-
oktatési célok és kritériumok gyermeki nézépontbdl valdé megfogalmazasahoz vezet. A tanu-
lasi folyamat soran a tanulas elérehaladdsarol, a tanulasi problémakrol és az ezzel sszefiiggd
szubjektiv lelkidllapotrdl vald reflexiv gondolkodasra vald 0sztonzés figyelheté meg. Minden
tanulasi egységet egy intenziv reflexids fazissal kell lezarni. Ezért sziikséges a kommunikativ
beszéd- és kérdéskultira fejlesztése az elsd osztalytdl kezdve, hogy a gyerekeket képessé te-
gylik arra, hogy diszkurziv eszmecserét tudjanak folytatni, és hogy aktivan be tudjdk magukat

vonni a tanulési folyamatba.

» A tanulasi folyamatot kiséro onertékelés és visszajelzés

Ha kizarolag a lecke végén értékeliink, sok olyan tanulasi potencialt veszitiink, amelyek
magukban rejtik az értékelést €s a visszajelzést. Ezért kellene a tanulasi folyamat soran a gye-
rekeknek

- megtanulniuk, a hibaikbol tanulni,

- az oktatasi nevelési célokat és feltételeket ismerni €s arra ujra és jra hivatkoz-
ni,

- rendszeres visszajelzést kapniuk (a tanartol, az osztalytarsaktol és Onbiralat at-
jén) tudésuk allapotardl,

- gyakran alkalmat kapni a kritikai gondolkodésra,

- lehetdséget kapni arra, hogy beszéljenek a tanulasi folyamatot kisérd érzéseik-
rol,

- biztositani, hogy értékeljék sajat munkajukat.

A gyerekek szamara a lecke kezdetétol a végéig adott a lehet6ség, hogy a megértés ak-
tudlis szintjét kifejezzék. Arra Osztonzik Oket, hogy a részeseményeket sajat szavaikkal ma-
gyarazzak el, hogy taldlgassanak, mi tortént volna, illetve mi torténne, ha a koriilmények ma-
sok lettek volna. Az elvégzett feladatok, teljesitmények kiértékelésének hatékonyabb modja

lehet az egyéni €s kreativ prezentaciok, mint példaul a poszter, kollazs, kiallitas, eléadas meg-
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tervezése, egy esszészerl leirds megfogalmazasa, egy projekt dokumentécioja, portfolio kivi-

telezése stb.

A teljesitménybemutatas itt emlitett modszereinek lehetévé kell tenni, hogy a tanuldk
ténylegesen felismerjék, mit tanultak és hogyan tudjak hasznalni tuddsukat a problémak krea-
tiv megoldasaban ¢és a dolgok megértésében.

A feladatokat és gyakorlatokat a tanulds soran érdemes a kovetkezd fejlddési zonaba
szervezni, melynek kivitelezéséhez és megolddsdhoz a hangsulyt az egyiittmiikodésre kell
helyezni. A kovetkezd fejlodési zona a szocidlis kicserélédésre és az inputra utalt: ,,Ha egy
gverek ma egy masik ember segitségével képes megbirkozni valamivel, akkor azt holnap mar
ondlloan is véghez tudja vinni.” (Wygotski, 1987, 448. 0.). A szocialis egyiittmiikodés valto-
zatos formaban torténik. Feloleli ugy a gyakorlati, mint az elméleti instrukciokat a tanar részé-
r6l, a gyerekek kozotti paros- és csoportmunkat, a szakértokkel valo egylittmiikddést, vala-
mint a médidk hasznalatat. Mindezek a munkaformak visszajelzést adnak a gyerekeknek ak-

tudlis teljesitményiikrdl, és tanulasi perspektivaikrol.

» Reflexio a tanulas folyamataban

A tanulas folyamataban jelenlévé megfeleld reflexiok segitik a tanulasi folyamat és a
tanulds eredménye kozotti reciprok Osszefliggéseket. Ehhez a gyerekek tanulasi naplot vagy
portfoliot allithatnak Ossze. A gyakorlatias feladatok, amelyeknél egy olyan problémat kell
megoldani, amit a gyerekek a valo életben is érzékelni tudnak, felvildgositast adnak az elsaja-
titott tudas transzformalhatdsagarol. A transzformalhato tudas kiépitésének sszetevdjét jelen-
td megoldasi stratégidk ismerete a metakognitiv kompetencidk egyik fontos épitéeleme
(Revakne, 2006).

Minden tanulasi egységet egy alapos reflexids fazissal kell lezarni, melynek sordn a
gyerekeket felszolitjak, hogy értékeljék a tanulasi kritériumok segitségével a nevelési- oktata-
si célok személyes elérését:

> Mit tudok a témarol?

Ertem-e annyira az anyagot, amennyire szeretném?

Milyen kérdéseim vannak a téméval kapcsolatban?

Hogyan illeszkednek a tanultak az eddigi elképzeléseimhez?

Mely feladatok voltak szamomra nehezek, melyeket talaltam jonak?

Mit csindlnék masképp, ha a feladatot még egyszer meg kellene oldanom?

vvyvyvVvyywyypy

Ki, vagy mi segitett a feladatok megértésében?
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Ezen kérdések mellett, melyek elsdsorban a tantargyra vonatkoznak, olyan kérdéseket is

megvitatnak, amelyek a gyerekek lelkidllapotaval foglalkoznak a tanulési folyamat soréan:

» Hogy érezted magad, amikor:

= sikeresen oldottal meg egy feladatot?

= problémaid voltak egy feladattal?

o segitséget kértél?

o segitséget kaptal?
» Milyen tanulési 1égkor segit téged a tanulasban?
» ...stb.

A tandr impulzusok segitségével inspiralja ezt az eszmecserét, mint példaul:

Mit talaltal nehéznek a témaval kapcsolatban?

Tudod-e hasznositani a tanultakat arra, hogy pontos magyarazatot adj?
Tudod-e hasznositani a tanultakat Gjabb problémak megoldasaban?
Bevonva érezted magad?

Volt arra lehetéséged, hogy alkoss valamit?

Elismertnek érezted magad a csoportban ¢s értékelték a hozzészolasodat?
Mit kellene véltoztatni a csoportmunkédban?

Ugy véled, jol dolgoztal egyediil és masokkal is?

AVARR VAR VAR VAL VARR VAR VAR VARV

» Az egyes gyerekek onbecsiilésének erdsitese

A tanitas és tanulds soran minden eljarasnak arra kell irdnyulnia, hogy az egyes gyere-
kek onbecsiilését erdsitsiik. Az dnbecsiilés az adott személy érzelmileg pozitivan, vagy nega-
tivan orientalt onértékelését fejezi ki, mely helyzetfiiggd ¢€s teriiletspecifikus élményeken
nyugszik, majd késébb altalanossa és a személy alapvetd érzésévé valik (Damon, 1989). A
pozitiv onértékelésre valo torekvés az ember alapvetd igényei kozé tartozik, és meghatarozoé a
viselkedésre nézve. Az dnbecsiiléshez kapcsoléddan — az értékelés irdnyatol fiiggden - harom

kategoriat lehet megkiilonbdztetni: 6nbizalom, bizalom és 6ntudat (Schneider, 2003b).
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Az Onbizalom felviladgositast ad a sajat képességek és tulajdonsagok szubjektiv érzéke-
1ésérdl. Egy olyan fesziiltségmezOben jon 1étre, aminek a bizalom és a bizonytalansag adjak a
sz¢lséértékeit. Az egész osztalytermi atmoszféra €s a teljesitmények értékelésének mikéntje
befolyasoljak a gyerekek onbizalmat. Ezért kellene az egyéni tanulasi eldémenetelnek az érté-
kelés mércéjeként szolgalnia a tanulasi folyamat soran, melyben semmiképp sem szerencsés a
gyerekek teljesitményeit egymadssal 0sszehasonlitani. A hibakat alapvetéen nem hianyossag-

ként, hanem tanulasi potencialként kell felfogni.

A bizalom az ember biztonsagigényét fejezi ki. Ennek kifejezéseként egy adott sze-
mély egy olyan masik személyre irdnyitja a figyelmét, akitdl ennek a sziikségletnek a kielégi-
tését varja. Az kisiskolasok esetében, de még az iddsebb tanulok esetében is az iskoldban ez a
személy a tanar. A bizalmas kapcsolatok kialakitdsanak fontos feltétele a személyiség testi és
lelki egységének kolcsonos tisztelete. A bizalomban a kapcsolat, a timasz és a figyelem iranti

vagy jelenik meg.

Ezzel ellentétben az dntudat kategoriaja a sajat cselekvéspotencialok érzelmi megitélé-
sét, a cselekvésre valo hajlandésagot hangsilyozza. Az a mod, ahogy a sajat viselkedésiinket,
cselekedeteinket masra vonatkozoan reflektaljuk, egy emociondlis alapérzéshez vezet, ami az
én szamara a masoktol valo elhatarolédasban egy bizonyos értéket kolcsondz és egy onalléan
meghatarozott cselekvési hajlanddsaghoz vezet. Ez példaul a megvalositas igényében, a meg-
Orzésre valo torekvésben, az értékek kiszabasaban és az elhatarolodas felé valo igyekezetben

nyilvanulhat meg.

A gyerekek kovetkezetes bevondsa a tanulasi folyamat kialakitasaba erdsiti pozitiv

Onbecsiilésiiket, mely nem lebecsiilend6 tanulési faktor.

A természettudomanyos gondolkodés fejlesztése komplex pedagogiai-pszichologiai
feladat. Lényeges, hogy amikor megtervezziik a tanulés folyamatat, figyelembe vegyiik mind-
azon tényezoket, melyeket az erre iranyul6 kutatasi eredmények hoztak és beépitsiik azokat a
tanulas és tanitas gyakorlataba. Ezaltal olyan modszerekhez juthatunk, melyek alkalmazésa az
eddiginél motivaltabb, a tanulok egyéni igényeit és képességeit figyelembevevd, hatékonyabb

természettudomanyos megismerési folyamatot eredményezhet.
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1.5.3. A Rostock Modell gyakorlatban

A programban résztvevd orszdgokban mintegy 300 gyereket vizsgalunk. A vizsgalat-
ban résztvevd tanuldk ugyanazon személyek maradnak 1-4. osztalyig. A projekt 2004 6szén

kezdddott az eldomérések lebonyolitasaval.

A téma évenként megjelend és egyre boviild elemei a mi programunkban: a viz jelen-
tdsége, eléfordulasa és megjelenési formai, halmazallapotai és halmazallapotvaltozasok, viz-

szennyezé€s és viztisztitas, a viz részecske természete.

A téma tanitisara minden tanévben 8-10 orat forditunk, melyek eldtt pretesztekkel
utana posztteszttel mérjiik fel, illetve hasonlitjuk dssze, hogy a tanitasok sordn mennyire val-
tozott meg a gyerekek fogalomrendszere az alkalmazott mdédszerek hatdsara. A metakognitiv
¢s problémamegold6 képesség vizsgalatdit minden tanév végén egy erre kiilon szerkesztett, a

tanult ismeretek alkalmazésat igényld problémafeladat megoldatasaval végezziik.

A tanitdsok gerincét az ismeretszerzés pontos céljanak meghatarozasa, a tanulokban
torténd tudatositasa, az ismeretszerzés modjanak (hogyan), a megszerzett ismeretek megérté-
sének, tovabba a hianyossagok tanulok altal torténd felismerése jelenti (2.4bra). Ezen didakti-
kai célok (lathat6 formaban, a tablara kiragasztva egy képen minden 6ran folyamatosan jelen
vannak, arra a tanar Ujra és ujra felhivja a figyelmet) megvaldsitdsa tanari instrukciok, tanar-
tanuld, tanul6-tanuld kozotti megbeszélések, egyéni és csoportmunkak, tanari €s tanuloi kisér-
letek, a jelenségek leirasa, rajzolasa, szdbeli kifejtése, a tanulok mindennapi ¢élethez kotodo
tapasztalatainak felhasznalasa, a gyermeki gondolkodas és nyelv természetének, fejlettségnek
maximalis figyelembevételével torténik. Lényeges momentum, hogy a tanitdsok a program-
ban résztvevo orszagokban a résztvevok altal egységesen kidolgozott, azonos dratervek sze-
rint torténnek, azonos ismeret- és fogalomrendszerrel, kizarva ezzel a kiilonb6z6 kulturak

eltérd kovetelményrendszerébdl adodo kiilonbségeket.
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A viz sziikséges az emberek, az dllatok és a novények
szamara. Viz nélkiil nem maradnanak életben.

(A tanulas jelentdsége)

Megtanulom, \

Mennyi viz van a Foldon, és ebb6l mennyit
tudunk elfogyasztani.

Hogy lehet a koszos vizet megtisztitani
Mibél all a viz.

(Tanulasi célok)

_

Megtudom \

Magyarazni, hogy a viz miért nem tiinik el a foldrél.
Tisztitani a koszos vizet és megmagyarazni, miért lesz a viz
tiszta.

Mondani, mibdl all a viz.

Mondani, mi a Kkisérlet.

(Tanulasi kritériumok)

N— _

Féfogalmak

Folyékony
Légnemii
Parolgas
Kondenzlas
Vizkorforas
Részecske

Sos viz
Edesviz
Ivoviz
Talajviz
Tolcsér,

Sziiro
Sziirés

Tablazat

Kisérlet
Feltevés

2. abra A tanitas céljanak tudatositasa a tanulokban

Egy tanulasi egység minta dokumentécidja a mellékletben megtekinthetd (1. melléklet).
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2. A vizsgalat

A gyermek feje nem edeny, amit meg kell tolteni, hanem faklya, amit langra kell lobbanta-
ni.” (Galileo Galilei)

2.1. A vizsgalat célkitiizése

Mieldtt a vizsgalat célkitlizéseit részletesen bemutatom, az irodalmi bevezetd utan
mindenképpen sziikségesnek érzem annak indokolasat, hogy miért vallalkoztunk altalanos
iskolas tanulok természettudomanyos oktatasanak ezen 10 programjanak a kifejlesztéséhez,
kiprobaladsahoz és a hatékonysaganak mérésére. Hiszen joggal tehetjiik fel a kérdést, hogy
egyaltalan lehetséges-e, sziikséges-e a természettudomanyos oktatas jelenléte mar altalanos
iskola als6 tagozataban.

Egyfel6l hazai viszonylatban elmondhato, hogy a tanuldk tobbsége a 7. életévét is be-
toltve, gyakran 8 évesen kezdi meg altalanos iskolai tanulmanyait. A kordbban mar részlete-
zett, Piaget (1970) klasszikus értelmi fejlodésrdl vallott nézete szerint 11-12 évesen mar a
formalis gondolkodas szakaszaba léphetnek a tanulok, vagyis elvonatkoztatasra, hipotézisal-
kotasra mar érettek, bar azt is tudjuk, hogy jelentds kiilonbségek lehetnek személyenként is.

Masfeldl a természettudoméanyos megismerési modszerek elsajatitasa legalabb olyan
fontos, mint a természettudomanyos tartalmak elsajatitasa, megismerése. Az altalanos iskola-
sok szdmara intellektudlisan mindkét aspektus elérhet. A nyolcéves gyerekek képesek a re-
verzibilis, az ok-okozati és a feltételes gondolkodasra. Ez azt jelenti, hogy képesek felismerni,
hogyan befolyasolja pl. egymast az allatok és a ndvények orszaga, és hogy milyen kdvetkez-
ményei lehetnek az ember tevékenységének a természetre és kornyezetre nézve. A szamukra
bemutatott természettudomanyos modszereket képesek elsajatitani, képesek megtanulni mi az,
hogy tudomanyos kérdés, és fel is tudnak tenni effajta kérdéseket, képesek feltevéseket meg-
fogalmazni, megfigyeléseket és egyszeri kisérleteket végezni. Tehat mind a fogalom elsajati-
tast, mind a problémamegoldas fejlesztését célszerli megalapozni mar alsé tagozatban
(Schnieder, 2009).

Vizsgaltunk célja az adott oktatdsi modszer (Rostock Modell - 14sd a 1.5. fejezetben)
hatasainak vizsgalata a fogalom elsajatitasra, problémamegoldasra, tanulasi motivaciora, krea-

tivitasra €s a kdrnyezeti tudatossagra az altalanos iskola 2. és 4. osztalyaban.
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Kutatasunk soran célul tiztiik ki, hogy vizsgéljuk:

&= a kisiskolas gyerekek (altalanos iskola 2. ¢és 4. évfolyam) természettudomanyos foga-
lom elsajatitdsanak hatékonysagat egy dsszetett fogalmon (vizkorforgas) keresztiil,

&= a kisiskolas gyerekek természettudomanyos fogalmi fejlédését célzott oktatasi mod-
szer hatasara,

&= problémamegoldé gondolkodasuk fejlodését,

&= a fogalmi fejlodés €s a problémamegoldod gondolkodas fejlettsége kozotti dsszefiiggeé-
seket,

&~ a vizsgalt oktatasi mddszer befolyasolja-e pozitivan az iskolai motivaciot,

%~ a tanulasi motivacio milyen modon befolyésolja a fogalom elsajatitast és a probléma-
megoldo stratégia hasznalatot,

&= van-e 0sszefliggés a kreativitds, a természettudomanyos fogalmi fejlodés és a problé-
mamegoldo stratégidk fejlettsége, fejlodése kozott,

%" az alkalmazott oktatasi mdédszer kornyezeti attitiidre gyakorolt hatasat.

2.2. Hipotézisek

2.2.1. Hipotézisek a fogalomi fejlodésre vonatkozéan

1. Feltételeztiik, hogy a 10 itembdl 4ll6 Osszetett fogalmat a kisérleti csoport tanuloi
nagyobb hatékonysaggal tudjak végig kdvetni, mint a kontroll csoport tanul6i mind-
két évfolyamon.

2. Elképzelésiink szerint a két kiilonbozo €letkoru csoport fogalom elsajatitasat vizsgal-
va a 2. osztalyban megtanult fogalom 4. osztalyra jelentdsen kevesebb item szdmot
ér el, mivel a fogalmat 2. osztalyban tanultak.

3. Ugy véltiik, hogy a fogalom mikrostruktiraja jol kirajzolodik majd.

4. Ugy gondoltuk, hogy a célzott oktatasi modszer alkalmazasanak segitségével feltéte-
lezhetd, hogy a gyerekek fogalmi fejlodése a vartnal hamarabb valt at a hétkoznapi
szohasznalatrol tudomanyosra, vagyis ezen folyamatok felgyorsulnak. Tehat mar 2.
osztalyban a kisérleti csoportban aranyaban t6bb tanulotol varjuk a tudomanyos szo-

hasznalat megjelenését a kontroll csoporttal sszevetve.
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2.2.2. Hipotézisek a problémamegoldé stratégia hasznalatra vonatkozéan

1. Ugy véltiik, hogy a kisérleti csoport tanul6i a problémamegoldé gondolkodas folya-
matéaban tobb stratégiai elemet haszndlnak, mint a kontroll csoport és az adott straté-
giai elem hasznalata mélyebb.

2. Feltételezhetd tovabba, hogy a kiilonbség a kisérleti €s kontroll csoport kozott leg-
alabb is megmarad, esetleg 4. osztdlyban novekszik.

3. Ugy gondoltuk, hogy a nemek kozott mérhet6 lesz a kiilonbség a fiuk javara.

4. Elképzelésiink szerint, mar a kisérleti 2. osztalyos tanulok kozott lesznek olyanok,
akik kognitiv fejlodése a formalis miiveleti szakaszban tart.

5. Célzott oktatasi modszer alkalmazéasanak hataséra, a 4. osztalyos mérésre vélhetden a
kisérleti csoport tanuldi kozott tobben jutnak el a formalis miiveleti szakaszba, mint
a kontroll csoportbol.

6. Feltételeztiik tovabba, hogy nincs 0sszefiiggés a fogalom elsajatitas, a problémameg-

oldas hatékonysaga és fejlettsége kozott.

2.2.3. Hipotézisek az iskolai motivacidora vonatkozéan

1. Feltételeztiik, hogy az iskolai motivacio kognitiv alskaldja, mely varhatéoan a problé-
mamegoldasban nytjtott teljesitménnyel a tobbi teriilethez képest a legerdsebb 6sz-
szefliggést mutatja, nem megfeleld szinvonali.

2. Elképzeléseink szerint csoporttol fliggetleniil a korosztalybol fakadéan még nem lesz
annyira jelentds az affiliacio, az odatartozas sziikséglete. Mig az identifikacio, az el-
fogadas igénye a nevelOk részérdl a rangsorban eldkelébb helyet foglal majd el.

3. Ugy gondoltuk, hogy az érdeklé6dd dimenzid, a kellemes kozos aktivitas sziikséglete
elokeldbb helyen fog szerepelni a kisérleti csoportnal, hiszen ezen tanulok az alkal-
mazott modszer soran tObbszor megtapasztalhattdk a csoportmunkat és annak elo-
nyeit.

4. Feltételeztiik, korabbi vizsgalatok alapjan (Revakné, 2001), hogy erds korrelacié all
fenn a motivacio6 érdeklédd (kognitiv) dimenziodi és elsésorban a problémamegoldas
stratégia hasznalatanak fejlettsége kozott.

5. Elképzeléseink szerint nem vartunk Osszefiiggést az iskolai motivacio és a fogalmi

fejlodés kozott.
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2.2.4. Hipotézisek a kreativitasra vonatkozéan

1. Elképzelésiink kreativabb gyerekek teljesitménye magasabb szintli az adott oktatasi
modszer hatdsaként.

2. Feltételeztiik tovabba, hogy a kreativitas, mint befolyasolé tényezo erds korrelacioban
van a problémamegoldassal.

3. Ugy gondoltuk, hogy a kreativitas és fogalom elsajatitas kozott nem varhato dssze-

fliggés.

2.2.5. Hipotézisek a kornyezeti attitiidre vonatkozoan

1. Ugy véltiik, hogy bizonyos résztémakorok kedveltebbek, mig masok kevésbé kedvel-
tek a tanulok szamara. [gy feltételeztiik, hogy a ndvény és éallatvédelem, viz- és
energia takarékossag a gyerekek korabol kifolyolag az egyik leginkabb preferalt te-
riiletek, mig az altaldnos kornyezetvédelem és hulladékgazdalkodés témakorei a leg-
kevésbé lesznek kedveltek, illetve a tanulok kevésbé lesznek tajékozottak ezen terii-

leteken.

2. Jelent6s (atlagon feliili) mértékii pozitiv kdrnyezeti attitidot feltételeztiink, ami az
elmult 10 év kornyezeti nevelésének és az alkalmazott modszer eredményeként ér-

telmezheto.

3. Ugy gondoltuk, hogy a tanulok kornyezeti tudatossigaban lesz kiilonbség annak
fliggvényében, hogy melyik iskoldba jarnak, hiszen kiilonb6z6 iskoldk nem egyfor-
man ¢és nem ugyanolyan mértékben tudjak a kornyezeti nevelés tartalmat és mod-

szertani eszkozeit beépiteni az oktatas-nevelés folyamataba.
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2.3. A vizsgalat mintdja

A mindkét vizsgéalatban magyarorszagi (debreceni €s budapesti) €s német (rostocki)
tanulok vettek részt. A kisérleti csoportokat — 4 osztaly, 98 tanuldjat — 2004 szeptembere Ota
kovetjiik, mérjiik, mig a kontroll csoportok - 6 osztaly- vizsgalata 2006 és 2008 szeptemberé-
ben aktualizalodott ugyanazon iskolakbol, ahol a kisérleti oktatast lebonyolitottuk. Valameny-
nyien a NAT-ban rogzitett egységes kovetelményrendszerre épitve, azonos tankdnyvekbdl
szerezték be ismereteiket.

Az elsd vizsgalat mintjat osszesen 282, 9-10 éves 2. osztalyt befejezett tanulo adta. A
kisérleti csoportok egy debreceni, egy budapesti és két német osztalybol kertiltek ki, mig a
kontroll csoportok ugyanazon altalanos iskolakbol, iskolatol fiiggden két vagy harom osztaly-
bol. Azért nem vallalkozhattunk a kdvetéses vizsgalatra, bar ez volt eredeti elképzelésiink,
mert az iskolakezddk esetleges olvasasi és irasi nehézségeit figyelembe véve nem volt kivite-
lezheté a méro-feladatlapok felvétele elsé osztalyban, helyette a személyes interjuk modszerét
valasztottuk. Mivel a projekt kutatasi nyelve az angol nyelv volt, igy mind a magyar, mind a
német eredményeket le kellett forditanunk angolra, ami esetleges forditasi torzitdsokat ered-
ményezett, illetve a kozel haromszaz interjut legalabb hatan vettiik fel, ami szintén nem ked-
vezett az egységes elbiralasnak. Tovabba, a kontrollcsoportok a tantervi eldirasok szerint csak
2. osztalyban hallanak azon fogalmakrol és folyamatokrdl a viz témakdrében, melyek ismere-
tét mértiik, ami a legnagyobb ellenérv volt a kdvetéses vizsgalat végrehajtasanak.

A masodik vizsgélatban 238, 11-12 éves 4. osztalyt befejezett tanuld vett részt. A je-
lentds 1étszam csokkenés azzal magyarazhatd, hogy a kisérletben résztvevo, felsé tagozatot
megkezdd tanuldk koziil tobben iskolat valtottak, igy nem tudtuk éket utolérni, illetve a kont-
roll osztalyok 1étszdmai is jelentdsen csokkentek. A kisérleti osztalyokban a tanulék meg-
egyezetek mindkét vizsgalatban, mig a kontroll csoport esetében 11j tanuldk is megjelentek az
iskolavaltas kovetkeztében, ami vizsgalatunk szempontjabol nem lényeges, hiszen fejlodést
nem vizsgaltunk.

Nem véletleniil hangstlyoztuk mindkét vizsgalatnal, hogy a mintat a 2. és 4. osztalyt
befejezett tanuldk adtak. Mivel a kisérleti tanitds mindkét évfolyamon az adott tanitasi év ta-
vaszan aktualizalodott, allandosult tudast vizsgalva, kozvetleniil a nyéari sziinet utan, a kovet-
kezd tanév szeptemberében vettiink fel minden kérdéiveket és utotesztet. Igy a dolgozatban

kovetkezetesen 2. és 4. évfolyamrol beszéliink.
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2.4. A vizsgalat modszere

2.4.1. Természettudomanyos fogalomi fejlodés mérése

2.4.1.1. A természettudomanyos fogalmi fejlodés tipusai

Az ismeretek tartdssd valasaban lényeges szerepe van a memorianak. Tipusai koziil a
hosszll tdvi memorianak deklarativ és procedurdlis formaja 1étezik. A deklarativ emlékezet
tovabbi két valfaja az epizodikus és szemantikus emlékezet. A deklarativ emlékezet egy epi-
zodikus emlékezetre, egy tény-emlékezetre és egy bizalmassag-emlékezetre oszthatd (Squire,
1987; Schacter, 1996; Roth, 2001). A deklarativ tudas bizonyos folyamatokon alapszik és
nyelvileg kifejezhetd. Allitasok formajaban tarolodik, amit igazként vagy hamisként lehet
azonositani. Mivel az egyes allitasok viszonyokat Iétesitenek a fogalmak kozott, értékelésként
is felfoghatok. Az allitasok szemantikai halozatot, 6sszefiiggésrendszert képeznek a kiilonbo-
z0 fogalmak k6zott, melyek hasznélata €s egymas kozotti kapcsolata a megértés fokara enged
kovetkeztetni.

A tartalom megértése azt jelenti, hogy az ember képes egy témarol kiilonbézoképpen
gondolkodni, ezt elmagyarazni, kitalalni jelentését, példakkal illusztralni és azt értelmesen
atvinni mas helyzetekre, példaul a mindennapi szituacidkra. A megértés nem egyenld a tudas-
sal, de a tudas a megértés alapjaul szolgal. A megértés tehat a tudomanyos koncepciok alkal-
mazasanak mindig egy bizonyos kompetenciafokaként mutatkozik. Ezért elengedhetetlen az
altalanos, atfogd tudas- és képességkoncepciok elsajatitasa, hogy egy komplex vilagban és 1j
szituaciokban ésszeriien tudjunk cselekedni. Minél éltaldnosabb egy koncepcio, annal intenzi-
vebb a maradanddsaga.

Az alkalmazas szintli fogalmi tudés kialakitasanak altalanos stratégiaja példaul a szisz-
tematikus analdgiaalkotas, kiilonb6z6 példak megtalalasa, a kozos jellemzok és a kiilonbségek
felismerése, az extrém esetek vizsgalata, szemléltetések és modellezések a fogalomalkotas
soran, kiilonboz6 rendszerekben vald bemutatas, kisérletek gondolatban valo végzése, és nem
utols6 sorban a dolgokrdl, eseményekrdl, torténtekrdl és magardl a tanuldsrol valé gondolko-
das.

A 1étrejott koncepciok altalanositott, atfogdé magyarazat- és tapasztalatmintazatok,
amelyek kolcsondsen befolyasoljak egymast. Minden ember rendelkezik egy atfogd koncep-
ciotudassal, in. hétkoznapi fogalmakkal. Ezeket a fogalmakat, amelyeket a gyerekek igen
hamar kialakitanak, a koznyelv is befolyasolja. Berger és Luckmann (1991) ismeretszociolo-

gusok a mindennapi vilagot mint egy legfels6, minden mas valdsagot feloleld valosagként
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definialja. A hétkoznapi vilag a vilag megkérddjelezhetetleniil 1étezd részét mutatja be. Mas
valosadgok (mint pl. a tudomanyok) a legmagasabb valdsag, a hétkdznapi vilag zart, részben
elkiiloniilt szerkezeti egységeinek tekinthetdk. Az €16 és élettelen természetrdl alkotott hét-
koznapi elképzelések érzelmileg, sajat tapasztalatok Utjan (,,érzelemtudas™) vagy szocidlis
interakciokban ¢és a médiakbdl (,,laikus tudas”) szerezhetok meg (Claxton, 1993). Az iskola-
ban a gyerekek tudomanyorientalt koncepcidkat ismernek meg az €16 ¢€s ¢€lettelen természet-
r6l, amelyeknek lehetévé kell tenni az atfogdbb, szituacidkon tilmend gondolkodasi- és cse-
lekvésorientaciokat. A hétkoznapi €s tudomanyos fogalmak kozott igy jelentds kiilonbségek

vannak (6. tablazat).

Hétkoznapi koncepciok Tudomanyos koncepciok

Spontan koncepciok. Altaldnosak, absztraktak és idealizaltak.

Nagy személyes jelendség. Mas altalanos koncepciokkal dsszekapcsoltak.
Legtobbszor helyhez kotott és mas koncepei- Elsdsorban deduktivan sajatitjuk el 6ket.

oktol elvalasztott. A megértésik a hétkoznapi koncepcioktol
Talnyomoérészt induktivan sajatitjuk el dket. fiigg.

A tudomanyos koncepciok egymas utan ke- A hétkdznapi koncepciok képezik az alapot,
riilnek be a hétkdznapi koncepciok vilagaba. amire a tudomanyos koncepciok lépésenként

épiilnek fel.

6. tablazat. A hétkoznapi és a tudomanyos koncepciok jellegzetességei (Hodson, 1998)

Az iskolai tanulds e néz6pontbol a hétkdznapi és tudomanyos koncepcidk dsszehan-
golt valtakozasabol adodo megértést jelent. A tudomanyos magyarazatokat gyakran csak lat-
szoOlag sajatitjuk el és helyette teljesen, vagy részben hétkéznapi magyarazatokat adunk a cél-
bol, hogy az id6ben korlatozott iskolai kontextusban el6hivhatok lehessenek. A kutatok egyre
kritikusabbak azokkal a didaktikai nézetekkel szemben, melyek az éles valtasnak elsddleges
szerepet tulajdonitanak a mindennapi és tudomanyos fogalmak viszonylataban. Helyette az
enyhe valtads fontossdgat hangsulyozzak, amikor a didkok olyan tudomanyos koncepcidkat
sajatitanak el, amelyek nem nyomjéak el teljesen a hétkdznapi koncepciokat, hanem egymas
mellett 1éteznek. A cél az, hogy képessé tegyiik a didkokat arra, hogy az éppen aktualis kon-
cepciokat az adott szituacionak megfelelden tudjak aktivizalni és haszndlni. A hétkdznapi
fogalmak leértékelése nem jarul hozz4 a tudoméanyos koncepciok felértékelddéséhez (Hodson,
1998).

Sajat vizsgalataink eredményei alapjan kritikusan vethetjiik fel azt a kérdést, tényleg

léteznek-e valodi, vagyis tartésan parallel fogalmak, vagy csak egy atmeneti jelenségrdl van
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sz6. Abbdl indulunk ki, hogy a tudomanyos koncepcidk, amennyiben tényleg megértettiik
Oket, fokozatosan valtjak fel a hétkdznapi koncepcidkat. Ezek a folyamatok lassu lefolyésuak,
¢s kiilonb6zd sebességgel jatszodnak le.

A ,,conceptual change”, magyar forditasban ,,fogalmi valtas” elmélete sem tiinik meg-
felelének a mentalis modellek leirdsara, mert azzal csak egy szakaszt irunk le, mégpedig azt,
amelyikben egy koncepciot kisebb-nagyobb mértékben helyettesitett egy masik (Vosniadou,
2001). Azon eredményeink, melyeket vizsgalatunk soran megel6zd és utodlagos tesztekkel
gyljtottiink Ossze, azt mutatjak, hogy nem tortént tényleges valtas a magyarazatkoncepciok-
ban egy megtanitott anyagrész utan, habar sok gyermek (nem mindegyik) elképzelései termé-
szetesen megvaltoztak. A koncepciovaltozasoknak kiilonbozd formai vannak. Vizsgéalatunk-

ban eddig az aldbbi mintakat tudtuk azonositani:

=4 Koncepcidépités: elképzelések sziiletnek anélkiil, hogy olyan kiindul6 elkép-
zelések allnanak rendelkezésre, amikhez az jak kapcsolodhatnanak.

= Koncepcidvaltas: a hétkdznapi elképzeléseket a tudomdnyos orientaltsagu el-
képzelések helyettesitik.

= Koncepcidk dsszeadédasa a kovetkezd modokon torténhet:

a) A hétkdznapi elképzelésekhez mas struktiraja hétkoznapi elképze-

b) A tudomdnyos orientacioju elképzelésekhez mas tudomanyos ori-

s

¢) A tudomanyos orientacidju elképzelések hétkoznapi elképzelések-
kel egésziilnek ki.
= Koncepciomegorzés: nincs valtozas a kiinduld elképzelésekben, fliggetleniil

cre

1ésekr6l] van-e szo.

= Koncepcidosszevonas: olyan valtozés, ami két koncepciobol indul ki és egy
egységes felé halad.
=4 Koncepcidleépités: egy meglévd koncepcid elvetése anélkiil, hogy egy ekvi-

valenst hoznank Iétre helyette.
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A koncepciovaltozasokat kisérd kognitiv fejlodés kiilonbozo lelkiallapotok altal kisért.

West és Pine (1983) négy lehetséges érzelmi aspektust nevez meg:

» A ndvekvd kompetencia altal a gyerekek érzik mi az erdsségiik;

» A gyerekek érzékelik, hogyan egyszeriisodnek le a komplex helyzetek, hogyan
valnak vilagosabba, atlathatobba;

» A gyerekek kifejlesztik a tananyag szépségére, harmonidjara és 6sszhangjara vo-
natkozo esztétikai érzékiiket;

» A gyerekeknek jo a kozérzetiik, és a személyes integritdsukban megerdsitve érzik

magukat.

2.4.1.2. A természettudomanyos fogalmi fejlodés mérése sajdat mintan keresztiil

A kisérleti csoport tagjai minden tanévben kitoltottek egy pre-tesztet, a kisérleti tanita-
si blokk elétt, illetve két poszttesztet, melyek koziil az egyiket kdzvetleniil a tanitas utan, mig
a masikat a kovetkez6 tanév elején, harom-négy honap mulva. Vizsgalataim soran a kisérleti
csoport masodik poszt-tesztjeit hasznaltam fel, mind 2. mind 4. osztalyban ¢és tekintettem ki-
indulasi pontnak, melyek a tanulok allandosult tudasat voltak hivatottak mérni. Attekintve a
poszt-teszt kérdéseit, a NAT kovetelményrendszerét, tovabba az iskoldkban hasznalt tankony-
veket, arra a kovetkeztetésre jutottam, hogy mindkét évfolyamon, mind a kisérleti mind a
kontrollcsoportnak feltehetd és mérheto a ,,vizkorforgalma™ Osszetett fogalom. Mivel a kisér-
leti csoport tanuloinak egy mindennapi kdzegbe volt helyezve a feladat, igy a kontrollcsoport
esetében is ugyanolyan modon kérdeztiink rd a fogalomra. Tehat osztalyfondki ora keretében,
Ot perc alatt, irdsban 3. és 5. osztaly elején minden vizsgélt tanuld a kdvetkezd kérdést vala-
szolta meg: Mi torténik a pocsolyaval, ha eldll az eso?

A helyes fogalom a kovetkezd: A pocsolyaban 1évd viz a napsugarzas (1) hatasara
elparolog (2), a 1égkorben lecsapodik (3), a halmazallapotvaltozas (4) kdvetkeztében a viz-
cseppek (5) felhét (6) alkotnak, majd az egyre nagyobb vizeseppek (7) megfeleld 1égmozgas
(8) kovetkeztében esé (9) formajaban a talajra (10) hullnak.

Vizsgalataink soran azt kovettiik nyomon, hogy a szdmozott részfogalmak, itemek
jelen voltak-e a valaszokban. Tovéabba, hogy az egyes itemek korreldcioban vannak-e egy-

massal.
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2.4.2. Problémamegoldé stratégia hasznalat mérése

A problémamegoldd stratégia hasznalatot vizsgélva hasonldan jartunk el, mint a ter-
mészettudomanyos fogalomelsajatitdsnal, hiszen a kisérleti tanulok masodik poszttesztjében
tobb problémamegoldast igényld kérdés is megfogalmazasra keriilt. Az volt a feladatom, hogy
a tobb felvetett probléma koziil azt vizsgaljam, amelyiket a kontroll csoport tagjaitol is, anél-
kiil, hogy hatranyban lennének, megkérdezhetiink. Mivel a vizszennyezés €s viztisztitas téma-
kore a NAT-ban el6irt témakorok 2. osztalyban, igy a feltett és vizsgalt kérdés a kovetkezd
volt: Hogyan tisztitanad meg a piszkos vizet?

Minden vizsgalt tanul6 egy osztalyfonoki ora keretében valaszolta meg a kérdést, 6t
perc idokeretben.

Vizsgalatunk soran a probléma megoldast stratégiai elemekre bontva (problémafelve-
tés, hipotézis, részleges tervezes, teljes tervezés, végrehajtas, értékelés) kovettilk nyomon a
megoldéasokat.

Az Osszefliggések feltarasakor eldszor a probléma feladatban nyujtott teljesitményt ér-
tékeltiik. Polya Gyorgy (1969) alapjan felvazoltunk egy 6tlépcsés dontési folyamatot (7. tab-
lazat), melyben természetesen szem el6tt tartottuk, hogy a problémamegoldas soran lejatszodo

folyamat komplex, teriiletspecifikus €s kontextusfiiggd (Voss, 1989).

1. 1épés Problémafelvetés A probléma felismerése és megértése megtorténik. (Ha azt
akarom, hogy..., Ha azt szeretném, hogy..., Ha az a célom,
hogy...)

2. 1épés Hipotézisalkotas A probléma megfogalmazasa, atgondolasa. (feltételes mod

megjelenése a valaszban — akkor hogyan csindlnam)

3. 1épés Tervezés A probléma megoldéasanak leirasa, atgondolasa.

(részleges / teljes) Részleges tervezeésrol akkor beszélhetiink, ha a problémameg-
oldas folyamatanak leirasa hidnyos vagy csak eszkozoket
emlit a tanuld. Teljes tervezésrdl akkor beszéliink, ha eszko-

70k felsorolasan tul precizen leirja a megoldas folyamatat.

4. 1épés Végrehajtas Esetlinkben a végrehajtas a teljes tervezés szakaszaval egye-
zik meg, hiszen a felmeriild természettudomanyos problémat

csak irasban kellett megoldani, gyakorlatban nem.

5. 1épés Ertékelés A megoldas vizsgalata és magyarazata. ( Azért csinaltam igy,
mert...)

7. tablazat. A problémamegoldas 6tlépcsds dontési folyamata Polya Gyorgy (1969) alapjan
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Klasszikusnak nevezheté modellje 0jszert, komplex és tartalmazza a késobb kdzponti
kérdéssé valt interaktivitast. A bemutatott problémamegoldd 1épések szemléltetik, hogy egy
komplex, ¢életszerli probléma megoldésa valgjdban nem mads, mint egy interakcid a probléma

megolddja ¢€s a feladat kozott.

2.4.3. Iskolai motivacio mérése

Az iskolai motivacio vizsgalatara és mérésére szamos hazai és kiilfoldi vizsgalat tor-
tént (Kozéki és Entwistle, 1983; Entwistle ¢s Kozéki, 1989; Wentzel, 1989; Csikszentmihalyi,
1990; Kozeki, 1986, 1990; Grolnick, Ryan és Deci, 1991; Deci és Ryan, 1991; Réthyné,
1995, Balogh, 1999; David, Bota és Paskuné, 2002, Revakné, 2003).

Az iskolai motivacio mérésére az Entwistle-Kozéki-féle motivacios kérddivet (2. mel-
1éklet) hasznaltuk, melynek segitségével az iskolai tanulas motivacids oldaléat vizsgalhattuk 10
motivum csoportban. A hdrmas motivum csoportok harom dimenzidban (Kovetd, Erdekl6do,
Teljesitd) jelennek meg, melyeket tizedikként a presszidérzést megragadni kivano kategoria
egészit ki, mely a motivacid ellen szol. A 10-18 éves tanuldknak ajanlott, 60 kijelentést tar-
talmazo eljaras minden tétele elé egy betlijelet kell irnia a tanulonak, melyek a kdvetkezoket
jelentik: a.) teljesen egyetértek, b) részben egyetértek, c) félig-meddig értek vele egyet, d)
tobbnyire nem értek vele egyet, e) egyaltalan nem értek vele egyet.

A valaszoktol fiiggden 1-t6l 5-ig terjedd pontszdmot adunk minden egyes tételnél,
majd motivumonként &sszesitjiik oket. Altalaban az ,,a” valasz 5 pontot, mig az ,,e” 1 pontot
jelent. Egyes tételek utan zardjelbe tett (-) jelzi, hogy a valaszokat forditva kell értékelni.

Minden vizsgalt tanulo6 4. osztalyt befejezve egy osztalyfdndki ora keretében toltotte ki

a kérddivet egyénileg.
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2.4.4. Kreativitas mérése

A kreativitas mérésére a Torrance-féle Korok-tesztet hasznaltuk, mely a Torrance-féle
kreativitas tesztbattéria egyik altesztje (3. melléklet), mely a hazai gyakorlatban a leggyakrab-
ban hasznalt. Az iskolai motivacidohoz hasonldan, 4. osztalyt befejezve vettek részt a tanulok a

kreativitas vizsgalatban.

A teszt sordn eldére megrajzolt, egyenld nagysagi korokbol kell minél tobb és erede-
tibb rajzot alkotni. Lényeges, hogy a miivészi kivitelezés és egyéb esztétikai mindségek nem
keriilnek értékelésre- a teszt nem a rajzolni tudast, nem a rajz sz&épségét méri, hanem az alko-

toképességet (Balogh és mtsai, 1990, 19-20. o0.)

A tesztfelvétel alkalméval a kovetkezd szobeli instrukcié hangzott el a feladat kezdet
el6tt: ,,irja fel mindenki a nevét és osztalyat a lap tetejére. Koszonom. Ezen a lapon koroket
latsz, a feladat az, hogy minél tobb érdekes, otletes rajzot készits a korok felhaszndldsaval.
Rajzolhatsz kiegészité vonalakat a korokon kiviil és beliil is, a fontos az, hogy a kor legyen a
fo része annak, amit rajzolsz. Nem a rajzok szépsége a fontos, hanem a benne rejld Otlet.
Minden rajz alé ird oda, hogy mit abrdzol. Vilagos a feladat? Akkor rajta! ” A bevezetd inst-
rukcidt kovetden 8 percig dolgoztak a tanulok. A feladat kezdetétdl szamitott 8. perc végén
Ujabb instrukcio hangzott el: ,,Letelt az id6. Mindenki fejezze be az utolsé rajzot, amit elkez-
dett, és irja al4, mit abrazol. Ellendrizzétek, hogy nevetek, osztalyotok fel van e tlintetve a lap

tetején. Ha nincs, pétoljatok! Koszonom.”

A Kor-teszt értékelése sordn a fluenciat (6tletgazdagsag) az originalitas (eredeti gon-
dolkodas), a flexibilitast (rugalmas, tobb szempontii gondolkodas) vettiik figyelembe. A krea-

tivitas tesztek értékelésére vonatkozd szakmai utmutatasoknak és az eddig kialakult gyakor-

rrrrr

moltuk a végleges értéket (Kalmanchey, 1981).
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2.4.5. Kornyezeti attitiid mérése

Az elsé kornyezeti tudatossaggal foglalkozd atfogd nemzetkozi kutatds az Eurdpai
Ko6z0sség megbizasabol, az Eurdpai Koordinacids Bizottsag (INRA EUROPE) szervezésében
zajlott le 1995-ben, melynek keretében képet szerettek volna kapni a lakossag altalanos kor-
nyezeti tudasardl, aggodalmairdl és szerepvallalasi készségérol.

Hazankban a Magyar Gallup Intézet 1994-es, ,,Z61diil6 Magyarorszag” Kornyezeti
attitidok 1994 0szén cimii vizsgalataval, ami az 1992-es ,,The Health of the Planet Survey”
nemzetkozi reprezentativ kozvélemény kutatds magyarok korében torténd megismétlése, ala-
pozta meg a kornyezeti problémakorok megitélését taglald kutatdsokat. Tehat elmondhato,
hogy a kornyezettel kapcsolatos attitidok vizsgalata Magyarorszagon tobb, mint 15 éve kez-
dodott el, azota rendszeresen torténnek empirikus kutatdsok, de ezek elsésorban a felnétt la-
kossagra terjednek ki (Hunyady, 2000, Székely, 2003, Valko, 2003). A kozoktatasban részt-
vevo fiatalok korében a BKE végzett egy felmérést 2001/2002-ben.

A kornyezeti attitiid mérésére egy sajat magunk altal dsszedllitott, 25 kijelentést tar-
talmazo kérdoéivet hasznaltunk (4. melléklet). Az eddig ezen témaban publikalt irodalmat ta-
nulmanyozva megallapitottuk, hogy az ilyen jellegli felmérésekben 6t témakdr jelenik meg a
leggyakrabban. Ezek a kovetkezok: allat- és novényvédelem, viztakarékossag, energiatakaré-
kossag, hulladékgazdalkodas, altalanos kornyezetvédelem. A kérddiv Osszeallitasanal igye-
keztlink figyelembe venni és megtartani az aranyokat, igy 4-6 kijelentés fogalmazddott meg
minden altémakdrhoz. Ezen beliil a megfogalmazott kérdések vonatkoztak a tanulok szokasa-
ikra, kornyezeti aktivitasukra és érzelmi viszonyulasukra.

A tanulok 5. osztaly elején, egyénileg toltottek ki a kérddivet, bekarikdzva 1-5-ig a
megfeleld, rajuk leginkabb jellemzd szamot. A kitoltésre 15 perc allt rendelkezésre.

A kérddivek értékelésekor a bekarikdzott szdmokat egyszeriien 6sszeadva kaptunk egy
Osszpontszamot, illetve az egyes résztémakorok kérdéseire adott valaszok Osszegét kiilon -
kiilon is vizsgaltuk. Tovabba vizsgaltuk, hogy az alkalmazott médszernek van-e pozitiv, mér-

hetd hatasa a tanuldk szokasara, kornyezeti aktivitasukra és érzelmi viszonyulasukra.
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2.5. Eredmények
2.5.1. A természettudomanyos fogalom elsajatitas vizsgalatanak eredményei és azok ér-
telmezése

Hipotéziseink igazolasara szolgalo adatelemzés soran az SPSS (13.0) programcsomag:
t-proba, egy-¢€s kétszempontos varianciaanalizis, Man Whitney, Kruskal Wallis, khi-négyzet
¢s Mc Nemar probakat illetve eljarasait alkalmaztuk. A variancianalizis sulyozatlan atlag op-
ciojat hasznaltuk (type II1.), amivel kikiiszobdltiikk a mintanagysagbol eredd torzulasokat.

Az elso hipotézisiinkben azt fogalmaztuk meg, hogy a két kiilonbozo életkora csoport
fogalom elsajatitasat vizsgalva a 2. osztalyban megtanult fogalom a részismeretekre vonatko-
z6an 4. osztalyra jelentdsen kevesebb item szdmmal mutathaté majd ki. Ezt a feltételezésiin-
ket arra a tényre alapoztuk, hogy mivel a tanuldk a fogalmat 2. osztalyban tanultak, osszetett
jellegének koszonhetden az allandosult tudasukban leegyszerisodve, fobb elemeit rogzitve
jelenik meg.

Ezen feltételezésiink teljes mértékben beigazolddott (4. és 5. abra), hiszen a részletes
¢s alapos fogalmakbol 4. osztalyban négy részfogalom mérheté — hdmérsékletemelkedés, pa-
rolgas, felhd, esé. Ennek az az érdekessége, hogy a hétkdznapi szohasznalatban is ezek a rész-
fogalmak jelentek meg kezdetben, ahogyan késobb latni fogjuk, bar nem tudoméanyos megha-

tarozasban, pl.: ,,parolgas” helyett felkeriil a levegdbe, felmegy a levegdbe stb.

0,5 —

0,4 —

0,3 —

atlag

0,2 —

0,1 —

0 T T T T T T T T T T
hémérséklet  pérolgds  lecsapodds  vizesepp felhé halmazll. nagy légmozgas esd
em./Napfény valt. vizesepp

talaj
4. abra. A 2. osztalyos tanulok teljesitménye a ,,vizkorforgas” fogalombol
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0,7 —

0,6 —

0,5 —

atlag

0,3 —

0,2 —

0,1 —

0
I I I I I T T T I I
hoém./nap parolgas lecsapodas vizesepp felhd halmazallapot nagy légmozgas esd talaj
véltozas vizesepp

5. abra. A 4. osztalyos tanuldk teljesitménye a ,,vizkorforgas™ fogalombol

Ugyanakkor a két abrardl az is leolvashatd, hogy a teljes fogalom kialakuladsédban a
részfolyamatok nem kovetkezetesen kovetik egymast, idonként hianyoznak, igy a fogalom
felépiilése mozaikszerii. Mig 2. osztalyban egyediil a 1égmozgas fogalma nem jelenik meg a
valaszok kozott, addig 4. osztalyban a 1égmozgason kiviil a halmazallapot valtozas és a nagy
vizeseppek sem jelentek meg.

A masodik fogalmi fejlodésre vonatkozo hipotézisiinkben feltételeztiik, hogy a 10
itembol all6 Osszetett fogalmat a kisérleti csoport tanuldi nagyobb hatékonysaggal tudjak vé-
gig kdvetni, mint a kontroll csoport tanuldi mindkét évfolyamon.

Ezen hipotézisiink megerdsitést nyert, hiszen a 4. és 5. abrak elemzésébdl kidertil,
hogy masodik osztalyban a kontrollcsoport valaszai kozott 20 % feletti aranyban mindossze
két item, mig a kisérleti csoport tanuldinak véalaszaiban legalabb 40 %-os aranyban négy item
(hdmérsékletemelkedés, parolgas, felhd, esd) jelent meg. Erdekes, hogy a halmazallapot val-
tozas item csak a kisérleti csoport valaszaiban fedezhetd fel, bar tantervi eldiras szerint 2. osz-
talyban elsajatitand6. A 4. osztalyos teljesitményrdl megallapithatd, hogy bar kevesebb
itemszam jelenik meg, bizonyos itemek (homérsékletemelkedés, parolgas) szazalékos gyako-
risdga megmarad, illetve erésodik. Elmondhat6 tovabba, hogy 4. osztalyra az allandosult tu-

das részeként a kontrollcsoport 1/3-a, mig a kisérleti csoport 2/3-a biztosan tudja, hogy a hé-
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mérséklet emelkedés hatasara kovetkezik be a parolgas. A teljes fogalom tekintetében mar

nincs ilyen jelentds kiilonbség a két csoport kozott.

atlag

0,8 —

0,6 —

0,2 —

kontroll

csoport

Rostock

hoémérséklet em.
L /Napfény
E parolgas
O lecsapodas
W vizesepp
O felhs
B halmazall.valt.
O nagy vizesepp
[ 1égmozgas
O es6
W talaj

6. abra. A 2. osztalyos kisérleti és kontroll tanuldk teljesitménye a fogalombol

atlag

0,8 —

0,6 —

0.4 —

0,2

N

kontroll

csoport

Rostock

B hém./nap

B parolgas

O lecsapddas

B vizesepp

O felhd

I halmazéllapotvaltozas
O nagy vizesepp

O légmozgas

O ess

B tala

7. abra. A 4. osztalyos kisérleti és kontroll tanuldk teljesitménye a fogalombol
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A fenti abrakat (6. és 7. abra) elemezve elmondhatd, hogy mindkét évfolyamon a fo-
galmi struktaraban négy item emelkedik ki a tobbi koziil — hdmérsékletemelkedés, parolgas,
felhd, es6-, amelyek megjelennek a tanulok tudasaban. A fogalmi struktirat egyfajta mintazat
jellemzi, mely a kulesvaltozok (esd, felhd, parolgas) jelenlététdl fiiggden nyolcféle mintdzatot

ad (8. és 9. abra).

Harmadik hipotézisiinkben ugy gondoltuk, hogy a fogalom mikrostruktaraja jol kiraj-
zolodik majd. Ezen hipotézist beigazolodva latjuk, hiszen gy tlinik, a tanuloi valaszokban az
Osszetett ,,vizkorforgas” fogalom négy nagy egységre tagolddva jelenik meg. Ezek a kdvetke-
z0k: mi az oka a valtozasnak (homérsékletemelkedés), levegobe keriil (parolgas), mi torténik
vele a levegében (vizcsepp, halmazallapot valtozds, lecsapodas, felhdképzddés), lekeriil a

levegibol (esd).

0,8 B Homérséklet em./Napfény
[ lecsapodas
0O vizesepp
B halmazall.valt.
[ nagy vizesepp
B 1égmozgas
0,6 O talaj
o0
=
E o
0,24
0— Ll

SEMMI PAROLGAS felf? PAROLGAS+FELH? es? parolgastes?  feln?+es?  PAROLGAS+E+F

fokozat

8.4bra. A , vizkorforgas” fogalom mintazatai 2. osztalyban
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0.6 B hém./nap
B lecsapodas
O vizesepp
B halmazillapotvaltozas
0,5 — O nagy vizcsepp
B 1égmozgis
O talaj
0,4 —
=1]
[}
_—
~—
‘= 03—
0,2 —
0,1 — |
0= —0 —L T T T T T H
SEMMI  PAROLGAS felh? FELH?+PAR es? es?+parolgas  ES?+FELH?
OLGAS +PAROLGAS
fokozat

9. abra. A ,,vizkorforgéas” fogalom mintazatai 4. osztdlyban

A negyedik hipotézisiink a fogalmi fejlddésre vonatkozott. Ugy gondoltuk, hogy a cél-
zott oktatasi modszer alkalmazasanak segitségével feltételezhetd, hogy a gyerekek fogalmi
fejlodése a vartnal hamarabb valt at a hétkdznapi szohasznalatrél tudomdnyosra, vagyis ezen
folyamatok felgyorsulnak. Tehat mar 2. osztalyban a kisérleti csoportban aranyéaban tobb ta-

nulotdl varjuk a tudomanyos szohasznalat megjelenését a kontrollcsoporttal dsszevetve.

Hipotézisiink vizsgéalatakor az adatokat Gjra atértékeltiik. Ezuttal nem csak a tudoma-
nyosan megfogalmazott itemek keriiltek elfogaddsra, hanem a gyerekek sajat hétkoznapi szo-
kincsiikkel megfogalmazott fogalmakat is elfogadtuk. Ezaltal vizsgaltuk, hogy hétkdznapi
szohasznélattal milyen aranyban tudték kifejezni a folyamat lényegét. Ugy gondoltuk, hogy a
folyamat kiindulasi pontja a hdmérsékletemelkedés, ami a miért-re (Miért torténik a valtozas?)
ad valaszt, a tobbi itemtdl eltérden, ezért fliggetlenitettiik a tobbitdl (8. és 9. tablazat). A tab-

lazatokban a 0-az item hianyat, az 1- az item meglétét jelenti.
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mi torténik vele a levegében

0

1

lekertil a levegdbol

lekertil a levegdbol

levegébe 0 35,95

1,36

keriil ] 33,56

3,76

8. tablazat. A 2. osztalyban vizsgalt tanulok hétkdznapi szohaszndlata szdzalékban

mi torténik vele a levegOben

0

1

lekertil a levegdbol

lekertil a levegdbol

levegébe 0 36,53

0,96

keriil ] 43,26

1,44

9. tablazat. A 4. osztalyban vizsgalt tanulok hétkdznapi szohasznalata szdzalékban

Osszességében a tablazatbol kiolvashatd, hogy mindkét korcsoportban jelentds azon

tanulok szdma, akik nem jutnak semmire a vizkorforgéas fogalmaval, még hétkdznapi nyelve-

zettel sem fogalmaznak meg értékelhetd informaciot. Sokan eljutnak a péarolgas folyamataig,

vagyis tudjak, hogy a pocsolya vize eldbb-utobb felkeriil a levegdbe. Szintén tobben a folya-

mat mikrostrukturajat kovetve eljutnak egészen a végéig, a viz ujra talajra keriilésig.

Ha a tanulok eredményeit a kisérleti és kontrollcsoportba tartozas szerint is megvizs-

galjuk (10. és 11. tablazat) hasonlé mintdzatok fordulnak eld mindkét csoportndl, de az aré-

nyok mar eltérést mutatnak.
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mi térténik vele a levegében

|
0 1 |

lekertil a leveg6bdl lekeriil a levegsbsl |l
kontrol levegdbe 0 48,24 2,01 0 0
kerdl 1 35,17 4,02 2,01 8,54
Rostock levegGbe 0 9,67 0 0 1,07
kerdl 1 30,18 3,22 10,75 45,16

10. tablazat. A 2. osztalyban vizsgalt kontroll és kisérleti csoportok hétkdznapi szohaszndlata

szazalékban

mi torténik vele a levegében |
0 I !

lekertil a leveg6bdl lekerill a levegsbsl |l

kontrol levegdbe 0 42,16 1,2 0 0,6
kerdil 1 39,75 1,8 1,8 12,65

Rostock levegbbe 0 14,28 0 0 0
kerdl 1 57,14 0 0,6 26,19

11. tablazat. A 4. osztalyban vizsgalt kontroll és kisérleti csoportok hétkdznapi szohasznalata

szazalékban

Mig 2. osztalyban a kisérleti csoport tanuldi kozott 9,67 % azoknak az ardnya, akik
nem tudjak meg sem kezdeni a fogalmat, addig a kontroll csoport esetében majdnem a gyere-
kek fele (48,24%) vagyis a legtdbben ebbe a csoportba tartoznak. A 2. osztalyos kisérleti cso-
portban a legtobb tanuld (45,16%) a folyamatot teljesen végig tudta kdvetni, ami mindenkép-
pen az alkalmazott mddszer eredményének tekinthetd. Mig a 2. osztalyos kontrollcsoportban
sokan (35,17%) eljutnak a folyamat elejéig — a levegdbe kertilésig-, de itt megall és nem foly-
tatja. Ebb&l a csoportbol alig (8,54%) jutnak el a vizkorforgas teljes ismertetéséhez. Erdekes
azonban, hogy a 4. osztalyos kisérleti osztalyokban a legtobben (57,14 %) szintén megéllnak
a folyamat elején, igy csak néhanyan jutnak el a folyamat végéig (26,19 %). Mig a kontroll
osztalyokban a 2. osztalyos eredményekhez hasonldan a legtobben semmire sem jutnak, vagy
szintén megallnak a folyamat ismertetésében a legelején. Azonban a tanul6i valaszokban 4.
osztalyban megjelent egy 1j, addig nem tapasztalt elem. A tanuldk tobbsége hangsuilyozza,
hogy egy korforgasrdl van sz6, ami fiiggetlen a fogalom elsajatitas mélységétél. Hiszen so-

kan csak a folyamat elejét emlitik megjegyezve, hogy korforgasrol van szo. Egy kiilonbség
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azonban itt is észrevehetd a kisérleti €s kontrollcsoport kdzott. Mig a folyamatot teljesen vé-
gig kovetd kisérleti gyerekek 82%-a, a kontroll tanuldk 67%-a emliti a korforgas jelleget.

A 10,11.,12.,13.,14.,15.,16. és 17. dbrak diagramjai mutatjak a tanuléi valaszok atlag
értékeit a hétkdznapi €s a tudomanyos megfogalmazasban a mar emlitett négy 1épésben mind-
két évfolyamra vonatkozoan. A 2. osztalyos eredményeket bemutatd grafikonokrol (10.,11.,
12., és 13. &bra) leolvashato, hogy a legtobb esetben a hétkoznapi szohasznalat és a tudoma-
nyos kifejezés nagysagrendileg hasonld aranyban jelenik meg, a hétkdznapi szohaszndlat
mindig megeldzi ardnyaiban a tudoményos szoéhasznalatot, kivéve a legelsd esetet, ahol a ki-
sérleti csoportnal mar a tudomanyos szohasznalat jelenik meg nagyobb ardnyban (3%-ban
csak a tudomanyos kifejezést hasznaljak). Szembetiind kiilonbség tovabba, hogy a kisérleti
csoport valaszaiban minden esetben nagyobb aranyban jelennek meg a tudomanyos kifejezé-
sek. Osszességében a hipotézisiink azon része, mely a célzott oktatdsi modszer hatdsaként a
kisérleti csoport valaszaiban nagyobb ardnyban varta a tudomanyos kifejezések hasznalatat

beigazolddott.

0.7 B mitdl torténik a valtozas
’ hoémérséklet em.

/Napfény

0,6 —

0,5 —

0,4 —

atlag

0,3 —

0,2 —

0,1 —

kontroll Rostock

csoport

10. abra. A 2. osztalyos kontroll és kisérleti csoportok fogalmi fejlodése a hdmérsék-

letemelkedés fogalmara vonatkozoan
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0,8—

atlag

kontroll

csoport

Rostock

B levegdbe keriil
B parolgas

11. abra. A 2. osztalyos kontroll és kisérleti tanulok fogalmi fejlédése a parolgas fo-

galmara vonatkozo6an
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0,4 —

atlag
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02—

0,1 —

kontroll

csoport

Rostock

mi torténik vele a
levegdben

E lecsapodas
O vizesepp

W felhd

[ halmazall.valt.
W nagy vizesepp
O 1égmozgas

12. abra. A 2. osztalyos kontroll és kisérleti tanulok fogalmi fejlédése a halmazallapot valto-

zas, felhd, lecsapodas, 1égmozgés fogalmakra vonatkozoan
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B lekeriil a levegébol
H ess
O talaj

0,5 —

0,4 —

atlag

0,2

kontroll Rostock
csoport
13. abra. A 2. osztalyos kontroll és kisérleti csoport fogalmi fejlédése az esd és a felhd fo-

galmakra vonatkozoan

A Mc Nemar teszt segitségével azt vizsgaltuk, hogy egy-egy csoporton beliil a hétkoz-
napi és tudomanyos szohasznalat kdzott van-e kiilonbség. Szignifikdns eltérést nem talaltunk
minden esetben. A parolgas fogalmat dsszevetve a levegébe keriil hétkoznapi megfogalma-
zassal sikeriilt szignifikdns kiilonbséget kimutatni (p<0,05), mert ebben az esetben erdtelje-

sebb a hétkdznapi szohasznalat.

A 12. abrdl megallapithatd, hogy a hétkoznapi szohasznalat a felhd, tudomanyos foga-
lom hasznalatat jelenti. 2. osztalyban a fogalom lényegi elemei, mint lecsapddas vagy hal-
mazallapot valtozas a kontrollcsoportban szinte alig mérheté vagy meg sem jelenik, addig a
kisérleti csoportnal a lecsapodas 0,08 atlagban, a halmazallapotvaltozas 0,11 atlagban jelenik
meg a valaszokban. A khi-négyzet probat alkalmaztuk, hogy vizsgaljuk a két csoport hétkoz-
napi szohasznalata kozott van-e szignifikans kiilonbség. Ugy talaltuk, hogy a kontrollcsoport

a fogalmat hétkdznapi szohasznalattal sem kompenzalja (p=0,029).
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H mitd] tdrténik
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14. abra. A 4.osztalyos kontroll és kisérleti csoportok fogalmi fejlddése a hdmérsékletemel-
kedés fogalmara vonatkozdan

B levegdbe keriil
I parolgas

0.8

0,6

atlag
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0,2

Rostock

kontroll
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15. abra. A 4. osztalyos kontroll és kisérleti tanulok fogalmi fejlddése a parolgas fogalmara

vonatkozoan

88



mi torténik a leveg8ben
03— B mi trténik a levegdb
' I lecsapodas
O vizesepp
W felhs
0,25 — [ halmazéllapotvaltozas
B nagy vizesepp
O 1égmozgas
0,2 —
o0
<
—
N
‘& 0,15 —
0,1 —
0,05 —
0—
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16. abra. A 4. osztalyos kontroll és kisérleti tanulok fogalmi fejlédése a halmazallapot valto-

zés, felho, lecsapddas, 1égmozgas fogalmakra vonatkozoan

034 B lekeriil a leveg8bdl
’ @ es
O talaj
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17. abra. A 4. osztalyos kontroll €s kisérleti csoport fogalmi fejlodése az esé és a talaj fogal-

makra vonatkozoan
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A 4. osztalyos eredményeket bemutatd grafikonok (14., 15., 16., és 17. dbra) mintaza-
tai nagyban hasonlitanak a 2. osztalyosokéhoz. Fontos kiemelni, hogy ezen az évfolyamon az
elsd esetben mar a kontrollcsoport valaszaiban is felillmulja a tudoméanyos széhasznalat atlag-
értéke a hétkoznapit. A kisérleti csoport fogalmi fejlédése folytatddott, hiszen az elsd eseten
kiviil az utolsé esetben is felillmulja a tudoméanyos széhasznalat a hétkoznapit. A Mc Nemar
teszt segitségével azt vizsgaltuk, hogy kimutathato-e szignifikédns kiilonbség a két csoport
hétkdznapi és tudomanyos szohasznalata kozott. Megdallapithatd, hogy mind a négy esetben
tendenciaszertien szignifikans a kiilonbség, vagyis jobbak a Rostocki kisérletben részt vett
gyerekek. A fogalom mikrostruktirajanak minden eleménél elmondhatd, hogy a kisérleti cso-
port eredményei feliilmtljak a kontrollcsoportét, bar a kiilonbség 2. osztalyhoz képest nem
novekedett.

A 16. abrarol megallapithtjuk ezen évfolyamon is, hogy a hétkdznapi szohasznalat a
felhd, tudomanyos fogalom hasznalatat jelenti, hiszen aranyaikban majdnem teljesen meg-
egyeznek egymassal. Tovabba olyan tudoményos fogalmak, mint példaul a lecsapodas a kont-
rollcsoportban alig mérhet6 (0, 01 atlag alatti) mig a kisérleti csoportban kicsivel magasabb
0,075 atlaggal mérhetd. Sajnalatosan, a vizkorforgds fogalmanak megértésé¢hez nélkiilozhetet-
len halmazallapot valtozas tudomanyos fogalom egyik csoportban sem jelenik meg. A khi-
négyzet probat itt is alkalmaztuk a két csoport hétkéznapi széhasznalata (tudja/nem tudja)
kozotti szignifikdns kapcsolat keresésére. Ez esetben is van szignifikans Osszefiiggés

(p=0,041).

Végezetiil emlitésre mélto tény, hogy teljesen tires lapokkal sem 2. sem 4. osztalyban,
csoporttdl fliggetleniil, nem talalkoztunk nagy aranyban. A fenti tabldzatokbodl azonban kitii-
nik, hogy kiilondsen a kontrollecsoportban mindkét évfolyamon nagyon sokan voltak a ,,sem-
mit sem tudok™ értékelésiink szerint. A valaszok jra attekintése soran azt allapitottuk meg,
hogy bar a fogalmat nem tudtdk, mas iranyokba elindultak. A 2. osztalyos tanulok valaszai
kozott harom irdny jelenik meg: a) felszarad a pocsolya, b) sar lesz beldle, c¢) felszivja a
fold/virdg/fa, melyek els@sorban a személyes, hétkoznapi (iskolén kiviili) tapasztalataikra ve-
zethetOk vissza. Néhanyan élményeiket irjék le, pl.: ,,Legutobb beleléptem egy pocsolyaba a
nadragom szara tiszta viz lett. Anyu nem oriilt.” Mig a 4. osztalyosok 62 %-a egyszerre tobb
iranyba is elindul, tobben a vizkorforgasat fobb allomasaival leirva, mas otleteket is adnak. A
2. osztalyosoknal emlitett harom tipusvalasz itt is megfigyelhetd, kiegésziilve a tovabbi kettd-
vel: e) megfagy és a f) talajvizz¢ alakul valaszokkal. Bar vizsgalatunk a ,,vizkorforgés” foga-

lom elsajatitdsanak mérésére iranyult, a gyakorlati élethelyzetbe ¢kelt kérdés (Mi torténik a
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pocsolya vizével, ha elall az es§?) — tigy tiinik- nem volt egyértelmi mindenkinek. A fent em-

litett egyéb valasziranyok tovabbi vizsgalatok targyat képezhetik.

A fogalmi fejlédésre vonatkozd vizsgalati eredményeket 0sszegezve megallapithato,
hogy a vizkorforgas fogalmanak kialakulasara jellemzd, hogy a részfolyamatok nem kdvetke-
zetesen kovetik egymast, idonként hidnyoznak, igy a fogalom felépiilése mozaikszert, 4. osz-
talyra tobb eleme nem jelenik meg az allandosult tudas részeként.

A vizkorforgas Osszetett fogalom tudoményos megfogalmazasaban a hémérséklet-
emelkedés, parolgas, felh6 és eso kifejezése jelentek meg mindkét vizsgalt csoportban, mind-
két korcsoportban.

A hétkdznapi szohaszndlat gyakran a tudomdnyos fogalmak magyarazataként jelenik
meg a tanulok valaszaiban.

Mar 2. osztalyban a kisérleti csoport tagjai kdzott vannak olyanok, akik csak a tudo-
manyos fogalmat hasznaljak a parolgas esetében, vagyis a fogalmi fejlodés a kisérleti csoport
néhany tanuldjanak esetében korabban bekovetkezett. 4. osztdlyban mar a kontrollcsoport
tagjainak valaszai kozott is talalunk ilyen esetet, mig a kisérleti csoport véalaszaiban mar tobb
esetben jellemz6, hogy a hétkdznapi szohasznalatot elhagyva csak a tudomanyos fogalom van
jelen. gy fogalmi fejlédésrdl, a szonak a hétkoznapi fogalomrol a tudoményosra vald atvaltas
értelmében, beszélhetiink mindkét csoport esetében, de az alkalmazott oktatasi modszer hata-

saként a kisérleti csoport tagjaira vonatkozdan kordbban és nagyobb ardnyban.
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2.5.2. A problémamegoldé stratégia hasznalat vizsgilatinak eredményei és azok értel-

mezeése.

A problémamegoldo feladatra adott valaszokat mind mennyiségi, mind mindségi ana-
lizis ala vetettiik. El6szor megvizsgaltuk, hogy a stratégiai elemek koziil egyes valaszokban
melyik felelt meg az altalunk felallitott kritériumrendszernek, melyeket a klasszikus Polya
Gyorgy (1969) stratégiai 1épéseibdl kiindulva allitottunk fel (lasd részletesen a 2.4.3.).

Az elso, probléemamegoldo stratégia hasznalatra vonatkozo hipotézisiinkben 0gy vél-
tiik, hogy a kisérleti csoport tanulédi a problémamegold6é gondolkodas folyamataban tobbféle
stratégiai elemet hasznalnak nagyobb aranyban mar 2. osztalyban, mint a kontroll csoport. A
18. abra grafikusan mutatja a kontroll és kisérleti csoportokban a stratégiai elemek atlagat. A
12. tablazat foglalja 0ssze az egyes stratégiai 1épésben elért szazalékos teljesitményt a két

korcsoportra vonatkozoan.

0.7 B problémafelvetés
’ @ hipotézis
[ részleges terv.
W teljesterv.
0,6 — [ végrehajtas
B értékelés
0,5 —
on
S 04—
-
‘=
0,3 —
0,2 —
0,1 —

kontroll Rostock

csoport

18. abra. A 2. osztalyos kontroll és kisérleti csoportok problémamegoldo stratégiai Iépéseinek

atlaga
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Problémamegoldo Nem kontroll kisérleti szignifikancia

stratégiai elem mérheto/
mérheto

Probléma felvetés 0 98,5% 98,9% 0,619
1 1,5% 1,1%

hipotézisalkotas 0 53,3% 96,8% 0,00
1 46,7% 3,.2%

részleges tervezés 0 34,7% 54,8% 0,001
1 65,3% 45,2%

teljes tervezés 0 96,5% 48.4% 0,00
1 3,5% 51,6%

végrehajtas 0 96,5% 49,5% 0,00
1 3,5% 50,5%

értékelés 0 94,0% 67,7% 0,00
1 6,0% 32,3%

12. tablazat. A 2. osztalyos kontroll és kisérleti csoport szazalékos teljesitménye a

problémamegold¢ stratégiai 1épésekben

A 2. osztalyos tanulok eredményeinek értékelésekor megallapithato, hogy kontrollcso-
port tanul6indl a stratégiai elemek kozil a részleges tervezés (65,3%) €és a hipotézisalkotas
(46,7%) magasan kiemelkedik a masik négy lépés koziil, melyek 2-6%-os értékkel alig mér-
hetdk. Mig a kisérleti csoport tanuldindl a stratégiai elemek a részleges tervezés 1épésétdl
(45,2%) mutatnak jelentds emelkedést, folytatva a teljes tervezéssel (51,6%), majd a végrehaj-
tassal (50,5%) és az értékelés is 32,3%-ban jelenik meg. Fontos kiemelni, hogy éppen a hipo-
tézisalkotas, ami az elvonatkoztatas készségét, az absztrakcidt is hivatott volt mérni a kisérleti
csoport tagjainal 2. osztalyban alig mérhetd az altalunk felallitott kritérium rendszerben. Ko-
vetkezésképpen a klasszikusnak mondhato stratégiai 1épések esetiinkben nem tokéletesen tiik-
rozik a gyerekek gondolkodasmodjat. fgy a problémafelvetés mindkét csoport tagjainal 1¢-
nyegtelen elemnek tlinik, mig a hipotézisalkotés feltételes modban vald rogzitése a kisérleti
csoport tagjainak feleslegesnek tiinik, bar ettdl fliggetleniil a probléma megoldéasat ligyesen
végig kovetik.

Khi-négyzet probat alkalmaztunk a két csoport egyes problémamegoldé stratégiai 1¢-

pésben nyujtott teljesitményének Osszehasonlitdsara. A 2. osztilyos teljesitményekrdl megél-
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lapithat6, hogy a problémafelvetés kivételével szignifikans kiilonbség van a két csoport kdzott
(12. tablazat).

Osszességében az elsd hipotézisiink bebizonyosodott, hiszen ahogyan a 19. abra is
mutatja, ha 0sszesitjiik a stratégiai elemek szdmat, lathatjuk, hogy a kisérleti csoport tagjai
mar 2. osztalyban tobbféle stratégiai elemet hasznalnak nagyobb aranyban, mint a kontroll-
csoport tagjai. A Mann-Whitney préba segitségével vizsgaltuk, hogy van-e eltérés a két cso-
port teljesitménye kozott a problémamegoldo stratégiai elem szdmara vonatkozoan. Szignifi-
kans kiilonbséget kaptunk (p=0,00). Az altag rangok 117,65 a kontroll és 208,23 a kisérleti

csoport esetében.

70,0% — csoport
H kontroll
E Rostock

60,0% —

50,0% —

1ék

40,0% —

szaza

30,0% —

20,0% —

10,0% —

0,0% —

,00 1,00 2,00 3,00

problémamegoldé stratégiai elemek szama

19. abra. A 2. osztalyos kontroll és kisérleti csoportok valaszaiban megjelend

problémameoldo stratégiai elemeinek szama szézalékban

A masodik hipotézisiink szerint feltételezhetd, hogy a problémamegoldd stratégia
hasznalat kozotti kiilonbség a kisérleti és a kontroll csoport kozott legalabb is megmarad,
esetleg 4. osztalyban novekszik.

A 20. abra grafikusan mutatja a kontroll és kisérleti csoportokban a stratégiai elemek
atlagat. A 13. tdblazat foglalja 6ssze az egyes stratégiai I€pésben elért szazalékos teljesitményt

a két korcsoportra vonatkozodan.
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B hipotézisalkotas

[ részlegesterv.

M teljesterv.
[ végrehajtas
B értékelés
0,6 —

atlag

0,4 —

0,2 —

kontroll Rostock

csoport

20. abra. A 4. osztalyos kisérleti és kontroll csoport problémamegoldo stratégiai 1épések atla-

ga

A 4. osztalyos vizsgalati eredményeink tekintetében megallapithat6, hogy a korabbi
méréshez képest az eredmények teljesen mas képet mutatnak, ami elsésorban a kisérleti cso-
port hipotézisalkotas 1épésében elért Iényegesen elénydsebb eredményébdl (76,19%) fakad. A
kontrollcsoport tagjai a korabbi mérés eredményeihez hasonléan a hipotézisalkotas (38,69%)
¢s a részleges tervezés (70,83%) 1épésekben teljesitettek kimagasldan, bar ebben az évben
mar a problémamegoldas utols6, értékelés 1épése is 11,9%-ban megjelenik a megoldasok ko-
zOtt. A kisérleti csoport eredményeinél szembetlind, hogy a legelso stratégiai 1épés, a problé-
mafelvetés nem mérhetd. Mig a hipotézisalkotds a legnagyobb aranya mellett a részleges ter-
vezés is kiemelkedd (66,66%) a tobbi stratégiai 1épés koziil. A teljes problémamegoldashoz
vezetd tovabbi 1épések is nagy ardnyban jelennek meg (teljes tervezés-16,66%, végrehajtas-
19,04%, értekelés- 23,8%). Megallapithato, hogy a kisérleti csoport tanuldi a hipotézisalko-
tasban fejlddnek jelentdés mértékben, mig a kontrollcsoport teljesitménye a 2. osztalyhoz ha-

sonld mértéki.
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Problémamegoldo Nem kontroll kisérleti szignifikancia

stratégiai elem mérheto/
mérheto

probléma felvetés 0 97,02% 100% 0,5
1 1,78% 0%

hipotézisalkotas 0 60,11% 23,8% 0,00
1 38,69% 76,19%

részleges tervezés 0 27.97% 33,33% 0,32
1 70,83% 66,66%

teljes tervezés 0 90,47% 83,33% 0,1
1 8,33% 16,66%

végrehajtas 0 91,07% 80,95% 0,37
1 7,73% 19,04%

értékelés 0 86,9% 76,19% 0,05
1 11,9% 23,8%

13. tablazat. A 4. osztalyos kontroll és kisérleti csoport szazalékos teljesitménye a

problémamegoldo stratégiai 1épésekben

Khi-négyzet probat alkalmazva vetettiik 6ssze a két csoport teljesitményét az egyes
problémamegoldo 1épésekben. Szignifikans kiilonbséget a hipotézisalkotas €s részleges terve-

z¢s 1épéseknél talaltunk (13. tdblazat).

A stratégiai 1épések Osszegzésekor lathatjuk (21. abra), hogy az alkalmazott oktatési
modszer pozitiv hatdsa a két stratégiai elem hasznalatatol jelenik meg, ahol a kisérleti csoport
37%-os teljesitménye joval megeldzi a kontrollcsoport 12%-0s eredményét. Az egy stratégiai
1épés hasznalatakor a 2. osztalyos eredménnyel dsszevetve lathatd, hogy a kontrollcsoport
teljesitménye kozel azonos (2. osztalyban 62%, 4. osztalyban 64%), mig a kontrollcsoporté
bar nem eldzi meg a kontrollcsoport eredményeit (2. osztalyban 38%, 4. osztalyban 49%),
magukhoz viszonyitva fejlédtek ebben az esetben is.

A Mann-Whitney prébat alkalmaztuk azzal a céllal, hogy megtudjuk van-e kiillonbség
a két csoport teljesitménye kozott a problémamegoldo stratégiai 1épések szdmara vonatkozo-
an. Ebben az esetben is szignifikans kiilonbséget kaptunk (p=0,014). Az atlag rangok 99,99 -

a kontroll és 122,31- a kisérleti csoport esetében.
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21. abra. A 4. osztélyos kisérleti és kontroll csoport tanuldinak problémamegoldo stratégiai

elemeinek szama szazalékban

A harmadik, problémamegoldé stratégia haszndlatra vonatkozo hipotézisiinkben az
volt az elképzelésiink, hogy mar a kisérleti 2. osztalyos tanulok kozott lesznek olyanok, akik-
nek a kognitiv fejlédése a formalis miiveleti szakaszban tart.

A hipotézis vizsgalatahoz a problémamegoldo stratégiai elemek koziil a hipotézisalko-
tast és az értékelést vizsgaltuk kiilon-kiilon és Osszesitve, atlageredmények alapjan. A straté-
giai 1épések koziil ez a két 1épés igényli az elvonatkoztatas, absztrakcios készséget. A 2. osz-
talyos eredményeket a két csoportra vonatkoztatva a 22. dbra mutatja. Lathat6, hogy a két
vizsgalt csoport teljesitménye forditott aranyq, hiszen a kontrollcsoport tagjai kozott 0,47-os
atlagban jelenik meg a hipotézisalkotas, mig a kisérleti csoport eredménye 0,04 ugyanerre a
paraméterre. Ellenben az értékelés stratégiai 1épésénél a kisérleti csoport 0,32-os atlag ered-
ménye feliillmulja a kontrollcsoport 0,07-at. Elgondolkodtaté a hipotézisalkotas 1épésénél ta-
pasztalt jelentds kiilonbség a két csoport kozott. Egyfeldl az egyik lehetséges magyarazat a
mar emlitett, klasszikusnak mondhat6é problémamegoldé stratégia hasznalatra vonatkozé kri-

tériumrendszeriink elvarasai. Masfel6l a masik lehetséges magyarazata a 1ényeges kiilonbség-
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nek a kisérleti csoport oktatasi egységeiben szerepld viztisztitas témakore, amihez kisérleteket
is végeztek €s azokat értelmezték, lerajzoltdk, tehat szdmukra nem volt tényleges stratégiai

1épéseket igényld problémamegoldo feladat a felvetett probléma, inkabb csak a tények, meg-

tapasztalt [épések felsorolasa.

0.5 W hipotézis
B értékelés

kontroll Rostock

csoport

22. abra. A 2. osztélyos kontroll és kisérleti csoportok teljesitményének atlaga a hipo-

tézisalkotas és értékelés 1épésekben

A formalis gondolkodast igényld, két problémamegoldé stratégiai 1épés Osszesitett at-
lagat és azok szorasat a 23. abra mutatja. Leolvashatd, hogy mindkét csoportban mar 1étez6
kognitiv fejlédési szakaszrol van szo, hiszen az atlageredmények a kontrollcsoport esetében

0,48, mig a kisérleti csoportnal 0,33.
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23 . abra. A 2. osztalyos kontroll és kisérleti csoport formalis miivelet hasznalatanak atlaga,

szorassal

A 14. tablazat a hipotézisalkotas és értékelés 1éseiben elért szazalékos teljesitményt
mutatja. A tdblazatban a 0-jelolés az adott 1épés hidnyat, mig az 1-jel6lés annak meglétét jelo-
li. A kontrollcsoport esetében jelentds (41,71) azon tanuldk ardnya, akiknél csak a hipotézis-
alkotas 1épése jelenik meg, mig 5,02%-ban jutottak el mind a két (hipotézisalkotas és értéke-
1és), formalis gondolkodast igényld problémamegoldo 1€pésig. 2. osztalyban a kisérleti cso-
port tanuldira nme jellemz0 a hipotézisalkotas stratégiai 1épés hasznalata, de egy-harmaduk
(31,18%) eljut az értékelés 1épéséig. Igy mindkét problémamegoldo stratégiai 1épést haszna-

16k szdzalékos aranya esetliikben még a kontrollcsoport teljesitményét sem éri el (1,07%).

ertékelés
0 1
Kontroll hipotézisalkotas 0 52,26% 1,01%
1 41,71% 5,02%
Kisérleti hipotézisalkotas 0 65,59% 31,18%
1 2,15% 1,07%

14. tablazat. A 2. osztalyos kontroll és kisérleti csoportok szézalékos teljesitménye a hipoté-

zisalkotas ¢és értékelés 1épéseiben
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A vizsgalat eredményei arra engednek kovetkeztetni, hogy a 2. osztalyos tanuloknak,
akik 8-10 évesek, egy része a kognitiv fejlodés tekintetében mar eljut a formalis miiveleti sza-
kaszba, ami nem az alkalmazott oktatdsi modszer hatdsaként értelmezhetd, igy ezen hipotézi-
stink nem nyert bizonyitast.

A negyedik hipotézisiink arra vonatkozott, hogy a célzott oktatasi modszer alkalmaza-
sanak hatasara, a 4. osztalyos mérésre vélhetden a kisérleti csoport tanuldi kézott tobben jut-
nak el a formalis miiveleti szakaszba, mint a kontrollcsoportbol.

Az eredményeket 4. osztalyra vonatkozdan a 24. abra mutatja. Lathatjuk, hogy 4. osz-
taly végére a hipotézisalkotas €s értékelés stratégiai elemek atlaga, mindkét esetben a kisérleti
csoport tagjainal magasabb (hipotézisalkotas 0,76, értékelés 0,24), mint kontrollcsoporté (hi-
potézisalkotas 0,39, értékelés 0,11). Osszességében elmondhat6, hogy a kontrollcsoport telje-
sitménye hasonl6 a 2. osztalyoshoz, ellenben a kisérleti csoport esetében 1ényeges fejlodést

lathatunk kiilondsen a hipotézisalkotas teriiletén.

B hipotézisalkotas
I értékelés

atlag

kontroll Rostock

csoport

24. abra A 4. osztalyos kontroll és kisérleti csoportok teljesitményének atlaga a hipotézisal-

kotas és értékelés 1épésekben
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Az emlitett két formalis gondolkodasi miiveletet igényld problémamegoldo stratégiai
1épést egyiittesen értelmezve megallapithato (25. abra), hogy a kontrollcsoport atlag eredmé-
nye 0,43, ami kozel azonos a 2. osztalyos 0,48-0s atlaggal. A kisérleti csoport atlag eredmé-
nye 0,78, ami lényegesen feliillmulja a 2. osztalyos 0,33-o0s atlagot. Tehat a kontrollcsoport
tagjainak teljesitménye kozott nem allapithatd meg lényeges kiilonbség, mig a kisérleti cso-
port tagjainak az eredménye 4. osztaly végére nagyot ugrott eldre. Mivel a 2. osztadlyos mért
eredményeinkkel kapcsolatban mar néhany aggalyt emlitettem, ezen ponton is sziikségszerii
megjegyzést tenni. A kisérleti csoport teljesitménye figyelemremélto, a 2. osztalyos teljesit-
ménnyel Osszevetve kiillonosen, de éppen a hipotézisalkotds volt az a stratégiai 1épés, amit
nem sikeriilt a legmegbizhatébban mérniink 2. osztalyban, igy elfogadhatd, hogy van, illetve
volt hatdsa az alkalmazott oktatdsi mdodszernek a formalis gondolkodasra, de hogy milyen

mértékben, feltétleniil tovabbi vizsgalodas targyat kell, hogy képezze.
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25. abra. A 4. osztalyos kontroll és kisérleti csoport formalis miivelet hasznalatdnak atlaga,

szorassal
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értékelés
0 1
Kontroll hipotézisalkotas 0 57,22% 3,61%
1 30,72% 8,43%
Kisérleti hipotézisalkotas 0 23,8% 0%
1 52,38% 23,8%

15. tablazat. A 4. osztalyos kontroll és kisérleti csoportok szézalékos teljesitménye a hipoté-

zisalkotas ¢és értékelés 1épéseiben

A 15. tablazatban foglaltuk 6ssze a két csoport teljesitményét a hipotézisalkotas és ér-
tékelés problémamegoldo stratégiai 1épéseire vonatkozdan. 4. osztalyban a kontrollcsoport
tanuloinak 30,72%-a hasznalta a hipotézisalkotas 1épését, mig 8, 43%-uk mindkét probléma-
megoldo stratégiai 1épést alkalmazta a feladatmegoldés soran. A kisérleti csoport tanuldinak
tobb, mint a fele (52,38%) hasznalta a hipotézisalkotas 1épését, mig 23,8%-uk mind a hipoté-
zisalkotés, mind az értékelés 1épését alkalmazta a feladat megoldasa soran. Mivel mindkét
csoportban jelentds azon tanuldk aradnya, akiknél formalis gondolkodasi miiveleteket igényld
problémamegoldo6 stratégiai 1épések megjelennek, a problémamegoldés készségét minden-
képpen indokolt mar kisiskolds kortdl tudatosan fejleszteni.

Az 6todik hipotézisiinkben feltételeztiik tovabba, hogy nincs Osszefliggés a fogalom
elsajatitas, a problémamegoldéas hatékonysaga és fejlettsége kozott.

Hipotézisilink igazolasara a Kruskal-Wallis Test eljarasat hasznaltuk, melyben vizsgal-
tuk a problémamegoldo stratégiai elemek szamanak a fogalom mikrostrukturajaval (levegobe
keriil, mi torténik vele a levegdben, lekertiil a levegdbdl) vald kapcsolatat. Vagyis azt néztiik,
hogy a fogalom mikrostruktura harom kiilonb6z6 csoportjaban van-e kiilonbség a tekintetben,
hogy hany stratégiai elemet hasznalnak. Az atlag rangok 2. osztidlyban a kdvetkezdképpen
alakultak a vizsgalt 292 tanuléra: 109,62 — 136,37 — 148,5 (p<0,05). A rangok egyenletes no-
vekedése arra enged kovetkeztetni, hogy a vizsgalt tanulok eredményeirdl altalanosan el-
mondhato, hogy az ismeretnek van hatdsa a problémamegoldd stratégia hasznélatra, vagyis
minél tovabb jutottak el a fogalomban, annal tobb stratégiai elemet hasznaltak.

A 4. osztalyos adatainkat ugyanezen elemzésnek vetettiik ala. Az atlag rangok a ko-
vetkezoképpen alakultak a vizsgalt 202 tanul6 esetében: 82,1 — 107,51 — 127,43 (p<0,05). A
rangok mintézata teljesen hasonlé a 2. osztalyos eredményekkel. gy megallapithato, hogy az
elsajatitott ismeret mindkét vizsgalt csoportban befolyasolta a problémamegoldd stratégia

hasznalatot, és ily modon az eredeti hipotézisiink nem nyert bizonyitast. Az, hogy az ismeret
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milyen mddon és milyen mértékben befolyasolja a problémamegoldd stratégia hasznalatot
feltétleniil érdemes tovabb vizsgalni, hiszen mindkét teriileten problémakkal taldlkozunk a

kozoktatas teruletén.

A problémamegoldo stratégia hasznalatra vonatkozé vizsgalati eredmények ramutattak
arra, hogy a probléma megoldo stratégiai elemek szama ¢€s hasznélatuknak atlaga mar 2. osz-
talyban jelentdsebb ardnyu a kisérleti csoportban. A kontrollcsoport kiemelkedd teljesitménye
a hipotézisalkotasban ¢s a részleges tervezésben aktualizalodott, mig a kisérleti csoport 32-
51% kozotti teljesitményt nyujtott a részleges tervezeés 1épésétdl a teljes tervezés 1épésén at az
értékelésig. Ezen a teriileten a 4. osztalyos kontrollcsoport teljesitménye hasonlo6 a 2. osztaly-
ban vizsgalt tanulok eredményeihez, mig a kisérleti csoport teljesitménye a hipotézis alkotas
1épésénél jelentds fejlodést mutat.

A problémamegold6 stratégiai 1épések Osszesitésénél megallapitasra keriilt, hogy
mindkét évfolyamon a vizsgalt csoportok teljesitménye ellentétes iranyt. Hiszen a kontroll
csoport %-os teljesitménye az egy ¢és a teljesen hianyzo 1épések kategoéridkban jelentds mérté-
kii, mig a kisérleti csoport tagjai kozott alig fordul eld, olyan, akinél nincs mérhetd stratégiai
elem, tovabba foleg az egy és két stratégiai 1épés jellemzo a valaszokra.

A formalis gondolkodasra vonatkozo vizsgalati eredmények ramutattak arra, hogy mar
mindkét 2. osztalyos csoport tanuldi kozott vannak olyanok, akik absztrakcidra képesek. A
célzott oktatdsi modszer pozitiv hatasaként megéllapithatd, hogy 4. osztalyban a kisérleti cso-
port atlag teljesitménye lényegesen feliilmulta a kontrollét.

Fontos megemliteniink, hogy vizsgalatunk soran megerdsitést nyert, hogy van 6ssze-
fliggés az elsajatitott ismeret és problémamegoldo stratégai hasznalat kozott. Ez azért is emli-
tésre méltd, mert a kdzoktatdsnak a folyamatosan valtozo tarsadalmi elvarasoknak kell megfe-
lelni, amikor az elsajatitand6 ismeret jellege és mértéke valtozhat, mig a problémamegoldés

készségét folyamatosan fejleszteni oGnmagéaban nem lehet.
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2.5.3. Az iskolai motivacié vizsgalatanak eredményei és azok értelmezése

Az iskolai motivéciora vonatkozd elso hipotézisiinkben azt feltételeztiik, hogy az isko-
lai motivaciokognitiv dimenzioja, mely varhatdéan a problémamegoldasban nyujtott teljesit-
ménnyel a tobbi teriilethez képest a legerésebb Gsszefiiggést mutatja, nem megfeleld szinvo-

nalu a vizsgalt tanulok esetében.

E hipotézisiinket azon eddigi vizsgalatokra alapoztuk, melyek a magyar 14-18 éves ta-
nuldk kognitivmotivumanak alacsony szintjét igazoltak Kozéki (1986) méréseiben, melynek
soran skot és magyar (13-17 éves) didkokat hasonlitottak Ossze. Vizsgalatukban arra dertilt
fény, hogy a skot gyerekeknél nagyobb az iskolaval kapcsolatos feleldsségérzet, a kemény
munka és tudas iranti igény, a jovokép fontossaga. Erds benniik a versengésre vald hajlam és
szivesen veszik az irdnyitast a tanulasban. Sikerorientaltak és a minél precizebb elsajatitasra,
reprodukalésra torekednek.

Ezzel szemben a magyar mintaban erételjes a teljesitménymotivacio, s bar az egyiitt-
miukddést preferaljak, azt elsésorban nem az iskolai tanulas céljabol teszik. Hazai vizsgalatok
egész sora szintén hasonld eredményeket hozott (Balogh, 1999; David, Bota és Paskuné,
2002, Revakné, 2003).

fgy mi is megprobaltuk feltarni az egyes motivumok nyerspont atlagai alapjan azok sor-
rendjét. Elsésorban a kognitivdimenzi6, ezen beliil a kompetencia €s érdeklédés motivumok
rangsorban betoltott helyére voltunk kivancsiak, mivel feltételezésiink szerint ezek azon moti-

vacios teriiletek, melyek a problémamegoldéssal a legszorosabb kapcsolatot mutatjak.

Az elemzés soran nem tértiink ki a nemek szerinti értékelésre, hiszen az eddigi vizsgalatok
a lanyok és fiuk kozel azonos motivacids struktirajat igazoltdk (David, Bota és Paskuné,

2002).

Az Osszefiiggések feltarasakor, hipotéziseink igazolasahoz elséként az iskolai motiva-
ci6 kérdéseire adott valaszokat az eldirasnak megfelelden (Kozéki és Entwistle, 1986) pontoz-
tuk, dimenzionként Osszegeztiik, majd a nyerspont atlagok alapjan fejeztiik ki azok atlagos
szintet (26. abra). Ezt kovetden a nyerspont atlagok cs6kkend sorrendje szerint rendeztiik 6ket
(16. tablazat), ahol az atlagok kozotti eltérések szignifikansak. Ebbdl a rangsorbdl kovetkez-
tettiink arra, hogy az egyes dimenziok milyen mértékben motivaljak a gyerekeket az iskola-

ban.
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26. abra. Az egyes motivumok nyerspont atlagai

motivumok
Erzelmi melegség

Lelkiismeret

Felelosség
Identifikacio
Rendsziikséglet

Affiliacio

Erdeklsdés

Kompetencia
Independencia
Kiegészito presszioérzés

16. tablazat. Az egyes motivumok sorrendje
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27. abra. Az iskolai motivacid egyes dimenzidinak atlaga

E tablazatok adatai alapjan egyértelmiien igazolddott feltevésiink, miszerint a kognitiv
dimenzi6 (27. abra) a mi mintankban is az utolsé helyet foglalja el, bar atlaga csakiugy, mint a

tobbi dimenzid €s motivum esetében magasabb a hazai standard értékeknél.

A motivumok koziil az érzelmi melegség ¢s gondoskodés funkcioja (a hazai vizsgala-
tokkal 6sszhangban) stabilan az elsd helyen all, mely azt bizonyitja, hogy a 15-16 éves kor-
osztalyhoz hasonloan az éltalanos iskolds tanulok (10-12 éves) is elsddleges sziikséglete a
tanulasban az elfogadd, nyugodt, empatikus 1égkdr, ahol mind a tanarok, mind a sziilék meg-

értéssel, szeretettel, gondoskodassal fordulnak feléjiik.

Az iskolai motivacidra vonatkozd mdasodik hipotézisiink szerint a vizsgalt csoportoktol
fliggetlentil a korosztalybdl fakadéan még nem lesz annyira jelentds az affiliacid, az odatarto-
zas sziikséglete, mig az identifikacio, az elfogadas igénye a neveldk részérdl a rangsorban
elékelobb helyet foglal majd el.

E hipotézisiinket is igazolva lathatjuk a fenti tabldzatokban. Erdekes megemliteni az
identifikacid rangsorbeli 4. helyét, mely szerint ez a motivum meghatarozé 10-12 éves korban
a tanulas irdnti elkotelezettségben. Ez érthetd, hiszen ebben az életkorban még nem fontosabb

a hasonld kortak véleménye szamukra, mint a neveldk részérdl torténd elfogadottsag. 15-16
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évesek korében végzett vizsgalatok e két dimenzid rangsorbeli cseréjérdl szamolnak be
(Revakné, 2003).

A sereghajtok az independencia, kompetencia és érdeklddés, ami azért Iényeges sza-
munkra, mert ezektdl a tényezoktdl vartuk a legerésebb Gsszefiiggést a problémamegoldas
tekintetében. Mivel ezen motivumok a sajat ut kovetése, a tudasszerzés és a kellemes kdzos
aktivitas szlikségletét takarjak, ismét csak arra a kovetkeztetésre juthatunk, hogy ezen tanu-
l6knak t6bb csoportos és 6nallé munkat kellene végezni, ahol jobban érvényesiilhetne egyéni-
ségiik, kreativitasuk, er6sddne Onismeretiik, ezen keresztiil identitasuk.

A presszioérzes utolso helye azt jelzi, hogy a tanuldk nem érzik til nagynak a nyomast
a tantervi kovetelmények, illetve a tanarok elvarasai tekintetében. Ellenkezd esetben, ha a
presszioérzeés a rangsorban foljebb keriil szorongés forrasa lehet és az egyébként is kudarcke-
riilé gyerekeknél a tanuléstol torténd teljes elfordulashoz vezethet. Ezért nagyon fontos, hogy
ismerjiik tanuldink képességeit, teherbirasat és ehhez probaljuk elvardsainkat és mddszerein-
ket igazitani.

Az iskolai motivacidra vonatkoz6 harmadik hipotézisiink szerint az érdekl6dd dimen-
7i0, a kellemes kozos aktivitas sziikséglete, a tuddsszerzés sziikséglete, a sajat ut kovetésének
sziikséglete elokeldébb helyen fog szerepelni a kisérleti csoportnal, hiszen ezen tanulok az al-
kalmazott mddszer soran tobbszor megtapasztalhattdk a csoportmunkat és annak eldnyeit.

A hipotézisiink igazolasdhoz a dimenziénként kapott atlag érté¢keket megvizsgaltuk a

kisérleti és kontrollcsoportok esetében is (13. és 14. tablazat).

Sorrend Motivumok Atlag Szoras
1. érzelmi melegség 25,6 4,09
2. lelkiismeretesség 24,89 4,61
3. feleldsség 24.21 4,01
4. rendsziikséglet 24,18 4,02
5. identifikacio 23,96 4,62
6. affiliacio 23,52 4,33
7. érdeklodés 23,11 4,85
8. kompetencia 22,93 4,41
9. independencia 21,39 4,36
10. kiegészitd presszidérzes 12,66 5,28

13. tablazat. Az egyes motivumok atlag érteke, szordsa és rangsora a kontrollcsoport eseté-

ben

107




Sorrend Motivumok Atlag Szoras

1. érzelmi melegség 26,69 3,12
2. affiliacio 25,36 4,04
3. identifikdcio 25,05 4,41
4. lelkiismeretesség 24,36 3,06
5. felelosség 24,26 4,14
6. rendsziikséglet 23,95 4,18
7. kompetencia 22,69 4,65
8. érdeklodés 22,4 5,21
9. independencia 22,24 431
10. kiegészitd presszidérzés 12,9 4,5

14. tablazat. Az egyes motivumok atlag értéke, szorasa és rangsora a kisérleti csoport eseté-

ben

Az adatok grafikus megjelenitésében (28. abra) szembet{ind, hogy a kisérleti csoport

esetén az atlag értékek az egyes motivumok dimenzioi (kovetd, érdeklodo, teljesitd) nem ke-

verednek, megtartjak a harmas tagozodast, de az egyes dimenziokon beliil rangsorbeli kiilonb-

ségek vannak.

A grafikon ¢és a tabldzatok elemzése soran érdekes kovetkeztetésre jutottunk. A har-

madik hipotézistinkben elvart el6keld helyet az érdeklddd dimenzidn beliil az érdeklédés mo-

tivum alulmulta és sereghajtova valt (a kisérleti csoport esetén 8., mig a kontrollcsoport esetén

7.) Ez azért is tiinik meglepdnek, mert az érzelmi melegség sziikséglete, az affiliacio, a hason-

16 kortiakhoz tartozas sziikséglete és az identifikacid, az elfogadottsdg sziikséglete a nevelok

részérdl viszont a rangsorban dobogds helyen van a kisérleti csoportban..
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28. abra. Az iskolai motivacio egyes motivumainakatlag értékei a kontroll és a kisérleti cso-

port esetében

Kovetkezd 1épésben vizsgaltuk a harom dimenzi6 atlagos értékét és egymashoz viszo-
nyitott helyét. A 29. dbra még szemléletesebben mutatja be, azt hogy a két vizsgalt csoport
eredményei az iskolai motivacié egyes dimenzidiban hasonldé mintdzatot mutatnak. A harom
iskolai motivéacios dimenzi6 kozott szignifikans kiilonbség van, hiszen az érdekl6dd dimenzid
szignifikdnsan gyengébb a kovetd és teljesitdé dimenzidkhoz képest. Bar interakcidoban van-
nak, a csoportnak dnmagaban nincs hatasa az iskolai motivaciora. Az elsd, kdvetd dimenzio-
ban mutatkozik egyediil jelentdsebb kiilonbség, hiszen eredményeink szerint a kisérleti cso-
port tanuldinak kicsit fontosabbnak tlinik az érzelmi melegség ¢€s elfogadottsag sziikséglete a
pedagdgusok részérdl, mint a kontrollcsoport tagjainak. A masodik, érdekl6dd és harmadik,
teljesité dimenzioknal mért eredmények Iényegében megegyeznek mindkét vizsgalt csopor-
toknal.

A t-prébaval vizsgaltuk a két csoport kozotti kiilonbséget az egyes motivumokra vo-
natkozoan. Szignifikéns a kiillonbség a melegség, az identifikacio és az affilidcié motivumai-
nak az esetében, igy a kovetd dimenzidban. Az érdekl6do és kovetd dimenzidk €és azok moti-

vumainak esetében szignifikdns kiilonbséget nem talaltunk.
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Mivel hipotézisiink nem nyert bizonyitast, az okok feltarasa tovabbi vizsgalodast igé-

nyel.

csoport
kontroll

Rostock
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atlag

72—
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66—
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motivacio

29. abra. Az iskolai motivacio harom dimenzidjanak atlaga a kisérleti és a kontroll csoportok

esetében

Az iskolai motivaciora vonatkoz6 negyedik hipotézisiinkben azt feltételeztik, hogy
erds korrelacio all fenn a motivacid €s elsésorban a problémamegoldas stratégia hasznalata-
nak fejlettsége kozott.

Vizsgalati eredményeink alapjan megallapithato, hogy az egyszempontos variancia-
analizissel szignifikans kiilonbséget nem taldltunk a csoportok kozott. Igy hipotézisiink nem
nyert bizonyitast, tovabbi vizsgalatok targya lehet az iskolai motivacié és a problémamegoldd

stratégia hasznalat kozotti 6sszefiiggések feltarasa.
Az iskolai motivaciora vonatkoz6 otédik hipotézisiink szerint nem vartunk Osszefiig-

gést a motivacio és a fogalmi fejlodés kozott.
Vizsgalati eredményeink alapjan megallapithato, hogy az iskolai motivacié harom di-

menzidja nem érvényesiil a fogalmi fejlddésben, mivel az egy szempontos varianciaanalizissel

szignifikans kiilonbséget nem talaltunk, igy hipotézisiink beigazolddott.
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Az iskolai motivacidé motivumrendszerére vonatkozé vizsgalataink soran megallapitas-
ra kertilt, hogy korabbi vizsgalatokkal 6sszhangban az iskolai motivacié harom dimenzidja
koziil a kognitiv/érdekl6dé motivum az utols6é a rangsorban, ami a célzott oktatdsi modszer
hatasara sem valtozott. Ez azért is sajndlatos, mert a kdzoktatds mindségbeli tovabblépésének
és fejlodésének egyik feltétele, hogy az érdeklddo tanuldk kore egyre novekedjen.

Az iskolai motivacié motivumai koziil az érzelmi melegség €és gondoskodas funkcidja
a legfontosabb a vizsgalt 10-12 éves tanuldk korében csoporttol fliggetleniil, ami egy elfoga-
do, empatikus, nyugodt 1égkor igényét fogalmazza meg a tanulok részérdl. A kisérleti cso-
portban alkalmazott oktatasi modszer hatasara sem jelenik meg az érdeklddés dimenzidja eld-
kelobb helyen a rangsorban. Az affiliacio, a hasonld kortakhoz tartozas sziikséglete egybdl az
érzelmi melegség motivuma utan kovetkezik a rangsorban a kisérleti csoportban.

Végiil a vizsgalati eredmények alapjan megallapithato, hogy nem sikertilt 6sszefliggést
talalni a motivacié motivumrendszere €s a problémamegoldo stratégia hasznalat, illetve a fo-

galmi fejlodés kozott. Ezen teriiletek tovabbi vizsgalatokat igényelnek.
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2.5.4. A kreativitas vizsgalatanak eredményei és azok értelmezése

Az elso, kreativitasra vonatkozo hipotézisiink szerint a kreativabb gyerekek teljesitmé-
nye magasabb szintli az adott oktatasi modszer hatasaként.

Hipotézisiink igazoldsara a problémamegoldd stratégiai elemek szamat a kreativités
harom mutatojaval, a fluenciaval (F), az origanilitassal (O) és a flexibilitassal (X) korrelaltat-
tuk, igy keresve 0sszefiiggéseket a probléma feladatban nyujtott teljesitmény és a kreativitas

kozott (30. abra).

95% CIF

95% CI O

T L 1

T T T T T T T T
.00 1,00 2,00 3,00 00 1,00 2,00 3,00

stratégiai elemek szama stratégiai elemek szama

95% CI X

| 7

1

T T T T
,00 1,00 2,00 3,00

stratégiai elemek szama

30. abra. A problémamegoldo stratégiai elemek szamanak és a kreativitas alapmutato-

inak viszonya

A 30. abra grafikonjair6l egyértelmiien leolvashatd, az egy stratégiai elemet illetve
egyetlen egy stratégiai elemet sem haszndlo tanulok kreativitas alapmutat6i, mindharom eset-
ben hasonld mintdzatot mutatva, a legalacsonyabb értéktartomanyba esnek. Ellenben a maga-

sabb kreativitas értékekkel rendelkezd tanuldok két vagy harom problémamegoldd stratégiai
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1épést hasznalnak Egyszempontos varianciaanalizissel hasonlitottuk Ossze a kreativitas érté-
keket az egyes problémamegoldo stratégiai 1épésekkel, vagyis azok szamaval. Az origanilitas
¢s flexibilitas alapmutatdinak esetében szignifikans kiilonbséget kaptunk (p=0,018; p=0,00),
mig a fluencia esetében majdnem szignifikans a kiilonbség (0,069).

A masodik hipotézisiinkben azt feltételeztiik, hogy a kreativitas, mint befolyasold té-
nyezd erds korrelacioban van a problémamegoldassal és az alkalmazott modszer hatasara a
kisérleti csoportban a kreativabbak jobban teljesitenek a problémamegoldé feladatokban.

Ezen hipotézisiink igazolasa soran az egyes problémamegold6 stratégiai 1épések atla-
gat korrelaltattuk a kreativitas harom alapmutatojaval. Vizsgaltuk ezen két tényezd viszonyat

a vizsgalt teljes mintaban, illetve kontroll és kisérleti csoportra vonatkoztatva.

8—
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31. abra. A tervezés fokozatainak ¢€s a kreativitas alapmutatoinak (F, O, X) viszonya

Az adatok elemzése soran megallapitasra keriilt, hogy a problémamegoldé 1épések ko-
zil a végrehajtas csak a teljes tervezésnél jelenik meg, hiszen a viz tisztitasat csak elméletben
kellett megoldaniuk a didkoknak, igy annak kiilon vizsgalatara nincs sziikség. Ugyanakkor az

értékelés 1épése mar esetenként a részleges tervezésnél is megjelenik, illetve ahogyan hala-
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dunk a tervezés fokozataiban elére (nincs — részleges tervezés — teljes tervezés) tigy né annak
az esélye, hogy az értékelés, mint stratégiai 1épés megjelenik. Végiil az adatok elemzése soran
masodik hipotézisiink igazolasara kerestiik a valaszt: van-e koze a tervezés fokozatainak, il-

letve az értékelés 1épésének meglétének a kreativitds alapmutatoihoz.

A 31. abra grafikonjair6l leolvashatd, hogy a részleges és teljes tervezést végrehajtott
gyerekek kozott van kiilonbség kreativitas szempontjabol. Vagyis minél tovabb jut el a terve-
z¢s fokozataiban, annal inkabb jellemz6 ra a gondolkodasanak folyékonysaga, eredetisége €s
rugalmassaga, igy a hipotézis els6 része bizonyitast nyert. Lathato, hogy azok a gyerekek,
akik semmi értékelhet6t nem irnak, nem feltétleniil kevésbé kreativak, hiszen kozottiik és a
részleges tervezés 1épésében értékelhetdt valaszt adottak kozott nem feltétleniil pozitiv a kor-
relacid. A részleges ¢€s teljes tervezés 1épésére vonatkozoan megéllapithatd, hogy azoknak a
tanuloknak, akiknek a valaszaiban a teljes tervezés 1épése is megjelenik, a kreativitds mindha-
rom alapmutatdja esetében magasabb értéket értek el, mint azok, akik nem jutottak el ezen

1épésig.

Egyszempontos variancianalizis segitségével vizsgaltuk, hogy a tervezésben kiillonbo-
z0 fokig eljutd gyerekek kozott van-e kiilonbség a kreativitas értékeiben. Tendenciaszeriien

szignifikans a kiilonbség mindharom alapmutatora vonatkozoan.

Végiil a masodik hipotézis igazolasdhoz elemzésre keriilt az értékelés, mint problé-
mamegoldo stratégiai 1€pés megléte €s a kreativitas alapmutatdinak egymashoz viszonyitott

viszonya (32. abra).

Az értékelés problémamegold6 stratégiai 1épés meglétének vizsgalatakor megallapit-
hatd, hogy az eredmények hasonldak a tervezés 1épéséhez, hiszen altalanosan elmondhato,
hogy az értékelés 1épésének meglétével magasabb kreativitds alapmutatoi értékek jelennek

meg.
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32. abra. Az értékelés megléte és a kreativitas alapmutatdinak (F, O, X) viszonya

A masodik hipotézis masodik részében azt feltételeztiik, hogy az alkalmazott méodszer
hatasara a kisérleti csoportban a kreativabbak jobban teljesitenek a problémamegoldo felada-
tokban. Ezen hipotézisiinket arra alapoztuk, hogy a Rostock Modell altal teremtett kreativ,
elfogadd és egyben fejlesztd 1égkor pozitiv hatasa, varakozasainknak megfeleléen, az adata-
inkban is megmutatkozik majd. A 33. 4bra mutatja a tervezés fokozatait és a kreativitas alap-
mutatdit a kontroll és kisérleti csoportokra vonatkoztatva, mig a 34. dbra az értékelés meglétét
¢s a kreativitds alapmutatdinak viszonyat mutatja a kontroll és a kisérleti csoportokban. Az
abrakat elemezve megallapithatd, hogy mindhdrom esetben hasonldak a mintazatok mindkét
problémamegoldo stratégiai 1épésnél. A kontrollcsoportba tartozo gyerekek esetében azok,
akik a legkreativabbak, eljutnak a teljes tervezésig, tehat jelentds, szignifikdns (p<0,05) krea-
tivitasbeli emelkedés mutatkozik, kiilonosen a részleges tervezés és a teljes tervezés 1épései
kozott. Az értékelés 1épésének meglétének vizsgalatakor hasonldé eredményeket lathatunk,
hiszen azok a tanuldk, akik eljutnak az értékelés 1épéséig, magasabb kreativitas értékeket mu-
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tatnak az alapmutatokban. Ugyanakkor a kisérleti csoport eredményei els6 ranézésre minden-
képpen ellentmondéasosnak tlinnek, hiszen esetiikben, az adatok szerint nem kell kiemelked6-
en kreativnak lenni ahhoz, hogy eljussanak a teljes tervezésig, illetve az értékelésig, ellentét-
ben a kontroll csoporttal. Osszességében a méasodik hipotézis masodik része nem nyert bizo-

nyitast.

Két szempontos variancianalizis alkalmazaséaval vizsgaltuk, hogy a kreativitds értékére
van-e hatdssal a csoport és a problémamegoldo stratégiai [épés (tervezés, értékelés). A terve-
zésre vonatkozdan megallapithatd, hogy a kisérleti csoportban azok a legkreativabbak, akik
nem terveznek, ami szignifikans (p=0,006). Mig az értékelés esetébne megallapithato, hogy
az értékelésnek szignifikans a hatasa (p=0,034) a kontroll csoport esetében, vagyis altalaban

magasabb a kreativitas értéke azoknak, akik eljutottak az értékelésig.

A kapott eredmény egyik lehetséges magyarazatat éppen a valasztott problémafeladat-
ban kereshetjiik. Ugyanis a kisérleti csoport tanuloi a kisérleti 6rdkon a viztisztitassal részlete-
sen foglalkoztak, tobb kisérletet a tanulok maguk is elvégeztek ezen témakdrben. Tehat a ki-
sérleti csoport legkreativabb tagjai szamara a felvetett probléma mar-mar unalmas volt, igy
valaszaikat sziikreszabottan, jelentds hidnyossagokat tartalmazva fogalmaztak meg, ha egyal-
talan megfogalmaztak. Vizsgélatunk ezen pontjan jelentds tanulsdgok vonhatok le a jovobeli
kutatasok tervezésére is. Hiszen minél inkabb kreativabb egy tanuld, annal inkdbb kihivasok
elé kell allitani, hogy intellektudlis képességei, tudasa, gondolkoddsmodja, személyisége és
motivaltsaga egyarant érvényesiilhessen a javaslataiban, amit ezen vizsgalatunk tervezésekor

figyelmen kiviil hagytunk.
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33. abra. A tervezés ¢és a kreativitas alapmutatoi (F, O, X) a kontroll és kisérleti csoportokra

vonatkozoan
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34. abra. Az értékelés megléte és a kreativitas alapmutatoi (F, O, X) a kontroll és a kisérleti

csoportokban
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A harmadik hipotézisiinkben Ggy gondoltuk, hogy a kreativitas alapmutatoi és fogalom
elsajatitas kozott nem varhato osszefliggés.

Vizsgélati eredményeink alapjan megallapithatd, hogy a kreativitas harom alapmutato-
ja nem érvényesiil a fogalmi fejlddésben, mivel az egyszempontos varianciaanalizissel szigni-
fikans kiilonbséget nem talaltunk, igy hipotézisiink beigazolddott.

Osszegezve a kreativitasra vonatkozd vizsgalatot, megallapithatd, hogy beigazolodott
azon hipotézisiink, mely korrelaciot feltételezett a kreativitds alapmutatoinak értéke €s a prob-
1émamegoldo stratégia hasznalat kozott. Altalanosan az a kovetkeztetés vonhato le, hogy azok
a tanulok, akik eljutottak a teljes tervezés és az értékelés 1épésekig mindharom kreativitas
alapmutatén esetében magasabb értéket értek el, ami arra enged kovetkeztetni, hogy a gon-
dolkodas folyékonysaganak, eredetiségének és rugalmassdganak magasabb mértéke pozitiv
korrelacidban van a problémamegoldo stratégia hasznalat fejlettségével. Azonban a részleges
tervezésig eljutd tanulok kreativitds alapmutatoéi nem feltétleniil magasabbak azon tanuloké-
nal, akik nem nyujtottak mérhetd teljesitményt ezen Iépésekben.

Ugyanakkor ilyen jellegli, pozitiv korrelaciot nem sikeriilt kimutatni a kisérleti csoport
tanuloira vonatkozdan. Esetlikben a vizsgalati eredmények szerint a legkreativabb tanulok
nem jutnak el a teljes tervezés és az értékelés 1épéséig. Az ellentmondasos eredményt elsdsor-
ban a felmérés tervezésekor elkovetett hibas feladatvalasztdssal magyarazhatd. Ugyanis a ki-
sérleti oktatas soran szamos viztisztitasra vonatkozo kisérletet lattak, csinaltak és értelmeztek
ezek a tanulok, igy a kreativ tanulok szdmara mar kihivast Gigy tlinik nem jelentett, vagyis az
tiresen hagyott lapok nem azt jelentik, hogy ténylegesen nem tudtak volna elindulni a problé-
mamegoldasban.

Végil vizsgélati eredményeink alapjan megallapithatd, hogy a kreativitas harom
alapmutat6ja nem érvényesiil a fogalmi fejlédésben, mivel az egyszempontos varianciaanali-

zissel szignifikans kiillonbséget nem talaltunk, igy hipotézisiink beigazolodott.
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2.5.5. A kornyezeti attitiid vizsgalatanak eredményei és azok értelmezése.

A kérddives felmérés soran gytijtott, az egyes résztémakorokre vonatkozo valaszokat,
egyszerl 0sszegzéssel vizsgaltuk.

Elso hipotezisiinkben azt feltételeztiik, hogy az 6t vizsgalt résztémakoron beliil lesznek
sikeresebbek és kevésbé sikeresek. Igy azt vartuk, hogy a novény- és allatvédelem, a viz- és
energiatakarékossag a gyerekek korabol kifolyolag a leginkabb preferaltabb teriiletek lesznek.
Hipotézisiink ezen része bizonyitast nyert, hiszen az emlitett harom témakorben elért eredmé-
nyek grafikus dbrazolésa sordn a pozitiv attitiid irdnydba mutato, egy itemre esd atlagos pont-

szam eredményeket kaptunk (35. 4bra).
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35. abra. Az egy itemre esd atlag pontszam az 0sszes vizsgalt tanul6 esetében

Az eredményeinket érdemes a két vizsgalt csoportra is értelmezni, hiszen az alkalma-
zott oktatasi modszer pozitiv hatdsa mar itt is megfigyelhetd (36. dbra). A vizsgalt témakd-
rokben kapott eredményeink azt mutatjak, hogy a Rostocki Modell-t is alkalmazott csoport
tagjainak kornyezeti tudatossdga minden résztémakorben meghaladja a kontroll csoportét.
Jelentés, 0,4 pontos kiilonbséget a hulladékgazdalkodds témakorében mértiink.
Variaanciaanalizist alkalmazva megallapithato, hogy a két csoport kozott szignifikans kiilonb-
ség van (p<0,05), ami igaz az 6t résztémakorre is. A hulladékgazdélkodas résztémakorére
vonatkozoan a jelentds kiilonbség a véletlennel is magyarazhato.
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36. abra. Az egy itemre es6 atlagos pontszam a két vizsgalt csoport esetében (-kisérleti, -

kontroll)

A kovetkezokben az egyes témakorokben kapott eredmények bemutatdsa torténik az
Osszes vizsgalt tanuléra vonatkoztatva.

Elmondhat6 tehat, hogy a novény — és dllatvédelem teriilete a gyerekek szamara prefe-
ralt teriiletnek tlinik (35. és 36. abra). Szivesen segitenének erdészetben a vadon €16 allatok
gondozasaban, télen etetik a madarakat, allati szOrbdl késziilt bundat vagy allatokon kiprobalt
készitményeket nem vasarolnanak. Tehat a tanulok tobb mint fele (68%-a) nagyon érzékeny
erre a témara, képesek a kornyezeti értékek felismerésére. A tanulok masik része egyaltalan
nem, kicsit, ill. kozepesen tartja fontosnak ezen témakort. A 37. dbrarol leolvashatd, hogy a
tanulok kétharmada legalabb 75 %-os, vagyis atlagon feliili érdeklédést mutat ezen témakor

irant, ami mindenképpen figyelemremélté eredmény.
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37. abra. A 4. osztalyos tanulok eredményei a ndvény ¢€s allatvédelem résztémakorben.

A viztakarékossag teriiletén szintén nagyon szép eredményeket kaptunk (38. é4bra).
Ugy tiinik ez egy szintén preferalt teriilet, hiszen a tanulok tobb mint 60%-a legalabb 80%-
ban a minden napi életében is igyekszik takarékoskodni a vizzel. Ami azt jelenti, hogy fog-
mosas kozben elzarja a csapot, inkabb zuhanyozik, mint fiirdik, nem latja szivesen, ha mas
pazarolja a vizet. Bizakodasra adnak okot a témakor eredményei, hiszen a koérnyezeti tudatos-

sag ugy tlinik, mar szokasrendszeriikben is megjelenik.
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38. abra. A 4. osztalyos tanulok eredményei a viztakarékossag résztémakorben.

Az energiatakarékossag teriiletén is hasonld mondhato el, mint a viztakarékossagnal
(39. abra), hiszen a tanulok legaldbb 70%-a igyekszik az esetek 80%-aban odafigyelni a feles-
leges energia hasznalatra, és igy példaul lekapcsolja a feleslegesen égdé lampakat, hogy ener-

giat takaritson meg.
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39. abra. A 4. osztalyos tanulok eredményei az energiatakarékossag résztémakorben.
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Elso hipotézisiink masodik részében Ggy véltik, hogy az altalanos kornyezetvédelem
¢s hulladékgazdalkodas témakorei a legkevésbé lesznek kedveltek, illetve a tanulok kevésbé
lesznek tajékozottak ezen teriileteken. Feltételezésiinket arra alapoztuk, hogy a felndtt lakos-
sag korében végzett korabbi vizsgalatok is ilyen jellegli eredménnyel jartak (Hunyady, 2000,
Székely, 2003, Valko, 2003). Ezen hipotézisiink hulladékgazdalkodasra vonatkozé része is
bizonyitast nyert, hiszen a hulladékok kezelésével kapcsolatban 1ényegesen mas eredményt
kaptunk, mint a ndvény- és allatvédelem témakorében (40. dbra). A szerezhetd pontszamok
60%-at szerezte meg a legtobb gyerek (ami kevesebb, mint 20%-uk), ami arra utal, hogy vagy
odafigyelnek, vagy nem a hulladék elhelyezésre. Kozepesnél kicsit jobban odafigyel a tanulok
40%-a, mig 10%-uk alig veszi komolyan a megfeleld hulladékkezelést. A tanulok legalabb
1/3-a nem tartja kiemelten fontos témanak a hulladékok korszerii elhelyezését és nem is fog-
lalkozik ezzel a témaval, szokédsaikban nem jelenik meg a szelektiv hulladékgytijtés sem. Ez a
kissé rapszodikus teljesitmény azért is aggasztd, mert tarsadalmunkban termel6dd hulladék
mennyisége naprol napra fokozatosan nd, minden allampolgar €letében folyamatosan jelenlé-
v teriilet, akar tudatositjuk ezt magunkban, akér nem. A korszeri hulladékgazdalkodasnak
komoly rangja és helye van egy kornyezettudatos tdrsadalomban, igy mindenképpen arra kell
torekedniink, hogy mar kisgyermekkort6l szokasokka valjanak annak kovetelményei. Hiszen
igy érhetd el, hogy a szokas €s idovel az igény 0sszekapcsolddjon, ami tisztabb, igényesebb €s
takarékosabb kornyezetet eredményezhet. A vizsgélati eredményeink azt mutatjak, hogy a

hulladékgazdalkodas teriiletén komoly feladataink vannak.
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40. abra. A 4. osztalyos tanulok eredményei a hulladékgazdéalkodas résztémakorben.
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Az elso hipotézisiink masodik részében ugy gondoltuk, hogy az dltalanos kornyezetvé-
delem témakore sem lesz preferalt teriilet, hiszen a korosztalybol fakaddan nem feltételeztiik,
hogy a 10-12 éves gyerekek figyelemmel kovetik a kdrnyezetvédelmi hireket, vagy alkalman-
ként kornyezetvédelmi problémakrol beszélgetnek a sziileikkel, illetve barmilyen érzelmet
kivalt beldliik, ha 14tjak, mennyi kart okoz a kornyezetszennyezés. Ordmmel tapasztaltuk,
hogy hipotézisiink nem igazolodott be, s ezen résztémakor teriiletén kaptuk a legkiegyensu-
lyozottabb eredményt. A legnagyobb aranyban a 60%-os teljesitmény van, ami a gyerekek
19%-4anal figyelhetd meg. A 41. abra normal eloszlasabol az deriil ki, hogy a gyerekek 28%-at
az atlagosnal kevésbé foglalkoztatjak a kdrnyezeti problémak, sem a médiabdl, sem a sziileik-
tél nem hallanak réluk, mig a gyerekek tobb, mint a fele (53%) az atlagosnal jobban van t4jé-

koztatva és érdeklddik is e problémak irant.
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41. abra. A 4. osztalyos tanulok eredményei az altalanos kornyezetvédelem résztémakdrben
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Az 42. dbra mutatja az Gsszesitett pontszamok gyakorisag értékeit az dsszes vizsgalt
tanuld esetében. Az elért eredmények koziil maximumot latunk a 95-105 pont kozott, ami
80%-os, atlag feletti kdrnyezeti tudatossagot jelent. Osszességében a tanulok koriilbeliil fele
80%-o0s vagy a feletti kdrnyezeti tudatossaggal rendelkezik, ami - mint latni fogjuk a részté-
makorok értékelésénél - foleg a viz-, energiatakarékossag és novény- allatvédelem teriiletén
nyilvanul meg. Kozepesen mondhatd kérnyezettudatosnak a tanuldk 1/3, de sajnos a tanulok

kb. 20%-a még kdzepesen sem érintett, elkdtelezett a kornyezeti problémak kezelésében.
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42.abra. A kornyezeti tudatossag alakulasa altalanos iskolas 4. osztalyos tanulok korében

A vizsgalat eredményei azt mutatjak, hogy a vizsgalt korosztaly meghataroz6 tobbsége
a maga modjan fogékony a kdrnyezetre vonatkozo gondok, €s a felmeriil problémak irant. A
cselekvési szdndék nem hidnyzik, hiszen a tanulok legalabb 2/3-4nal mar megjelennek a kor-
nyezettudatos szokasok, igények a hétkdznapokban is, bar még nem tanultak részletesen kor-
nyezeti globalis problémakrol.

Eletkori sajatossagaikbol kovetkezik, hogy most még a kiilsé mintakvetés (sziild, pe-
dagdgus) nagyon meghatarozo, de vajon a pubertas id6szaka erdsiteni vagy gyengiteni fogja
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ezen attitiidjiiket? Hogyan hat majd az affiliacid, melyik csoportbdl keriilnek ki majd a domi-
nans személyek? Erdemes lesz egy kovetéses vizsgalatot késziteni velilk négy év mulva, az

altalanos iskolai tanulmanyaik végén.

Masodik hipotézisiinkben gy gondoltuk, hogy a tanulok kornyezeti tudatossagaban
lesz kiilonbség annak fiiggvényében, hogy melyik iskoléba jarnak, hiszen kiilonb6z6 iskolak
nem egyforman ¢és nem ugyanolyan mértékben tudjik a kérnyezeti nevelés tartalmat és mod-

szertani eszkozeit beépiteni az oktatas-nevelés folyamataba.
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43. abra. A vizsgalt 6t csoport kornyezeti tudatossaganak atlagértékei

A 43. dbra mutatja a kdrnyezeti tudatossag atlagértékeit a szorassal az 6t vizsgalt cso-
port esetében. Hipotézisiink vizsgalata eldtt, az abra értelmezéséhez sziikséges néhany értel-
mez0 gondolat. A vizsgalatot harom altalanos iskoldban végeztiikk. Debrecenben az Arany
Janos Gyakorlé Altaldnos Iskolaban és a Benedek Elek Altalanos Iskoldban, de a Rostocki
Modell kisérleti alkalmazasa csak az Arany Janos Altalanos Iskolaban tortént meg. A harma-
dik iskola a budapesti Kék Altalanos Iskola, ahol voltak mind kontroll, mind kisérleti oszta-

lyok.
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Iskola és csoport neve atlag % SZOras
Arany J. Alt. Isk.- kontroll 91,14 72,91 15,91
Arany J. Alt. Tsk. - kisérleti 93,38 74,7 15,92
Benedek E. Alt. Isk.- kontroll 97,79 78,23 15,81
Kék Alt. Isk.- kontroll 83,22 66,57 22,05
Kék Alt. Tsk.- kisérleti 104,56 83,64 12,26

15. tablazat. A vizsgalt 6t csoport kdrnyezeti tudatossaganak atlaga, szazaléka és szorasa

Eredményeink alapjan megallapithatok kiilonbségek a tanuldk kornyezeti tudatossaga-
ban annak fiiggvényében, hogy milyen jellegli varosban van az iskola. Leolvashatjuk, hogy a
debreceni iskoldkban fiiggetleniil a tanitasi modszertdl 72,91% feletti az atlag kornyezeti tu-
datossag értéke, mig a budapesti tanuldk atlag csoportjanal 66,57%. Egyszempontos varian-
ciaanalizist alkalmazva megallapitottuk, hogy a csoportok kozoétti kiillombség szignifikans
(p=0,00).

Harmadik, kérnyezeti tudatossagra vonatkozo hipotézisiink szerint jelentds (atlagon
feliili) mértékli pozitiv kornyezeti attitiidot feltételeztiink, ami az elmult 10 év kornyezeti ne-
velésének és az alkalmazott modszer eredményeként értelmezhetd.

Hipotézisiink vizsgalatat két oldalrol kozelithetjiik meg. Amennyiben a méasodik hipo-
tézisiink igazolasahoz értelmezett. abrat vessziik alapul, megallapithatd, hogy hipotézisiink
csak részben nyert igazolast, mert az alkalmazott tanitasi modszer és a tanulok kornyezeti
tudatossaga kozott nem tlinik egyértelmiinek az 6sszefiiggés, mivel a debreceni tanulok koré-
ben szinte egyaltalan nem mutatkozik kiilonbség, mig a budapesti tanulok esetében a kiilonb-
ség latvanyos — a Rostocki kisérletben részvett tanulok korében a 66% helyett 83%-ot mér-
tiink.

Azonban a 44. abra szerint a kontroll csoport atlag kornyezeti tudatossag értéke
73,17%, mig a kisérleti csoporté 78,53%. Ezen eredményekrdl megallapithatod, hogy mindket-
t6 atlagon feliili és bizakodasra ad okot a jovoé generacidjat illetden. Vizsgalatunk felfoghato
egyfajta kezdeti allapotfelmérésnek, kiindulopontnak a kovetkezd mérésiinkhoz. Hiszen egy
kovetéses vizsgalat elvégzése a pozitiv és negativ valtozasok kovetése érdekében célszert,
illetve eredményeinkkel ily modon segithetjiik a kornyezeti nevelés gyakorlatat is, hogy a
kozoktatast elhagyo ifju felndttekre a tudatos, feleldsségteljes és kornyezetorientalt cselekvés

legyen jellemzd.
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44. abra. A vizsgalt két csoport kornyezeti tudatossdganak atlagértékei szorassal

Csoport atlag % Szoras
Kontroll 91,47 73,17 18,62
Kisérleti 98,17 78,53 15,35

16. tablazat. A kontroll és kisérleti csoportok kdrnyezeti tudatossaganak atlaga, szaza-

1éka és szorasa

A két csoport kdrnyezeti tudatossagaban mutatkoz6 kiilonbségek elenyészoek (16. tab-
lazat), hiszen a kiilonbség alig tobb 5%-nal (5,36%). Bar a két csoport teljesitménye kozott a
két mintas t-probaval szignifikans kiilonbséget mutattunk ki (p=0,033), a gyakorlatban mind-
két csoport kdrnyezeti tudatossaga atlagon feliili. Tehat az alkalmazott modszer hatasa nme

egyértelmi, bar alacsonyabb szorassal, egységesebb képet mutatnak a kisérleti tanulok.

A kornyezeti attitiidre vonatkozé vizsgalatok alapjan megallapithatd, hogy az 6t vizs-
galt részteriileten beliil a leginkdbb preferalt teriiletek a ndvény- és allatvédelem, viz- és ener-
giatakarékossag. Ugyanakkor a hulladékgazdalkodasra vonatkoz6 ismeretek és szokasok nem
kielégitok a vizsgélt tanulok korében. Tovabba a kornyezetvédelmi kérdések, problémak ke-
vésbé foglalkoztatjak dket, feltételezhetden életkorukbol fakadoan.

A tanulok kornyezeti attitiidjiikre vonatkozoan ugy tlinik, hatast gyakorol az iskola he-
lye, mivel a debreceni iskoldkban atlagosan 74%-o0s, mig a budapesti iskoldban 66%-os kor-

nyezeti attitlidot detektaltunk.
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Az alkalmazott oktatdsi mddszer hatasat vizsgalva megallapithato, hogy a 10-12 éves
tanulok kornyezeti attitlidje atlagon feliili, ami bizakodasra ad okot. Ugyanakkor a budapesti
iskolaban 17%-os latvanyos kiilonbség van a kontroll és kisérleti csoport kozott, ami magya-
razhat6 a kornyezeti nevelés gyakorlatanak szinvonaldval és az oktatdsi modszer hatasaval is.

Osszességében megallapithatd, hogy a kornyezeti nevelés sikerességét sok tényezo be-
folyasolja. Az egyik legfontosabb az, hogy az iskola a fenntarthat6sagra nevelés szemléletét
¢s az alapul szolgélo tartalmi, modszertani eszkozoket milyen mértékben tudja a jelen kor
kovetelményeinek megfeleléen beépiteni az oktatds-nevelés folyamataba, fejlesztve a tanulok
kornyezeti kompetencidit. Egy egy Ujszerli modszer kiprobaldsa, kovetkezetes alkalmazasa -
mint a Rostock Modell-¢€ is, segitheti ezt a folyamatot. Azonban ugy tiinik, jelentds valtozaso-
kat csak komplex, minden tudomanyteriiletet 4tfogo kisérletekkel, valtoztatasokkal érhetiink

el.
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3. Osszefoglalds

Dolgozatom olyan kardindlis probléma lehetséges megoldasanak keresése jegyében
sziletett, mely az 1990-es évek 6ta foglalkoztatja a magyar kozoktatast a természettudomany-
ok tanitasat illetden. Hazai és nemzetkdzi felmérések sora bizonyitja, hogy bar tanuldink fel-
tehetden elegendd tudomanyos ismerettel rendelkeznek, mégsem tudjék azokat valds problé-
mahelyzetekben kielégitd szinten alkalmazni. A XXI. szazadra jelentésen megvaltozott a tar-
sadalmi kornyezet és igény a természettudomanyos ismeretek tanitdsara - tanuldsara vonatko-
zoan. A kozoktatas feladata a megfeleld kompetencidk, készségek kialakitasa és képességek
fejlesztése, melyek a felnovekvd generaciot képessé tehetik, hogy egy tudéas alapu, igényes
tarsadalomban mindennap helytalljanak.

Mivel a problémak hatvanyozottan a kdzépiskolat elhagyd 18 évesek korében jelent-
keznek, mérlegelendd, hogy mar az altalanos iskolai korosztaly természettudomanyos oktata-
sara mind kovetelményrendszerében, mind az alkalmazott didaktikai modszerek tekintetében

lényegesen nagyobb figyelmet szenteljiink.

Ilyen megfontolasbol keriilt kivalasztasra ezen dolgozat témaja is, mely az tgyneve-
zett Rostock Modell, mint kisérleti oktatasi modszer alkalmazasanak hatasait volt hivatott
vizsgalni a természettudomanyos fogalmi fejléddésre, problémamegoldé stratégia hasznalatra,

iskolai motivéciora, kreativitasra és a kornyezeti attitiidre.

A “Rostock Modell”, ami 2004 0szén utjara indulé nemzetkdzi egyiittmiikodés, ki-
emelt szerepet tulajdonit a tanulds szocialis jellegének, az értd, interaktiv, fejleszté tanulas-
nak. Ezen tilmenden figyelembe veszi a tanuldk személyes sziikségleteit, a motivacios ¢€s

érzelmi tényezoket. A tanulas folyamatdban elsddlegesnek tartja:

1) jelenségek megbeszélését;

2) annak a tanulok altal szoban, irdsban, rajzban torténd bemutatasat;

3)a kognitiv képességek fejlesztése érdekében altalanos, interdiszciplinaris témak,
mint példaul a “viz” kidolgozasat;

4) a tanulas céljanak, a cél elérési modjanak hangsulyozasat;

5)tovabba, hogy a gyerek tudatdban legyen annak, mit milyen szinten tanult meg,
milyen hianyossagai vannak;

6) a természet-és kornyezettudomanyi jelenségek magyarazatat;

7) az 6nallo és instrukciok Utjan torténd tanulést;

8) a kommunikacios képességek fejlesztését;
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9) a visszajelzés és Onértékelés fontossagat;
10) a kiilonbdzd orszagok eltérd tanterveinek és kultirajanak hatasat a természettudo-

manyos gondolkodas és kdrnyezettudatos magatartas fejlodésére.

A “Rostock Modell” kdzponti céljai kdzott szerepel a problémamegoldd gondolkodés
¢s a metakognitiv képességek fejlesztése a tanulas folyamataban, melynek eszkozéiil a cso-
portos, illetve 6nalld tanuldi tevékenységet alkalmazza. E folyamatban kiemelkedd szerepe
van a jelenségek bemutatdsat és értelmezését szolgalo kisérletek elvégzésének.

A vizsgalatok elvégzéséhez elsdként meg kellett szerkeszteniink azt a feladatlapot,
mely a viztisztitas és vizkorforgas témakoroket olelte fel, figyelembe véve a 2. és 4. osztalyos
tanulok természettudomanyos oktatdsara vonatkozd6 NAT kovetelményrendszerét. Ennek ér-
dekében elemeztiik a kisérleti csoport altal kitoltendd utoteszteket, a kontroll csoport altal
hasznalt tankonyvekben és feladatgylijteményekben megjelend bioldgiai problémafeladatokat

mindségi €s mennyiségi szempontbol egyarant.

A fogalmi fejlédés és problémamegoldo stratégia haszndlat mérésén tul 4. osztaly vé-
gén az iskolai motivacié és a kreativitds mintankra vonatkozd elemzését végeztiik el annak
érdekében, hogy behatdbb képet nyerjlink az alkalmazott oktatdsi modszer ezen pszichologia
tényezokre gyakorolt Osszefiiggéseire vonatkozdan. Tovabba egy altalunk dsszedllitott kérdo-
iv segitségével vizsgaltuk a kdrnyezeti nevelés és az emlitett modszer hatdsat a tanulok kor-

nyezeti attitiidjére.

A harom évet igénybevevd vizsgalat sordn az adatgyiijtés két iitemben tortént. A vizs-
gélat 2006 6szén aktualizalodo elsd része soran, melyben 292 6 vett részt (98 £6 a kisérleti és
194 £6 a kontrollcsoportokbdl), az altalunk 6sszeallitott problémafeladatokban nyujtott telje-
sitményt vizsgaltuk. A ,,vizkorforgas” fogalom fejlodését tiz item elemzése soran kovethettiik
nyomon. A viztisztitasra vonatkozo problémafeladatban nytjtott teljesitményt a stratégia 1¢é-

pések meglétével kivantuk detektalni.

A vizsgalat, 2008 dszén kivitelezésre keriilo masodik része, 238 tanuld (62 6 kisérleti
és 166 f6 kontroll) bevonasaval tortént, akik a 4. osztalyos tanulmanyaikat mar befejezték.
Ekkor a kognitiv fejlddés néhany aspektusanak vizsgalatan tl olyan pszicholdgiai hattérté-
nyezok tanulméanyozésara keriilt sor, mint az iskolai motivaci6 (Kozéki-Entwistle-féle kérdo-
iv) és a kreativitas (Torrance-féle kor tesz), illetve a kornyezeti attitiid (sajat kérddiv) kérdés-

kore.
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A vizsgalataink az alkalmazott mddszer lehetséges pozitiv hatasait keresve harom je-

lent06s teriiletre vonatkoztak:

1. kognitiv fejlddés alakuldsa az alkalmazott oktatasi modszer pozitiv hatasa-
ra, els6sorban a fogalmi fejlodésre és a problémamegoldod stratégia haszna-
lat fejlettségére vonatkozdan,

2. pszicholdgiai hattértényezok, mint az iskolai motivacio és a kreativitas és
az alkalmazott oktatasi modszer kozotti Osszefiiggések feltarasara,

3. kornyezeti attitid fejlettsége és az alkalmazott oktatasi mddszer kozotti

korrelacio kutatasara.

A vizsgélt populacio kognitiv fejlddésére vonatkozo eredményeket a fogalmi fejlédés

tekintetében négy hipotézis koré csoportositottuk:

& Az elsé hipotézisben megfogalmazott elképzelésiink szerint a két kiilonbozo
¢letkorti csoport fogalmi fejlodését vizsgalva a 2. osztalyban megtanult foga-
lom 4. osztalyra jelentdsen kevesebb item szamot ér el, mivel a fogalmat 2.
osztalyban tanultdk, igy szamolnunk kell a felejtés folyamataval. A fogalmi
fejlodésre vonatkozd vizsgélati eredményeket 6sszegezve megallapithatd, hogy
a vizkorforgas fogalmanak kialakuldsara jellemz0d, hogy a részfolyamatok nem
kovetkezetesen kdvetik egymast, idénként hianyoznak, igy a fogalom felépiilé-
se mozaikszeri, 4. osztalyra tobb eleme meg sem jelenik az 4llandosult tudas
részeként. Kovetkeztetésként leszogezhetjiik, hogy az altalanos iskolai als6 ta-
gozatos tanulok esetében kovetelményként megjelend tulsdgosan hosszi, 6sz-
szetett fogalmak ismeretanyagba torténd beépiilése esetiikben nehézkes és

tobbnyire sikertelen.

& A masodik hipotézisiink igazolasat keresve a 10 itembdl all6 osszetett fogalmat
kivantuk vizsgalni mind a kisérleti, mind a kontrollcsoport tanuldi korében
mindkét évfolyamon, feltételezve, hogy a kisérleti populacié nagyobb haté-
konysaggal tudja azt végigkdvetni, mint a kontroll. Ezen hipotézisiink elsésor-
ban mésodik osztalyban nyert megerdsitést, ahol a kontrollcsoport valaszai ko-
zott 20% feletti ardnyban minddssze két item, mig a kisérleti csoport tanuloi-
nak vélaszaiban legalabb 40%-o0s ardnyban négy item (hdmérsékletemelkedés,

parolgas, felhd, esd) jelent meg. Mig a 4. osztalyos teljesitményrdl megallapit-
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hatd, hogy az allandosult tudas részeként a kontrollcsoport 1/3-a, a kisérleti
csoport 2/3-a biztosan tudja, hogy a homérséklet emelkedés hatasara bekovet-
kezik a parolgéas. A teljes fogalom tekintetében mar nincs ilyen jelentds kii-
16nbség a két csoport kozott, vagyis az alkalmazott modszer pozitiv hatdsa na-
gyobb mértékben abban az évben mérhetd, amikor mindkét csoport tantervi
kovetelményében megjelenik az adott fogalom, és kiilonb6zé modszerrel tor-

tént az ismeretek atadasa.

A harmadik hipotézisiink kapcsan a fogalom egyfajta mikrostruktirajat kivan-
tuk detektalni a vizsgalt populacio valaszaiban. Mivel a vizkorforgéas 0sszetett
fogalom tudomanyos megfogalmazasaban a homérsékletemelkedés, parolgés,
felhd ¢és esd kifejezések jelentek meg mindkét vizsgalt csoportban, mindkét
korcsoportban, igy sikeresen megallapithatok azok a kulcsitemek, melyek a fo-

galom elsajatitasahoz elengedhetetlenek.

A negyedik hipotézisiinkben azt fogalmaztuk meg, hogy a célzott oktatési
modszer alkalmazasanak segitségével feltételezhetd, hogy a gyerekek fogalmi
fejlédése a vartnal hamarabb valt at a hétkoznapi széhasznalatrol tudomanyos-
ra, vagyis ezen folyamatok felgyorsulnak. Tehat mar 2. osztalyban a kisérleti
csoportban ardnydban tobb tanul6tol varjuk a tudomanyos széhasznalat meg-
jelenését a kontrollcsoporttal dsszevetve. Erdekes jelenségként tapasztaltuk,
hogy a hétkoznapi szohasznalat gyakran a tudomanyos fogalmak magyaraza-
taként jelenik meg a tanuldk valaszaiban, ami mindenképpen az értelmes tanu-
las bizonyitéka, hiszen igy szohaszndlatukban a tudomanyos kifejezések nem
iires szavak, hanem sokkal inkabb jelentéssel bird fogalmak, melyek bizonyos
fajta atmenetet jelenthetnek a hétkoznapi és tudomanyos fogalmak hasznalata
kozott. Azonban mar 2. osztalyban a kisérleti csoport tagjai kozott vannak
olyanok, akik csak a tudomdnyos fogalmat hasznéljak a pérolgés esetében,
esetiikben a fogalmi fejlddés korabban bekovetkezett. A vizsgélt csoportok
kozotti kiilonbségek megmaradnak 4. osztalyban is, ahol mar a kontrollcsoport
tagjainak valaszai kozott is talaltunk ilyen esetet, mig az a kisérleti csoport va-
laszaiban egyre nagyobb aranyban jellemzé. gy fogalmi fejlddésrél, a szonak
a hétkdznapi fogalomrdl a tudomanyosra vald atvaltas értelmében, beszélhe-
tiink mindkét csoport esetében, de az alkalmazott oktatdsi modszer hatdsaként

a kisérleti csoport tagjaira vonatkozdan korabban €s nagyobb aranyban. To-
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vabbi vizsgalat targya lehet, hogy ez a kiilonbség a késébbiekben gylimoleso-

70 lesz-e a kisérleti csoport tagjainak.

A vizsgélt populacio kognitiv fejlddésére vonatkoz6 eredményeket a problémamegol-

do stratégia hasznalat tekintetében 6t hipotézis koré csoportositottuk:

& Az els6 hipotézisiink igazoldsa sordn a problémamegoldd stratégiai elemek
szamat és azok aranyat kivantuk vizsgalni, mivel ugy véltikk, hogy a kisérleti
csoport tanuldi a problémamegoldod gondolkodas folyamatédban tobb stratégiai
elemet hasznalnak, mint a kontroll csoport €s az adott stratégiai elem hasznala-
ta mélyebb. Vizsgalati eredményeink ramutattak arra, hogy a problémamegol-
do stratégiai elemek szama és hasznalatuknak atlaga mar 2. osztalyban jelentd-
sebb aranyu a kisérleti csoportban. A kontrollcsoport kiemelkedo teljesitménye
a hipotézisalkotasban és a részleges tervezésben aktualizalodott, mig a kisérleti
csoport 32-51% kozotti teljesitményt nyujtott a részleges tervezés 1épésétdl a
teljes tervezés 1épésén at az értékelésig. Ezen a teriileten a 4. osztalyos kontroll
csoport teljesitménye hasonld a 2. osztalyban vizsgalt tanulok eredményeihez,
mig a kisérleti csoport teljesitménye a hipotézisalkotds 1épésénél jelentds fej-
16dést mutat. A problémamegoldo stratégiai 1épések Osszesitésénél kideriilt,
hogy mindkét évfolyamon a vizsgélt csoportok teljesitménye ellentétes iranyu.
Hiszen a kontrollcsoport %-os teljesitménye az egy ¢€s a teljesen hianyzé 1épé-
sek kategoridkban jelentés mértékii, mig a kisérleti csoport tagjai kozott alig
fordul eld, olyan, akinél nincs mérhetd stratégiai elem, tovabba féleg az egy ¢és

két stratégiai 1épés jellemz0 a valaszokra.

& A masodik hipotézisiink az alkalmazott oktatasi modszer kisérleti csoportra
gyakorolt pozitiv hatdsat feltételezte, igy vart kiilonbség a kisérleti és kontroll-
csoport kozott a problémamegoldd gondolkodas teriiletén legalabb is megma-
rad, esetleg 4. osztalyban tovabb nd. Ez a vart kiilonbség a két vizsgalati cso-
port esetében varakozason aluli, ami elsésorban az ¢életkor elére haladtabol fa-
kado természetes kognitiv fejlodés eredményével magyarazhato a kisérleti

csoport esetében.
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& A harmadik hipotézisben az keriilt megfogalmazasra, hogy mar a kisérleti 2.
osztalyos tanulok kozott lesznek olyanok, akik kognitiv fejlodése a formalis
miiveleti szakaszban tart. A formalis gondolkoddsra vonatkozd vizsgélati
eredmények ramutattak arra, hogy bar mar mindkét 2. osztalyos csoport tanuloi
kozott vannak olyanok, akik absztrakciora képesek, a kontrollcsoport tagjai

kozott nagyobb aranyban (0,48), mint kisérleti csoport estében (0,33).

& A negyedik hipotézis arra vonatkozott, hogy a célzott oktatasi modszer alkal-
mazasanak hatdsara, a 4. osztalyos mérésre vélhetden a kisérleti csoport tanuldi
kozott tobben jutnak el a formalis miiveleti szakaszba, mint a kontrollcsoport-
bol. A célzott oktatasi modszer pozitiv hatdsaként megéllapithatd, hogy 4. osz-
talyban a kisérleti csoport atlag teljesitménye (0,78) Iényegesen feliilmulta a
kontrollét (0,33). Tovabbi vizsgalat targya lehet, hogy e jelentds formalis mii-
veleti szakaszra vonatkozo kiilonbség az atlagteljesitményben, ami a hipotézis-
alkotés ¢és értékelés 1épések 0sszesitésébdl adodott a kisérleti populacid valds

vagy tanult képessége kifejezetten erre a témakorre vonatkoztatva.

& Az 6todik hipotézisben feltételeztiik, hogy nincs Osszefliggés a fogalmi fejlo-
dés, a problémamegoldas hatékonysaga ¢€s fejlettsége kozott. Mivel vizsgala-
tunk sordn megerdsitést nyert, hogy van 6sszefiiggés az elsajatitott ismeret és
problémamegold6 stratégia hasznalat kozott, igy ezen elgondolasunk nem
nyert bizonyitast. Ez azért is emlitésre méltd, mert a kdzoktatasnak a folyama-
tosan valtozo tarsadalmi elvarasoknak kell megfelelni, amikor az elsajatitandd
ismeret jellege és mértéke valtozhat, mig a problémamegoldas készségét fo-

lyamatosan fejleszteni 6nmagaban nem lehet.

A vizsgalt populacio pszichologiai hattértényezoi koziil az iskolai motivaciora vonat-

kozo6 eredményeket hat hipotézis koré csoportositottuk:

& Az elsé hipotézisben feltételeztiik, hogy az iskolai motivacid kognitiv
alskaldja, mely varhatéan a problémamegoldasban nyujtott teljesitménnyel a
tobbi teriilethez képest a legerésebb 0sszefiiggést mutatja, nem megfeleld szin-
vonalt. Vizsgalataink soran gy talaltuk, hogy a korabbi vizsgalatokkal 6ssz-
hangban az iskolai motivaci6 harom dimenzidjakoziil a kognitiv/érdeklodd

motivum az utols6 a rangsorban, ami a célzott oktatdsi mddszer hatdsara sem
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valtozott. Ez azért is sajnalatos, mert a kdzoktatds mindségbeli tovabblépésé-
nek és fejlodésének egyik feltétele, hogy az érdeklddd tanuldk kore egyre no-

vekedjen.

A masodik hipotézisben megfogalmazott elképzeléseink szerint csoporttdl
fliggetleniil a korosztalyb6l fakadéan még nem lesz annyira jelentés az
affiliacié dimenziodja, az odatartozas sziikséglete, mig az identifikacid, az elfo-
gadas igénye a neveldk részérdl a rangsorban eldkelobb helyet foglal majd el.
Az iskolai motivacié dimenzidi koziil az érzelmi melegség és gondoskodas
funkcioja a legfontosabb a vizsgalt 10-12 éves tanulok kérében csoporttol flig-
getleniil, ami egy elfogadd, empatikus, nyugodt légkor igényét fogalmazza

meg a tanulok részérdl.

Harmadik hipotézisiinkben tigy gondoltuk, hogy az érdekl6d6 dimenzid, a kel-
lemes koz0s aktivitas sziikséglete elokeldbb helyen fog szerepelni a kisérleti
csoportnal, hiszen ezen tanulok az alkalmazott modszer sordn tobbszor megta-
pasztalhattak a csoportmunkat és annak elonyeit. A kisérleti csoportban alkal-
mazott oktatdsi modszer hatdsara sem jelenik meg az érdeklédés dimenzidja
elokeldbb helyen a rangsorban, ami tobbek kozott magyarazhatd a modszer ro-
vid ideig torténd alkalmazaséaval is, mig az affiliacid, a hasonl6 kortiakhoz tar-
tozas sziikséglete kozvetleniil az érzelmi melegség dimenzidja utan kdvetkezik

a rangsorban a kisérleti csoportban.

A negyedik hipotézisben koradbbi vizsgalatok eredményébdl kiindulva
(Revakné, 2001) erds korrelaciot feltételeztiink a motivéacio érdeklédd (kogni-
tiv) dimenzidi és elsdsorban a problémamegoldas stratégia hasznalatanak fej-
lettsége kozott. Azonban erre vonatkozo vizsgalataink soran nem sikeriilt 6sz-
szefiiggést taldlni a motivacido motivumrendszere és a problémamegold6 stra-

tégia hasznalat kozott. Ezen teriiletek tovabbi vizsgélatokat igényelnek.
Az 6todik hipotézisiink szerint nem vartunk Osszefiiggést az iskolai motivacid

¢s a fogalmi fejlodés kozott. Vizsgalati eredményeink igazoltak eredeti hipoté-

zisuinket.
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A vizsgalt populacio pszichologiai hattértényez6i koziil a kreativitdsra vonatkozd

eredményeket harom hipotézis koré csoportositottuk:

& Az els6 hipotézisben megfogalmazott elképzelésiink szerint a kreativabb gye-
rekek teljesitménye magasabb szintii a problémamegoldo6 stratégia hasznalat-
ban az adott oktatdsi modszer hatasaként. Vizsgatlati eredményeink azt mutat-
jék, hogy valdban a legmagasabb fluencia, originalitas és flexibilitas értékekkel
rendelkezé tanulok hasznaltak a legtobbféle problémamegoldd stratégiai 1é-
pést. Az egyszempotos variancia analizis megerdsitette az egyértelmi szignifi-
kans kiilonbséget az origanilitas és flexibilitas apalmutatoinal a stratégiai elem
hasznalata és ezen mutatok kozott. Tehat kiilonosen az egy-, két- és haromféle
stratégiai 1épést hasznalok kreativitas értékei kozott mutathatd ki jelentds kii-
16nbség. Mig azon tanulok, akik nem boldogultak a problémamegoldé feladat-
tal legalabb olyan magas kreativitas értékekkel rendelkeznek, mint az egy lé-
pést hasznalok. Osszességébne elmodnhatd, hogy minél dsszetettebb az adott
tanulora jellemzd problémamegoldés, annal magasabb kreativitads értékekkel
rendelkezik. Vagyis a kreativitds nem a problémamegoldas elkezdéséhez, ha-

nem sokkal inkabb, annak kivitelezésében tolt be fontos szerepet.

& A masodik hipotézisben feltételeztiik, hogy a kreativitds, mint befolyasold té-
nyezd erds korrelacidban van a problémamegoldéassal. Megallapithato, hogy
beigazolodott ezen hipotézisiink, hiszen azok a tanuldk, akik eljutottak a teljes
tervezés €s az értékelés 1épésekig, mindharom kreativitds alapmutatod esetében
magasabb értéket értek el, ami arra enged kovetkeztetni, hogy a gondolkodas
folyékonysaganak, eredetiségének és rugalmassaganak magasabb mértéke po-
zitiv korrelacidoban van a problémamegold6 stratégiahasznalat fejlettségével.
Azonban a részleges tervezésig eljutod tanuldk kreativitas alapmutatoi nem fel-
tétlenlil magasabbak azon tanulokénal, akik nem nytjtottak mérhetd teljesit-
ményt ezen lépésekben. Ugyanakkor ilyen jellegli, pozitiv korrelacidét nem si-
keriilt kimutatni a kisérleti csoport tanuldira vonatkozdan. Esetiikben a vizsga-
lati eredmények szerint a legkreativabb tanulok nem jutnak el a teljes tervezés
¢s az értékelés 1épéséig. Az ellentmondasos eredményt elsésorban a felmérés
tervezésekor elkdvetett hibas feladatvalasztassal magyarazhat6. Ugyanis a ki-
sérleti oktatas soran szamos viztisztitasra vonatkozo kisérletet lattak, csinaltak

¢és értelmeztek ezek a tanulok, igy a kreativ tanulok szdmdara mar kihivast gy
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tinik, nem jelentett, vagyis az liresen hagyott lapok nem azt jelentik, hogy
ténylegesen nem tudtak volna elindulni a problémamegoldasban, hanem maér

unalmasak voltak feladatok.

& A harmadik hipotézisben azt fogalmaztuk meg, hogy a kreativitas és fogalom
elsajatitas kozott nem varhatd Osszefliggés. Ezen hipotézist megerdsitették
eredményeink, miszerint a kreativitds harom alapmutatdja nem érvényesiil a
fogalmi fejlédésben, mivel az egyszempontos varianciaanalizis segitségével

szignifikans kiilonbséget nem talaltunk.

A vizsgalt populdcié kornyezeti attitid vizsgalatara vonatkozd eredményeket harom

hipotézis koré csoportositottuk:

& Az elsé hipotézisiink feltételezte, hogy bizonyos résztémakorok kedveltebbek,
mig méasok kevésbé kedveltek a tanulok szamara. Igy feltételeztiik, hogy a no-
vény- ¢s allatvédelem, viz- és energiatakarékossag a gyerekek korabol kifolyo-
lag az egyik leginkabb preferalt teriiletek, mig az altalanos kornyezetvédelem
¢és hulladékgazdalkodas témakdorei a legkevésbé lesznek kedveltek, illetve a ta-
nulok kevésbé lesznek tajékozottak ezen teriileteken. A vizsgalat sordn meg-
erdsitést nyert, hogy az 6t vizsgalt részteriileten beliil a leginkabb preferalt te-
riiletek a novény- €s allatvédelem, viz- és energiatakarékossag. Ugyanakkor a
hulladékgazdalkodasra vonatkozo ismeretek és szokasok nem kielégiték a
vizsgalt tanulok korében. Tovabba a kdrnyezetvédelmi kérdések, problémak

kevésbé foglalkoztatjak Oket, feltételezhetéen életkorukbol fakaddan.

& A masodik hipotézisiinkben jelentds (atlagon feliili) mértéki pozitiv kornyezeti
attitidot feltételeztiink a vizsgalt populacioban, ami az elmult 10 év kérnyezeti
nevelésének és az alkalmazott mddszer eredményeként is értelmezhetd. A
vizsgélati eredmények szerint a kontrollcsoport atlag kornyezeti tudatossag ér-
téke 72,8%, mig a kisérleti csoporté 78,5%. Ezen eredményekrél megallapitha-

crer

letGen.

& A harmadik hipotézis szerint varhaté kiilonbség a tanulok kdrnyezeti tudatos-

sagaban annak fliggvényében, hogy melyik iskoldba jarnak, hiszen kiilonb6z6
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iskolak nem egyforman és nem ugyanolyan mértékben tudjak a kornyezeti ne-
velés tartalmat és modszertani eszkdzeit beépiteni az oktatas-nevelés folyama-
taba. Ugy tiinik a tanuldk kornyezeti attitiidjiikre vonatkozoan hatast gyakorol
az iskola helye, mivel a debreceni iskoldkban atlagosan 74%-o0s, mig a buda-
pesti iskoldban 66%-os kornyezeti attitiidot detektaltunk. Az alkalmazott okta-
tasi modszer hatasat vizsgalva megallapithato, hogy a 10-12 éves tanuldk kor-
nyezeti attitlidje atlagon feliili, ami bizakodasra ad okot. Ugyanakkor a buda-
pesti iskolaban 17%-os latvanyos kiilonbség van a kontroll és kisérleti csoport
kozott, ami magyardzhatd a kornyezeti nevelés gyakorlatanak szinvonalaval és

az oktatasi modszer hatasaval is.

Vizsgalatainkkal ily modon a kdzoktatds modszertani megujitasara tettiink kisérletet
az altalanos iskolai természettudomanyos oktatas teriiletén, mely soran a nemzetkozi egyiitt-
miukddés keretein beliil kifejlesztettiink, alkalmaztunk és hatékonysagat mértiikk egy ujszera

oktatasi modszernek.

A pedagogiai gyakorlat szamara bebizonyitottuk, hogy a gondolkodasi miiveletek, a
kreativitas fejlesztésével kisiskolas kortol tudatosan és fokozatosan foglalkozni kell csakugy,
mint a problémamegoldas stratégiai Iépésein keresztlil a metakognitiv folyamatok tudatosita-
sdval. A természettudomanyos oktatdsban kialakult valsagot akkor kezeljiik megfelelden, ha
igyeksziink megfelel6 modszereket talalni, hiszen a hagyomanyos metodikak nem bizonyul-
nak hatasosnak e téren. Kevés az 6nalld tanuldi munka, a feladatok tobbsége sablonos, nem
valtozatos, mely gyengiti a tanulok tantargy iranti attitidjét, tanulds irdnti motivaciojat. Elfe-
ledkeziink arrol is, hogy a valtozasok, valtoztatdsok minél kordbban jelennek meg az oktatasi

rendszerben, anndl nagyobb hatékonysaguak lehetnek.

Osszességében megallapithatd, hogy az oktatd-neveld munka hatékonysagat és sike-
rességét sok tényezd befolyasolja. Az egyik legfontosabb az, hogy az adott intézmény a maod-
szertani eszkozoket milyen mértékben tudja a jelen kor kovetelményeinek megfeleléen beépi-
teni az oktatas-nevelés folyamataba, fejlesztve a tanuldk természettudomanyos készségeit,
kompetenciait. Egy—egy ujszerti modszer kiprobalasa, kovetkezetes alkalmazéasa, mint a Ros-
tock Modell-¢ is, segitheti ezt a folyamatot. Azonban tgy tlinik, jelentds valtozasokat csak

komplex, minden tudoméanyteriiletet atfogé kisérletekkel, valtoztatasokkal érhetiink el.
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SUMMARY

My essay was written for a cardinal problem, which has been concerning Hungarian
public education since 1990, regarding education of sciences. A range of national and interna-
tional surveys proves that our students, though they may have enough scientific knowledge,
cannot use that in realistic problem situations at the appropriate level. By the 21* century so-
cial surroundings and demands relating to teaching and learning scientific knowledge have
changed dramatically. Nowadays one of the most important goals of public education is to
evoke and improve certain skills and abilities which can help the growing up generation live

full life in a knowledge-based society.

As this situation is the most critical among 18 year-old school leavers, we have to con-
sider paying much more attention to teach science at primary schools especially concerning

both its requirement system and the didactic method.

That is the reason for choosing the topic of this essay, which was to study the effects
of the applied so-called Rostock Model, as an experimental teaching method, on scientific
concept development, scientific problem solving, school motivation, creativity and environ-

mentally friendly attitude.

The Rostock Modell is an international cooperation, which has been on since 2004. Its
primary goal is to improve applying and understanding scientific concepts and environmental
awareness. It puts emphasis both on social characteristics of learning and understanding,
interactive learning. In addition to this it takes personal needs of pupils and aspects of
motivation into consideration. The following features are supposed to be the most crucial in
the procedure of learning: 1.) discussing phenomena, 2.) introducing of those in words or in
drawings by the pupils, 3.) in the cause of improving cognitive skills dealing with general
interdisciplinary topics such as ,,Water”, 4.) putting emphasis ont he goals of learning, 5.)
pupils have to be aware what they know at what level, 6.) explaning natural and
environmental phenomena, 7.) independent learning by following instructions, 8.) improving
communicative skills, 9.) importance of feedback and self-evaluation, 10.) effects of different
curriculums and culture of countries on scientific thinking and environmental awareness.

Among the most important goals of Rostock Model there is improving problem

solving and metacognitive skills in the procedure of learning by applying groupwork and
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individual work in lesson. In this process showing and explaining experiments has a crucial
role.

In order to carry out the surveys, first we had to construct the sequence of problem
tasks involving the topic of cleaning water and circle of water, taking science requirements of
class 2 and 4 into consideration. We had to analyse problem-solving tasks appeared in the

post-test written by the experimental group and the books and workbooks used by the control
group.

Following to this, we analysed school motivation and creativity in order to get more
insight in the correlations of these psychological aspects and the effects of the applied teach-

ing method. Furthermore we studied the effect of the applied method and environmental edu-

cation on pupils’ environmental awareness by compiling a questionnaire.

The survey took three years, collecting data was scheduled in two different year. The
first part of the survey took place in autumn 2006, in which 292 pupils (98 experimental and
194 control) took part and we studied their achievement in problem-solving and concept
forming. We could follow closely behind the development of the concept of circle of water by
analysing ten item of it. Pupils’ achievement in the problem task relating cleaning water could

be detected with the presence of strategic steps.

The second part of the survey took place in autumn 2008 involving 238 pupils (78 ex-
perimental and 166 control) who finished class 4. Then beyond studying some aspects of cog-
nitive development we analysed psychological backgrounds such as school motivation (with
questionnaire by Kozéki-Enstwitle), creativity (with Circle-test by Torrance) and environ-

mental attitude (with questionnaire by ourselves).

It could be laid down as a fact that looking for the possible positive effects of the ap-

plied teaching method our survey concerns three important fields, which are the following:

1. close look at the cognitive development owing to the positive effects of the applied
method especially regarding concept forming and use of problem-solving strategies,

2. exploring correlation between the applied method and psychological backgrounds
such as school motivation and creativity,

3. analysing development of environmental friendly attitude.
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We grouped the results in four hypotheses relating to cognitive development within it

concept development of the studied population:

1))

2)

3)

4)

In the first hypothesis we intended to detect fewer items out of ten in class 4 than in
class 2 as they learnt the concept of water circulation in class 2 that’s why we have to
take forgetting into consideration, too. After analysing our results we could state that
items of the concept of water circulation do not follow one another consistently, some
of them are missing from time to time, so development of the concept is mosaic-like,
in class 4 several items do not appear as part of the long-lived knowledge. For the fu-
ture we could suppose that too long and complex concepts such as water circulation
should not be involved in the requirements of primary schools as there is little chance

for pupils to understand, learn and use them regularly.

Searching approving of the second hypothesis we studied the ten-item long concept in
each group. As we supposed that pupils from the experimental group could follow the
concept more efficiently that the pupils from the control group. This hypothesis was
confirmed especially in class 2 where only two items appeared in more that 20%
among the answers of the control group, while four items (rising of temperature,
evaporation, cloud, rain) emerged in more than 40% among the answers of the ex-
perimental group. In class 4 one third of the control pupils and two third of the ex-
perimental pupils know that evaporation happens owing to rising temperature. Con-
cerning the whole concept there is not such a big difference between the two studied
groups, so the positive effects of the applied teaching method could be detected in the

year when both groups learnt the concept according to the curriculum.

In the third hypothesis we expected a so called microstructure of the concept which
includes the most important items of the concepts which are crucial for the pupils to
be able to understand and learn the given scientific concept. As we have already men-
tioned four items such as rising of temperature, evaporation, cloud, rain seemed to ap-

pear in the answers of each group so these must be the root of the concept.

In the fourth hypothesis we assumed that due to the applied teaching method concept
development could be faster among experimental the pupils. We supposed that more
experimental pupils would use scientific concepts instead of every-day concepts than

control pupils would. In the answers it was interesting to see that every-day words
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seemed to appear as explanation of scientific concepts which indicates meaningful
learning. In this case scientific concepts do have meaning for pupils. However, among
the experimental pupils there are some who use only the scientific concept of evapora-
tion, so the improving effect of the applied method is really convincing in their case.
Although some control pupils in class 4 started to use only scientific concepts but the
difference between the two groups still remained. Yet there is one more question con-

cerning the future: will this difference be an advantage for the experimental pupils?

We grouped the results in five hypotheses relating to cognitive development within it

the use of problem-solving strategies of the studied population:

1)

2)

3)

The justification of the first hypothesis of this survey related to use of problem-solving
strategies analysing the number and the proportion of the strategies helped us. We
supposed that the experimental pupils used more problem-solving strategies than the
members of the control group. Our results showed that in class 2 experimental pupils
used more problem-solving strategies on a larger scale that the control group did. The
achievement of the control group was great in the steps of forming hypothesis and par-
tial planning, while the experimental group’s achievement was between 32-51% from
steps partial planning to evaluation. In this field the results of the control group in
class 4 seemed to be very similar to those of class 2, while the members of the ex-
perimental group made great progress in step of forming hypothesis. When we added
the applied steps of problem-solving the two studied groups’ achievements were
turned out to be contradictory. The results expressed in percentage are high in zero and
step one in the control group, among the members of the experimental group there is
hardly anybody who has not used any steps of problem-solving, furthermore they

mainly used one or two steps of it.

Our second hypothesis supposed that the applied teaching method would have a posi-
tive effect on problem-solving and this difference would remain till class 4. Contrary
to all expectation we did not manage to detect such a great difference which can be

explained by the natural cognitive development of the control group.

In the third hypothesis we assumed that among the experimental pupils in class 2 there

would be some whose cognitive development got into the formal state. According to
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4)

5.)

our results though in each group there are pupils with the skill of abstraction the pro-

portion is greater in the control group (0.48) than in the experimental one (0.33).

The fourth hypothesis concerned the positive effects of the applied teaching method on
cognitive development in class 4. The average achievement of the experimental group
(0.78) surpasses that of the control group (0.33). The subject of further survey could

be analysing the backgrounds of this great difference.

We failed to justify the fifth hypothesis relating to the correlation between concept
development and the efficiency of using problem-solving strategies. Public education
has to meet constantly changing social requirements where the quality and quantity of
the knowledge system can change but skills of problem-solving have to be improved
all the time. The results of the survey suggest that we cannot develop problem-solving

without dealing with an teaching scientific concepts.

Hypotheses related to the description of certain aspects and correlations of psycho-

logical backgrounds such as school motivation are the following:

1)

2)

We assumed that in our survey cognitive sub-scale represents the lowest level from the
dimensions of school motivation regarding the motivation for gaining knowledge at
school. We used the average points of descriptive statistics and the one-modelled trial
for defining the significance of deviations as an aid to prove this. Our assumption was
proved, which is a problem because we expected this dimension and the sub — scales
within it (independence, competence, interest) to have the closest coherence with
problem solving. This fact seems to underline the former results, according to which
Hungarian students do not have a suitable desire for knowledge, and interest concern-
ing knowledge gained at school. However, if we would like to improve public educa-
tion in quality, increasing the numbers of motivated and interested students are one of

the conditions of it.

In the second hypothesis concerning school motivation we supposed that the dimen-
sion of affiliation (needs of being with others and accepted by others) would not be so
significant in the studied groups because of their age. At the same time the dimension
of identification (needs of being accepted by the teachers) would be more crucial for

the given group. Our results suggest that among the dimensions of school motivation
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3)

4.)

5.)

emotional warmth and taken care seem to be the most important among the pupils

aged 10-12.

We assumed that the dimension of being interested, needs of being together with the
others would take a distinguished place among the dimensions of school motivation in
the experimental group as they had worked in pairs and groups several times during
the experiment. Unfortunately, such a kind of effect of the applied teaching method
could not be detected. One of the possible explanations can be that to achieve such an

effect we should have applied the method longer extended to most of the subjects.

In the fourth hypothesis strong correlation between the cognitive dimensions and the
state of development of use of problem-solving strategies. According to our results we

did not manage to find such a kind of correlation, so further studies are needed.

We succeeded in justifying the fifth hypothesis as school motivation does not seem to

affect concept development.

Hypotheses related to the description of certain aspects and correlations of psycho-

logical backgrounds such as creativity are the following:

1)

2))

In the first hypothesis we supposed that the most creative pupils’ achievements would
be at a higher level in use of problem solving strategies as a result of the applied
method. This hypothesis were proved by the studied three basic indexes of creativity
as there is a significant difference among the creativity of the pupils used one , two or
three problem-solving strategies. Even our research draws attention to the ability of
problem solving cannot be improved without taking improving creativity into consid-

eration.

In the second hypothesis we assumed creativity as an influential factor has a determi-
nant correlation with the ability of problem-solving. It was proved as those pupils who
managed to reach the level of planning and evaluation in problem- solving had higher
indexes in creativity which make us think that fluency, originality and flexibility of
our thinking influence the state of development of problem-solving positively. How-
ever the creativity indexes of those pupils who could reach the level of partial plan-

ning in problem-solving are not higher necessarily those of who failed to do anything
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3)

to be measurable. As far as the experimental group considered we failed to detect such
a positive correlation. In their case the most creative pupils do not reach the final steps
of problem-solving. This apparent contradiction can be explained mainly by the cho-
sen problem-solving task since during the experimental teaching these pupils could
see, make and interpret several experiments related to cleaning dirty water so our
problem-solving task did not seem to be a challenge for these pupils rather they were

bored with it.

In the third hypothesis we did not expect any correlation between creativity and con-
cept development. Our results justified it as with the sub — programme of SPSS pro-

gramme variance analysis we failed to detect any significant difference.

Hypotheses related to the description of certain aspects and correlations of psycho-

logical backgrounds such as environmental attitude are the following:

1)

2)

3)

In the first hypothesis we assumed that certain sub-topics would be more preferred
than others. Our presupposition was proved as the topics of protection plants and ani-
mals, saving water and energy were found to be more preferred than waste manage-
ment. At the same time news about the environment does not seem to be interested by

the pupils.

In the second hypothesis we supposed that the environmental attitude of the studied
groups would be above the average due to the applied method and the 10-year long
environmental education took place in schools. According to the results it could be
stated that environmental attitude of both groups is above the average (72,8% - control
group, 78,5 - experimental group) which let us hope that the next growing-up genera-

tion must be more environmentally aware.

In the third hypothesis we expected that there would be a difference between the envi-
ronmental attitude of the two groups depending on which school they attend since
schools cannot build the content and methods of environmental education into their
teaching-learning process. The location of the school seems to have an effect on pu-
pils’ environmental attitude as we detected 74% average environmental attitude in De-
brecen, while in Budapest it was 66%. Studying the effects of the teaching method we

can state that there is a significant 17% difference between the two groups in Budapest
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which can be explained by the effect of the teaching method and the result of the envi-

ronmental education of the last 10 years.

On the whole, we have made an attempt to reform methodology in public education
with our experiment in which we developed, applied and measured the efficiency of the new

method called Rostock Model.

We have managed to prove for the pedagogical practice that we have to deal with im-
proving cognitive skills and creativity consciously and gradually from very early age. Unfor-
tunately, science education came to a crisis in the 1990’s and we should treat it correctly by

urging to find proper methods as the former ones did not seem to be as efficient as they

should be.

Our research and results could be a starting point for further scientific investigations
relating to Rostock Model as our study involved only some possible aspects which seemed to
be worth studying at the very beginning. For the future we can state that it sounds wise to find

out the applied method what extent influences attitude of pupils towards science.

To sum up, it can be stated that the success of teaching-learning process in influenced
by several factors. One of the most important ones is that what extent the given institution can
build up-to-date methodology into its practice and improve pupils’ skills and abilities by
meeting the requirements of our society. When a new method is applied like the Rostock
Model this process can be helped. However, crucial and significant changes do not seem to

appear without a complex experiment which is spread to all kinds of fields of science.
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Tanulasi-tanitasi egységek altalanos kovetelményei 1-4. osztalyig a ,,viz” témakorben

Tanulasi egység: A viz

1. osztaly

2. osztaly

Ismeretek és megértés F6 fogalmak Ismeretek és megértés Fé fogalmak
1. Hol fordul el6 a viz a Foldon? A gyerekek tudjak, hogy a Jé,g 1. Miért fontos a viz? A gyerekek felismerik, hogy viz Fo}yékony )
viz eléfordul a ,,f6ldben” (pl. talajviz, forrasok), a foldfelszi- V}Z 3 nélkiil nincs élet a F6ldon. G’azhalrmazallapot
nen (pl. tavak, folyok, tengerek) és a levegdben (vizgoz, x}zg'oz K 2. Van-¢ elegendd viz a Foldén? A gyerekek ismerik a Earo(ligas .
felhdk, eso, ho, kod). 1ATESZECSRE sosviz, édesviz és az ivoviz fogalmat. Tudjak, hogy csak oncenzacio
., , . . . Olvadas , \ , e a2 Vizkorforgas
2. Miért fontos a viz? A gyerekek felismerik, hogy minden i nagyon kevés természetes viz hasznalhato ivovizként. A .
a2 g , Fagyas \ . T g e e 170k ey o1 | Vizrészecske
¢élélénynek sziiksége van a vizre. Parolgas természetes vizek tobbségét ivoviz eldallitasa céljabol Sos viz
3. Milyen formai léteznek a viznek? A gyerekek megismerik | Kondenzéciéd tisztitani kell. Edesviz
a viz halmazallapotait és a valtozasok altalanos feltételeit. A 3. Hogyan lehet a koszos, szennyezett vizet megtisztitani? | [ygviz
valtozasokat az olvadas, a fagyas, a parolgas és a kondenzalas | Kisérlet A gyerekek megismerik, és el tudjak magyarazni a sziirés | Talajviz
fogalmakkal tudjak leirni. Feltevések folyamatat. Télesér
4. Mibdl all a viz? A gyerekek tudjak, hogy a viz nagyon 4. Mibdl all a viz? A gyerekek tudjak, hogy a viz na- Sziird
kicsi részecskékbdl all. gyon kicsi részecskékbdl all. Sziirés
5. Mit a kisérlet? A gyerekek megtanuljak, hogy a kisérlet az 5. Mi a kisérlet? A gyerekek megtanuljak, hogy a feltevé- o
a folyamat, melynek soran valamit felderitlink, kiprobalunk seket a kisérletekkel lehet feliilvizsgalni, igazolni. Tz}b}azat
és feliilvizsgalunk. Kisérlet
Feltevés

Képességek, készségek, jartassagok
A gyerekek képességei, készségei, jartassagai fejlodnek

Képességek, készségek, jartassagok
A gyerekek képességei, készségei, jartassagai fejlodnek

e afeltevések alkotasa, e  aproblémak felismerése és megfogalmazasa,
o cgyszerl kisérletek titmutatassal torténo elvégzése terén. o feltevések alkotasa,

e  cgyszerl kisérleteket utmutatassal torténd elvégzése,

e amegfigyelések eredményeinek tablazatba foglalasa terén.
Attitiidok Attitiidok

A gyerekekben kialakul az igény
e amasokkal torténd kozos munkavégzés irant,

e  kérdéseket feltenni az eredmények és a folyamatok okairol és feltételeirdl.

A gyerekekben kialakul az igény
e amasokkal torténd kdzos munkavégzes irant,

e kérdéseket feltenni az eredmények és a folyamatok okairdl és feltételeirdl.

091




3. osztaly

4. osztaly

Ismeretek és megértés F6 fogalmak Ismeretek és megértés F6 fogalmak
1. Miért nem tiinik el a viz a Foldrol? A gyerekek le tudjak | Vizkorforgas 1.Hogyan zajlik egy kisérlet altaliban? A gyerekek meg | Kisérlet
irni a viz korforgasat a parolgas és a kondenzacié fogalma- Earo(ligas L tudjak nevezni a kisérletezés egyes 1épéseit. Feltevne;"
nak alkalmazasaval. ondenzacito 2. Mi a viz? A gyerekek a vizet olyan anyagként irjak le, Jegyzbkonyv
2. Mi t(?rtemk’ a,kulonbozuo ?nyagokke}l a leben. A’gyere Vizmolekula amely vizmolekulakbol épiil fel. Oldhatoség
kek a viz oldgda’sb’an betoltott szerepét képesek a részecs- 3. Hogyan viselkednek a vizmolekulak? A gyerekek meg- | O1dsdas
kemodell segitségével magyarazni. Oldas tanuljak, hogy a vizmolekulak mozognak és vonzzak Oldat
3. Mibél all a viz? A gyerekek tudjak, hogy a viz nagyon Oldat egymast.
kicsi részecskékbol all, amiket vizmolekulaknak neveziink. Oldhatosag 4. Honnan ismerik fel a gyerekek a molekulak kozotti
4. Mi a kisérlet? A gyerekek megtanuljak, hogy a feltevé- Oldoszer vonzoer6t? A gyerekek megtanuljak a feliileti fesziiltség Vizmolekula
seket a kisérletekkel lehet feliilvizsgalni. fogalmat és megtapasztaljak, hogy hogyan lehet ezt kisér-
letek segitségével bizonyitani. A részecskemodell segitsé-

Kisérlet gével meg tudjak magyarazni a feliileti fesziiltséggel Feliileti fesziiltség

Jegyzdkonyv kapcsolatos jelenségeket. Vonzoerd

Poszter

Részecskemodell

Képességek, készségek, jartassagok

A gyerekek képességei, készségeli, jartassagai fejlodnek

e aproblémak felismerése és megfogalmazasa,

e egyszeri kisérletek tervezése, végrehajtasa, jegyzOkonyvek utmutatas segitségé-
vel torténd elkészitése,

o feltevéseik feliilbiralata terén.

Képességek, készségek, jartassagok

A gyerekek képességei, készségei, jartassagai fejlodnek

e a feltevések megindokolasa, feliillvizsgalati lehetdségei,
e kisérletek tervezése, kivitelezése, jegyzokonyv készitése,
e arészecskemodell alkalmazasa terén.

Attitiidok

A gyerekekben kialakul és fejlodik az igény
e amasokkal torténd kozos munkavégzés irant,

e  kérdéseket feltenni az eredmények €s a folyamatok okairdl és feltételeirdl.

Attitiidok

A gyerekekben kialakul és fejlddik az igény
e amasokkal torténd kozos munkavégzes irant,

e  kérdéseket feltenni az eredmények és a folyamatok okairdl és feltételeirdl.
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Tanegység: ,,A viz “ — 2. osztaly
A tanegység terve

Tanitasi egység (2. osztaly)

Alapgondolat: A viz részecskékbdl all.

lsme’ret'ek és 1. Miért fontos a viz? A gyerekek felismerik, hogy viz nél- | Fegalmak:
megertes kiil nincs élet a Foldon. Folvék
2. Van-e elegendd viz a Foldon? A gyerekek ismerik a olycxorny
4 A o . -, Légnemi
sosviz, édesviz és az ivoviz fogalmat. Tudjak, hogy csak Paroloeni
nagyon kevés természetes viz hasznalhatd ivovizként. A ;o
\ . e ey 21 e Kondenzacio
természetes vizek tobbségét ivoviz eldallitasa céljabol tisz- B .
.. Vizkorforgas
titani kell. o .
) ) | Viz részecskék
3. Hogyan lehet a koszos, szennyezett vizet megtisztitani?
A gyerekek megismerik, és el tudjak magyarazni a sziirés | gos v iz
folyamatat. Edes viz
4. Mibdl all a viz? A gyerekek tudjak, hogy a viz nagyon | Ivoviz
kicsi részecskékbol all. Talajviz
5. Mi a kisérlet? A gyerekek megtanuljak, hogy a feltevése- |
ket a kisérletekkel lehet feliilvizsgalni, igazolni. Torlycsrer,
Sziird
Sziirés
Képességek, A gyerekek képességei , készségeli, jartassagai fejlodnek Tablazat
készségek, jar- e aproblémak felismerése és megfogalmazasa,
tassagok o feltevések alkotasa, Kisérlet
e egyszerli kisérleteket itmutatassal torténd elvégzése, Feltevés
a megfigyelések eredményeinek tablazatba foglalasa terén.
Attitiidok A gyerekekben kialakul az igény
e a masokkal torténd k6zos munkavégzés irant,
e  kérdéseket feltenni az eredmények és a folyamatok
okairol és feltételeirdl
A tanitas és tanulas folyamata A tanulasi folyamat meg-
erositése, értékelés, vissza-
Fazisok Tartalom

csatolas

a. A gyerekek megbeszélik, mi mindent tudnak a vizrdl (meg-
beszElés).

A tanar emlékezteti a tanu-
lokat, mit tanultak 1. osz-
talyban a vizrol.

viz el6fordulasaval kapcsolatban négy kategoriat ad meg.
(foldben — foldon — levegében — mas eléfordulasok). A gyere-
kek atgondoljak, hogy az 6 otletiik melyik kategoriaba tartozik
¢és hogyan kell felépiteni egy tablazatot (paros munka).

b. Hol talalhat6 viz a Foldon? Fogalmak
A tanar elmagyarazza, mi a tablazat fogalmat és funkcidjat. A | Tablazat

Eszkoz: Vilagatlasz

Bevezetés, ismétlés uj anyag fel-
dolgozas

c. A tanar megvitatja a gyerckekkel a tanulas jelentOségét és
céljait. Konkrét tanulasi kritériumokat ad meg (beszélgetés).

A tanulés jelentésége, céljai
¢és kritériumai applikalva az
osztalyban.
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d. Eltiinhet-e a viz a Foldrél? A tanar a gyerekek otleteit,
gondolatait a kérdés kapcsan feltevésnek (hipotézisnek) nevezi
és elmagyarazza, hogy a feltevéseket kisérletekkel ellendrizni
lehet. A gyerekek elgondolkodnak, hogyan tudjak a feltevései-
ket ellendrizni (T2-1; plénum; tanari demonstracios kisérlet).

A T2-1 kiértékelése és a fogalmak ismétlése: viz, vizgoz, jég,
parologas, kondenzacid, olvadas, szilard, folyékony, légne-
mi (plénum;).

A tanar bevezeti a vizkoérforgas fogalmat. Elmagyarazza a
vizkorforgast a részecskemodell segitségével (instrukcio).

Fogalmak
Kisérlet, feltevés, viz, viz-
g0z, jég, parolgas, konden-

zacio, olvadas, szilard,
folyékony, légnemii, viz-
korforgas

A tanar emlékeztet a kérdés-
re: Mi torténik a pocsolydk
vizével esézés utan? (plé-
num)

Megismétli: Mi a kisérlet?
(lasd. 1. osztaly)

e. Miért fontos a viz az él6lények szamara? A gyerekek
kozlik a feltevéseiket (beszélgetés).

A feltevések ellendrzésére a tanar a gyerekekkel egytitt elvégzi
és értékeli ki a kisérletet (Gy2-2; AB2-2;) (csoportmunka,
plénum).

Tanitasi 6ran kiviil beiktathatd latogatas: pl. allatkert, tanya,
botanikus kertek, ,.hobby-kertek”; beszélgetés allatgondozok-
kal, kertészekkel, parasztokkal, erdészekkel: Mennyit isznak az
allatok? Mennyi vizre van sziiksége a ndvényeknek? Hogy
jutnak vizhez a ndvények és allatok?

A gyerekek kivalasztanak harom allatot/ndvényt. Készitenek
egy tablazatot, melynek tartalma: E161ény/Napi vizsziikséglet

A gyerekek a tanar segitségével elokészitenek egy tablazatot,
annak rogzitésére, mit és mennyit isznak egy nap alatt (plé-
num).

A tanar Osszefoglalja: Viz
nélkiil nincs élet.
Utmutatasokat ad a kisérlet
elvégzéséhez.

A tanar megismétli a tabla-
zat funkciojat és megmutat-
ja, hogyan kell tablazatot
késziteni.

Mennyit iszok egy nap alatt?
(6nallé munka, hazi feladat)

f. A hazi feladat kiértékelése és az ivoviz fogalmanak beveze-
tése (megbeszélés, instrukcio).

Milyen viz sziikséges a névények szamara?

A gyerekek feltevéseket alkotnak. Az ellendrzéshez elvégez-
nek egy kisérletet (megbeszélés; Gy2-3; AB2-3; csoportmunka
A megfigyelések dokumentalasdhoz tablazatot hasznalnak
(csoportmunka).

Az Gy2-3 kiértékelése (plénums;)

Fogalmak
Ivoviz

A gyerekek a mindennapi
megfigyeléseiket egy tabla-
zatba irjak. (csoportmunka).

A tanar osszefoglalja:
Az él6lényeknek tiszta vizre
van sziikségiik.

g. Hogyan lehet a szennyezett vizet megtisztitani?

A tanar szennyezett vizet tartalmazo bef6ttes tivegeket mutat a
gyerekeknek (pl.: homok, fold; tinta tartalmiak). A gyerekek
kozlik a feltevéseiket (plénum).

A tanar demonstralja a szennyezett viz, szliréssel torténd tiszti-
tasat. Bevezeti a filtracié fogalmat (T2-4; tanari demonstraci-
0s kisérlet, instrukcio)

Kiértékelés: A tanar elmagyarazza a tisztitds folyamatat a ré-
szecskemodell segitségével (instrukcid).

Fogalmak
Sziiré, sziirés, részecske

Mi a kisérlet?
Miért fontosak a feltevések?

h. Emlékeztetés a kisérletezés kdzben betartandd szabalyokra,
viselkedésre. A gyerekek 6nallo kisérletet végeznek a sziirés-
sel kapcsolatban és kiértékelik azt.(beszélgetés; Gy2-4; cso-
portmunka).

A tanar iigyel arra, hogy a
gyerekek magyarazataikban
a részecskemodellt alkal-
mazzak
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1. Miért tiszta a viz a foldben?

A gyerekek feltevéseket allitanak fel. Az ellen6rzéshez egy
kisérletet. A tanarné demonstralja, hogyan hatnak sziir6ként a
foldrétegek (E2-5; LDE)

Kiértékelés a részecskemodell segitségével (UG; Plénum).

A talajviz fogalmanak bevezetése (instrukcio)

Fogalmak
Talajviz

Miért tisztul a viz a foldréte-
geken keresztiil?

j- A kisérlet egyes 1épéseinek megbeszélése (plénum).

Szemléltetés a teremben

Osszefoglalas
és
prezentacié

k. A gyerekek gondolkodnak a kovetkez6 kérdésen és vala-
szaikat csoportmunkaban késziilt prezentaci6é formajaban mu-
tatjak be (pl. rajz, kép stb.) az osztalynak.

Miért tiszta a forrasviz? (GA)

A tanar instrukciokat ad a
prezentacio 1étrehozasahoz

Ertékelés, reflexio

I3

1. A gyerekek megbeszélik a kdvetkezd kérdéseket:

Mit tanultam eddig a vizrél?

El tudom-e magyarazni, hogyan tisztithatjuk meg a szennye-
zett vizet?

Ki és mit segitett nekem a tanulasban?

Mit nem értek még?

Mit szeretnék még megtudni?
(beszélgetés)

A tanar utal a tanulas céljai-
ra és kritériumaira. Kérdése-
ket tesz fel a tanulasi folya-
matra vonatkozoan és tligyel
a beszélgetési szabalyok
betartasara.




A tanulas jelentosége, célja és kritériumai a gyerekek perspektivajabol.

A viz sziikséges az emberek, az allatok és a nové-
nyek szamara. Viz nélkiil nem maradnanak élet-
(A tanulas jelentésége)

Megtanulom, \

Mennyi viz van a Foldon, és ebbol mennyit tu-
dunk elfogyasztani.

Hogy lehet a koszos vizet megtisztitani
Mibal all a viz.

(Tanulasi célok)

A

Meg tudom \
Magyarazni, hogy a viz miért nem tiinik el a foldrol.
Tisztitani a koszos vizet és megmagyarazni, miért lesz a viz
tiszta.
Mondani, mibol all a viz.

Mondani, mi a kisérlet.

N

(Tanulasi kritériumok)

A

Tanmodul 2

Foéfogalmak

Folyékony
Légnemii
Parolgas
Kondenzalas
Vizkorforgas
Részecske

Sos viz
Edesviz
Ivoviz
Talajviz
Tolcsér,

Sziiro
Sziirés

Tablazat

Kisérlet
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Kisérleti utmutatok, munka és informacios lapok

Vizkorforgas T 2-1

Mi foglalkoztatja a gyerekeket?
Honnan jon az es6? Mi torténik a pocsolyak vizével es6 utan?

Elozetes tudasuk a jelenséggel kapcsolatban:
A viz folyékony. A vizgdz, parolgas utjan jon létre. A vizgdz lecsapodas utan vizzé
alakul.
A gyerekek lehetséges feltételezései:
Az es6 a felhdkbol esik.
Az es6 a levegdbdl esik.
A pocsolya vize beszivarog a talajba. A novények felveszik a vizet.
A pocsolyaviz egy része a levegdbe “tavozik®. A levegében mindig jelen van va-
lamennyi viz vizgézként.

A feltételezés ellenorzése:

Egy ,természetes ,,&s egy ,,mesterséges* pocsolya
vizének idObeli megfigyelése.

zok:
e kartonpapir, folia, talka
e viz, moha,
o dekoracio: felhok, fak.
A Kkisérlet végrehajtasa:
1. Minden csoport kialakit a kartonbdl egy természeti tdjat. A viztocsat a talkdban
1€v0 viz szemlélteti.
2. A gyerekek befedik a kartont egy atlatszo foliaval.
A Kkisérlet értékelése:
A gyerekek az SE 2-1 feladatlap segitségével dolgoznak, mely jegyz6konyv mintaként
szolgal. A valaszokat 6sszehasonlitjak, és adott esetben kiegészitik, illetve modositjak
azokat.

A Kkisérlethez sziikséges anyagok és eszko- g:?;;ﬂ@

A jelenség magyarazata:

Tanarok szamara Tanulok szamara

A viz a tengerekbdl, folyokbol, tocsakbol stb. a | A viz elparolog a talkabol.

nap melege €s a sz¢l hatdsara elparolog. Latha- Ro6vid id6 mulva az atlatszo
tatlan vizg6zként felszall a meleg levegdvel. A folia also oldala beparasodik,
magasban lehiil a leveg6 és a vizgdz (kb. 500 mert sok kis vizcseppecske

méternél) lecsapodik finom cseppecskék forma- | gyilik rajta 0ssze.
jaban. Ezek alkotjak a felhdket.
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Vizkorforgas Gy 2-1

Név: Datum:

Mi érdekel ?

Honnan jon az es¢?
Mi torténik a tocsakkal esdzés utan?

Mit tudok mar?

C3
ooooo
= =

Mitfeltételezek?

Hogyan tudom ellendrizni a feltételezéseimet?
Epitek egy mesterséges tavat és nézem, mi torténik a vizzel.

Mire van sziikségem?
e iskolai kartonpapir, folia, talka,
e viz, moha...
e dekoracio: felhok, fak...stb.

A Kkisérlet végrehajtasa:

e A kartonbol kialakitok egy tajat, aminek a kézepén all egy to (talka).
e  Megtoltdom az edényt meleg vizzel.
e A kartont lefedem foliaval.

Mit figyeltem meg? Mit észleltem? Helyes a feltételezésem?

Hogyan magyarazom a torténteket?
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Viztisztitas T 2-4

Mi foglalkoztatja a gyerekeket?

Hogyan lehet a szennyezett vizet megtisztitani?

Elozetes tudasuk a jelenséggel kapcsolatban:

A viz sok anyagon atfolyik. A gyerekek ismerik a kavé, vagy tea filteren keresztiil torté-
no atontésének €s sziirésének folyamatat.

A gyerekek lehetséges feltételezései:

A vizet mososzerrel, vagy szappannal lehet megtisztitani. A vizb6l a szennyezddést el
kell tavolitani. A vizet a f6zéssel is meg lehet tisztitani.

A feltételezés ellendrzése:
Szennyezett viz tisztitasa sziirdvel.
A Kkisérlethez sziikséges anyagok és eszkozok:

1. homokkal szennyezett viz,

2. két befGttes liveg, egy sziird, egy tolcsér, kavé filter.
A Kkisérlet végrehajtasa:

e Egy bef6ttes livegre télcsért helyeznek.

o A tolcsérbe egy kavé filtert tesznek.

e A masodik bef6ttes livegre szlir6t helyeznek.

e Ovatosan homokos vizet 6ntenek a sziirén és a filteren at.
A Kkisérlet értékelése:
A gyerekek az SE 2-4 feladatlap segitségével dolgoznak, mely jegyz6konyv mintaként
szolgél. A valaszokat 6sszehasonlitjak, és adott esetben kiegészitik, illetve mddositjak
azokat.

A jelenség magyarazata:

Tanarok szamara Tanulok szamara

A viz részecskéi olyan kicsik, hogy at tudnak | A viz részecskéi olyan Kkicsik,
hatolni a filter porusain (pl. papir, textilszovet) | hogy at tudnak hatolni a filter po-
mig a szennyezOdések nagyobb részecskéi | rusain (pl. papir, textilszovet). A
visszamaradnak a filteren. A sziirés egy me- | szennyezd0dés nagyobb részecskéi
chanikai folyamat, mely az anyagok kiilonboz0 | ellenben nem képesek atmenni a
részecskeméretei alapjan anyagok szétvalaszta- | filter kis porusain, rajta maradnak
sara alkalmas.. ¢s az livegbe tiszta viz folyik at.
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Viztisztitas Gy 2-4

Név: Datum:

Mi érdekel?
Hogyan lehet a szennyezett vizet megtisztitani?
Mit tudok mar?

Mit feltételezek?

Hogyan tudom ellenérizni a feltételezéseimet?
e A szennyezett vizet 4tontOm egy szlrdn.
e A szennyezett vizet 4tontom egy kavé filteren.

Mire van sziikségem?

a) Folddel szennyezett viz
b) Kétiiveg, kavéfilterzacsko
c) Egy szlir6, egy tolcsér.

A Kkisérlet végrehajtasa:

d) Egy befbttes iivegre helyezem a tolcsért.

e) A tolcsérbe kavéfiltert helyezek.
f) A masodik befbttes livegre egy sziirét teszek.
g) Atdntdm a szennyezett vizet eldszor a filteren majd a sziirén.

Mit figyeltem meg? Mit észleltem? Helyes a feltételezésem?

Hogyan magyarazom a torténteket?
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Viztisztitas T 2-5

Mi foglalkoztatja a gyerekeket?

Miért tiszta a forrasviz?

Elozetes tudasuk a jelenséggel kapcsolatban:
A folydk és a patakok gyakran szennyezettek.

A gyerekek lehetséges feltételezései:
A viz a filteren atszirve tiszta lesz. A forrasviz szirt viz.

A feltételezés ellendrzése:
A szennyezett viz atontése kiillonbozo talajtipusokon.
A Kkisérlethez sziikséges anyagok és eszkozok:
3. egy nagy befottes liveg, 3 agyagbol késziilt virdgeserép,
4. saros viz, homok, folyami kavics, kavicsdarabok, vatta.
A Kkisérlet végrehajtasa:

e A tanar segitségével a tanulok egy vodorben homokot €s kavi-
csot mosnak.

e Vattaval betomik a virdgcserepek aljan 1€vo rést.

e Megtoltenek egy viragcserepet homokkal, egyet folyami kavics-
csal és egyet kavics darabokkal.

e Ezutan az 4bra szerint egymasra rakjuk a viragcserepeket. (Az
iivegre homok, felé¢ folyami kavics, majd kavicsdarabokat tar-
talmazo cserepet helyeziink). Ezutan 6vatosan szennyezet vizet
Ontiink a “természetes filteren at.

A Kisérlet értékelése:
A tanar a gyerekekkel egyiitt kiértékeli az E 2-5 kisérletet.

A jelenség magyarazata:

Tanarok szamara Tanulok szamara

A kiilonbozo talajrétegek természetes | A szennyezett vizbdl mar a sziirés ele-
sziir6ként miikodnek. Ha a viz kozel | jén sok szennyezddés kiszlirédik. A
szdz méter mély talajrétegen dathatol, | kiillonb6z6 szennyezddések a talaj réte-
fizikailag tisztava valik. Osszegyfilik a | geiben kisz{irédnek, visszamaradnak.
talajban, mint talajviz, ami forrasviz- | A viz nagyon vastag talajrétegen at
ként torhet Gjra a felszinre. szivarog a mélybe, ahonnan megtisz-
tulva, mint forrasviz torhet a felszinre..

170



Tanegység: ,, A viz “ — 3. osztaly

A tanegység terve

Tanitasi egység (3. osztaly)

Alapgondolat: A viz részecskékbal all.

Ismeretek és 1. Miért nem tiinik el a viz a Foldrél? A gyerckek le tudjak | Fogalmak:
megertes irni a viz korforgéasat a parolgas és a kondenzacid fogalmanak o .
alkalmazasaval. Vizkorforgas
e g O, , Parolgas
2. Mi torténik a kiilonb6z6 anyagokkal a vizben? A gyerekek Kondenzécio
a viz oldoédasban betdltott szerepét képesek a részecskemo-
dell s.egltsegevel magyarazni. . Vizmolekula
3. Mibdl all a viz? A gyerekek tudjak, hogy a viz nagyon
kicsi részecskékbdl all, amiket vizmolekulaknak neveziink. 0Ol1d6das
4. Mi a kisérlet? A gyerekek megtanuljak, hogy a feltevéseket | Oldat
a kisérletekkel lehet feliilvizsgalni. Oldhatosag
Oldoészer
Képességek, A gyerekek képességei, készségei, jartassagai fejlodnek Kisérlet
készségek, jar- a problémak felismerése és megfogalmazasa, JegyzOkonyv
tassagok egyszeri kisérletek tervezése, végrehajtasa, jegyz6konyvek | Poszter
utmutatas segitségével torténd elkészitése,
feltevéseik feliilbiralata terén.
Attitidok A gyerckekben kialakul és fejlédik az igény
e a masokkal torténd kozos munkavégzés irant,
e  kérdéseket feltenni az eredmények és a folyamatok okai-
1ol és feltételeirdl.
A tanitas és tanulas folyamata A tanulasi folyamat
megerositése, értékelés,
» Tartalom visszacsatolas
2
‘N
o}
=

a. A tanar mégegyszer megmutatja a vizkérforgassal kapcsola-
tos (T 3-1; tanari demonstracid; plénum) kisérletet.

A gyerekek atismétlik a fogalmakat és megnevezik a vizkorfor-
gas egyes fazisait (plénum).

A tanar kiilonboz6 képeket mutat, a vizkorforgassal kapcsolatos
ismeretek alkalmazasanak érdekében (es6, felhdk, folydk, ...stb.)
(beszélgetés).

A gyerekek kitoltik a munkalapot (AB3-1; paros munka).

Féfogalmak
Vizkorforgas, parolgas,
kondenzacio

Mi a felh6?

Hova kertl a viz az esb
utan a talaj felszinérdl?
Miért nem tiinik el a viz ?
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Bevezetés, ismétlés uj anyag feldolgozas

b. Az AB3-1 munkalap kiértékelése:
Mi a felh6?
Hova keriil a viz a viz es0 utan a talaj felszinérdl?
Miért nem tiinik el a viz?

(beszélgetés)

A tanulok kicserélik az
AB3-1 munkalapokat,
ellenérzik egymas mun-
kajat tanari iranyitassal. A
tanar iigyel a fogalmak
pontos hasznalatara.

c. A tanar megvitatja a gyerekekkel a tanulds jelent6ségét és
céljait. Konkrét tanulési kritériumokat ad meg (beszélgetés).

A tanulas jelentdségét,
céljait és  kritériumait
kiakasztjak az osztalyban
és minden egyes gyerek
megkapja az errdl szo6lo
,baglyos abrat” (a konyv
5.4.3. pontjanak abraja)

d. Mi torténik, ha sot tesziink a vizbe?

A gyerekek feltevéseket allitanak fel, melyeket kisérlettel ellen-
driznek. (beszélgetés, Gy 3-2, csoportmunka).

A tanar bevezeti az oldas ¢s oldédas, az oldhatésag és az oldo-
szer fogalmat (instrukcio).

A gyerekek kitoltik a jegyzokonyvet (Gy 3-2, paros munka).
A tanar 6sszefoglalja az oldhatosaggal kapcsolatos indoklasokat

¢és bevezeti a vizmolekula fogalmat (instrukcio). Az eredménye-
ket 6sszehasonlitjak (plénum).

A tanar kiemeli az Gy feladatlapok jegyzokonyv funkcidjat, mely
alapjan megtanitja, mi a jegyzokonyv (instrukcid).

Fogalmak
Kisérlet, feltevés, oldat,

oldoszer, oldhatosag,
old6das, vizmolekula,

jegyz6konyv
A tanar egyénileg segit a
munkacsoportoknak a
kisérleteknél.

Az oldhatosag magyara-
zata a részecskemodell
segitségével torténik

e. Hol marad meg az oldott s6?
A gyerekek feltevéseket allitanak fel, melyeket kisérlettel ellen-
oriznek. (beszélgetés; Gy 3-3; csoportmunka).

A gyerekek kitoltik a Gy 3-3 -hoz a jegyzokonyvet (paros mun-
ka).

Osszehasonlitjik az eredményeket (plénum).

A tanar egyénileg segit a
munkacsoportoknak a
kisérleteknél.

Ugyel arra, hogy minden
gyerek teljesen €s helye-
sen toltse ki jegyzo-
konyvét.

f. Milyen anyagok oldédnak vizben?

A gyerekek feltevéseket allitanak fel, hogy az altaluk kivalasztott
anyagok (pl.: kandiscukor, kockacukor, kréta, kis kovek, homok,
étkezési olaj, vizfesték...) oldédnak-e vizben. Megprobaljak
feltevéseiket indokolni és atgondoljak, hogyan lehet azokat el-
lendrizni (beszélgetés).

A tanar ismétli a gyerekek feltevéseinek indoklasat és az ellendr-
z¢s lehetdségeit és minden alkalommal kiemeli a ,,ha — akkor”
kifejezés szerepét a feltevések megfogalmazasaban.(plénum).

A gyerekek az ellendrzéshez elvégeznek egy kisérletet (Gy 3-4;
csoportmunka) és kitoltik a jegyz6konyvet (paros munka).

Az eredményeket 6sszehasonlitjak (plénum).

A tanarn6 emlékeztet a
részecskemodellre

Ugyel arra, hogy minden
gyerek tejesen és helye-
sen toltse ki a jegyz6-
konyvét
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g. A hideg vagy a meleg viz oldja jobban a s6t?

A gyerekek feltevéseket allitanak fel, hogy a s6 a hideg vagy a
meleg vizben oldodik-e jobban. Megprobaljak feltevéseiket meg-
indokolni és atgondoljak, hogyan lehet azokat ellendrizni. (be-
szélgetés).

Az ellendrzéshez kisérletet végeznek (beszélgetés; Gy 3-5; cso-
portmunka) és kitdltik a jegyz6kdnyvet (paros munka).

A gyerekek kicserélik
egymas kozott a jegyzo-
konyveket és ellendrzik.
A tanar segitségével biral-
jak el, hogy a jegyzo-
konyvét mindenki teljesen
és helyesen toltotte-e ki.

h. Mibél all a viz? Miért oldodik a sé a vizben?

A gyerekek e két kérdést tartalmazo ellendrzd feladatlapot olda-
nak meg (egyéni munka).

A gyerekek kicserélik
egymas kozott a feladat-
lapokat, kijavitjak, illetve
kiegészitik azokat (paros
munka).

i. Ismétlés: Mi a poszter? Mire kell ligyelni egy poszter elkészité-
sénél? (beszélgetés)

HA: Gytijtsiink anyagokat a kisérletekhez, egy poszter készitésé-
hez.

Osszefoglalas és

prezentacio

j- Milyen 1épésekbél all egy kisérlet?

A gyerekek leirjak a kisérletezés 1épéseit (plénum).

Egy posztert készitenek (egyéni, vagy paros munka). A poszte-
reket kiteszik az osztalyban.

k. Hogy lehet a tengervizbél sot kinyerni?
A gyerekek csoportokban megyvitatjadk a problémat és eldadjak
javaslataikat az osztalynak (csoportmunka; plénum)

Féfogalmak
Poszter

A tanar utmutatasokat ad
a poszter elkészitéséhez.
A gyerekek értékelik a
posztert, ¢és tanacsokat
adnak egymasnak.

Reflexio

1. A gyerekek megvitatjak a kovetkezd kérdéseket:

Mit tanultam?

El tudom-e magyarazni, mi a kisérlet?

Tudom-e, miért tinik el latszélag a s6 fézéskor a vizben?
Ki és mit segitett nekem a tanulasban?

Mit nem értek még?

Mit szeretnék még tudni?

(beszélgetés)

A tanar utal a tanulds
céljaira és kritériumaira.
Kérdéseket tesz fel a
tanulasi folyamatra vo-
natkozéan ¢és tlgyel a
beszélgetési  szabalyok
betartasara.
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vL1

A tanulas célja, jelentosége és kritériumai

Tanulni akarunk a vizrol, mert a viz fontos az
életiink szamara

(A tanulas jelentdsége)

Mi ismerjiik a vizkorforgast.
Megtanuljuk, hogy mi torténik, ha kii-
10nb0z6 anyagokat tesziink a vizbe.
Tudjuk, hogy mibdol all a viz.

(A tannlag célia)

El tudom magyarazni a vizkorforgast.

Meg tudom mondani hogy mi torténik, ha so, cukor,
homok és kréta Kkeriil a vizbe.

Meg tudom mondani, hogy mibél all a viz.

Tudom, hogy mi a jegyzokonyv és el tudom késziteni.

(A tanulas Kkritériumai)



Vizkorforgas T 3-1

Mi foglalkoztatja a gyerekeket?

Honnan esik az es6? Mi torténik a pocsolyak vizével es6 utan?

Elozetes tudasuk a jelenséggel kapcsolatban:

A viz folyékony. A pérolgas soran a vizbdl vizgdz keletkezik. Ha vizgdz lecsapodik viz
lesz beldle.

A gyerekek lehetséges feltételezései:
e Az es6 a felhdkbdl esik
e Az esd alevegdbdl esik.
e A tdcsaviz beszivarog a talajba. A ndovények felveszik a vizet.
e A tdcsaviz egy része elparolog. A levegdben mindig jelen van valamennyi viz
vizgdzként.
A feltételezés ellenorzése:
A mesterségesen létrehozott vizkorforgas ismételt
megfigyelése (T 2-1).

A Kisérlethez sziikséges anyagok és eszko- f:?,’ 252 3%

zok: § @ .

Kartonpapir, folia, talka,
viz, moha,
Dekoracio: felhok, fak.

A Kkisérlet végrehajtasa:

e A tanar kialakit a kartonbol egy természeti tajat. A viztocsat a talkaban 1évo viz
szemlélteti.
e Befedi a kartont egy atlatsz6 foliaval.

A Kkisérlet értékelése:
A tanar a gyerekekkel kiértékeli, megbeszéli az T3-1 kisérletet.
A jelenség magyarazata:

Tanarok szamara Tanulok szamara

A viz a tengerekbdl, folyokbol, tocsak- | A viz elparolog a talkabol. Rovid 1d6
bol stb. a nap melege és a sz¢&l hatasara | mulva az atlatszo folia also oldala bepa-
elparolog. Lathatatlan vizgézként fel- rasodik, mert sok kis vizcseppecske
szall a meleg levegdvel. A magasban gyulik rajta dssze.

lehiil a levegd és a vizgdz (kb. 500 mé-
ternél) lecsapddik finom cseppecskék
formdjaban. Ezek alkotjak a felhdket.
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Vizkorforgas

AB 3-1
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Szakmai informaciok a tanarok szamara a ,,viz” tanulasi modulhoz

A viz korforgasa

A viz a Foldon alland6 korforgasban van. A viz korforgasa, a viz helyvaltoztatdsanak
¢s allapotvaltozasanak iddbeli valtakozasa az €l6lények és az ¢€lettelen kornyezet kozott, amit
alapvetden a Nap energidja és a nehézségi erd tart mozgéasban. A viz a napsugérzas ¢és a sz¢l
hatdsara mindenhonnan elparolog, a foldfelszinrdl, a tengerekbdl, tavakbol, a folyokbol és
patakokbol, pocsolyakbol, a ndvényi és allati szervezetbol.

A napenergia hatasara az egyes vizmolekuldkat Osszetarté kotderdk csokkennek. A
molekulak elszakadnak egymastol és fokozatosan a levegdbe diffundélnak. 1 liter vizbdl 1800
liter vizgdz lesz. Az atmoszféraban a vizmolekuldk egy pormagvacska koré gyiilve cseppet
képeznek. Egy csepp viz 1 milliard vizmolekulat tartalmaz. A sok vizcsepp felhot képez. Mi-
nél tobb vizcsepp gylilik dssze egy felhdben, anndl sulyosabb és sotétebb lesz. Ezeket a sotét
felhdket eséfelhdnek nevezik, mert benniik olyan nehézz¢é valnak a cseppek, hogy azok hama-
rosan eso, jégesd vagy ho formajaban lehullanak. Az esdviz és az olvadékviz a patakokban,
folyokban, kisebb-nagyobb tavakban és természetesen a tengerekben gylilnek Ossze. Innen
yjraindul a korfolyamat. Az ¢él6lények is vizet vesznek fel, mely sziikséges életfolyamataik-
hoz, sejtjeik felépitéséhez. A szamukra felesleges vizet azonban kivalasztjak, kiiiritik, mely a
talajba kertil, onnan pedig egy része a természetes vizekbe. Masrészt az élélények parologtat-
nak, mely révén vizet juttatnak vissza a levegdbe, bekapcsolodva ezzel a korforgasba.

A korforgéas soran csak csekély azon viz mennyisége (kb. 1%), mely veszteségnek
szamit azaltal, hogy felhasznalodik a fotoszintézis soran és hidrogénatomjai egy redukcids
folyamatban beépiilnek az €16 szervezet szerves vegyiileteibe. Ugyanakkor a biologiai oxida-
ci6 végtermékeként tdvozo viz potolja a fotoszintézisben felhasznalt viz nagy részét a korfor-
gasban.

Egy vizcsepp megmaradasi ideje a tartdzkodasi helyétdl fliggden jelentdsen ingadozik.
Az atmoszféraban atlagosan tiz napig marad meg, egy folydban két-hdrom hétig, gleccserben

mintegy szaz évig, mig a fold alatt legfeljebb négyezer évig.
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Viztisztitas

A természetes vizet sok felhasznalasi teriileten nem lehet kezeletleniil hasznositani.
Rendeltetéstol fiiggden azt tobbé-kevésbé meg kell tisztitani.

Ma mar a természetes vizek nem hasznélhatok tisztitas nélkiil ivovizként. Ezért a vizet
folyamatosan biologiai-bakteriologiai és fizikai-kémiai vizsgalatoknak vetik ald, hogy garan-
taljak a torvények altal meghatarozott hatarértékek betartasat. Biologiailag az €16 és elpusztult
szervezetek részaranyat, bakteriologiailag a korokozok és baktériumok részaranyat, fizikailag
a szagat és izét, kémiailag a pH-értéket, a keménységét, az oxigéntartalmat és a nyomeleme-
ket vizsgaljak.

A vizsgalatok eredménye hatarozza meg a tisztitasi eljarasok formdjat és mértékét.
Ehhez kiilonb6zo filterrendszereket, szellozteté berendezéseket, ioncseréloket és csiratlanitod
berendezéseket hasznalnak.

A vizvédelmi teriiletek létesitése az ivoviztisztitdshoz sziikséges nyersviz vonzaskor-
zeteit védi a torvény erejével.

A sotalanito berendezések a desztillacio, az elektrolizis és a forditott ozmozis elvét al-
kalmazzak édesviz készitésére, melyek ma még technikailag és gazdasagilag sem tokéletes

eljarasok.

Vizszennyezés — vizvédelem - a vegyszerek okozta veszélyek

Vizszennyezést okozhat a kommunalis és ipari szennyviz természetes vizekbe vald ve-
zetése, de a szilard anyagok kimosddasa is. A kommunalis szennyviz szappanlugot tartalmaz,
ami kétszer olyan karos. Csokkenti a viz feliileti fesziiltségét és ezzel elpusztitja sok kisallat
¢letterét (pl. molnarka, sziinyoglarvéak). A szappanlig zsiroldé hatasa roncsolja a vizimadarak
tollazatanak védo zsirrétegét is. Ezek, mint a tokésréce is, a csoriikkel a farktOmirigyiikbol
vett zsirt szétkenik a feddtollaikon. A zsir megakadalyozza, hogy a viz bejusson a tollazat
kozé. A szappanliigok miatt a vizimadarak nemcsak a hdszigeteld anyagukat vesztik el, ha-
nem a beszivargd viz miatt nehezebbek is lesznek, és igy nem tudnak t6bbé uszni.

Az ipari szennyviz a kémiai maradékanyagok mellett olajat is tartalmaz. Egy liter olaj
egy millio liter vizet képes megmérgezni. A tankerkatasztrofak a tengereken olajpestist okoz-
nak, aminek sok tengeri és tengerparti allat esik dldozatul. Még mindig vannak olyan tizemek,
amelyek az olajtartalmt szennyvizet torvénysértd modon a folydkba vagy tavakba engedik és

ezzel egész vizeket mérgeznek meg.
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A mezbégazdasagban keletkez6 tragyalé, amit nem szabalyszerlien vezetnek el, a kémi-
al miitragyakbdl visszamaradt anyagok ¢és a novényveédo szerek, amelyek az esével a talajviz-
be szivarognak, patakokba, folydkba vagy tavakba jutnak, kiillondsen veszélyesek. A kovet-
kezmények sulyosak. A tulzott sotartalom a vizekben az algdk és vizindvények akadalytalan
novekedéséhez vezet. Ezek a novények sok oxigént hasznalnak el, ezért a viz oxigénmennyi-
sége csokken. Emiatt elpusztulnak a vizidllatok, mint a halak és a rdkok. A tete- meket bakté-
riumok bomlasztjdk, amik ugyancsak oxigént fogyasztanak. A szennyezett, oxigénszegény
vizben a csillos egysejtiiek is meg tudnak élni. Ha egy id6 utdn nem vezetnek be tobb szenny-
vizet, a viz 0nmagatdl is kitisztulhat, mivel a csillds egysejtiick apranként felfaljak a baktéri-
umokat. A viz tjra felfrissiil. Ha azonban tovabbra is szennyviz 6mlik a vizbe, az oxigéntarta-

lom annyira lecsokken, hogy kihal a viz éldvilaga.
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2. szamu. melléklet

A

L 0 =N

10.

11.

12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.

19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.

A Kozéki — Entwistle — féle iskolai motivacios kérdoiv

Szivesen beszélgetek a sziileimmel arrdl, hogy mi tortént az iskolaban.

A legtobb tanar minden didkkal, mindig igazsagos.

Nekem fontosabb, hogy baratsagos legyek a tarsaimmal, mint hogy versengjek veliik.
Ha valamilyen tevékenységbe belemertiilok, a sziileim nem zavarnak meg.

Sokszor annyira megragad, amit az iskolaban tanulunk, hogy majd késdbb is foglal-
kozni akarok vele.

Az iskola unalmas. (-)
Onmagam elétt is nagyon szégyellem magam, ha nem jol teljesitek az iskolaban.
Nekem nagyon fontos, hogy a tandraim tudjak, bennem bizhatnak.

A biintetés az iskolaban mindig igazsagtalan. (-)

A felnéttek tal sokat kdvetelnek a fiataloktol, s nagyon kevés segitséget adnak cseré-
be.

Nagyon jol esik nekem, hogy érzem, a sziileim boldogok, ha jol teljesitek az iskola-
ban.

Rossz érzés lenne, ha csalodast okoznék a tanaromnak.

Oriildk, ha segithetek tarsaimnak az iskolai munkéban.

Nem szeretem, ha egyediil kell a feladataimon dolgozni. )
Az utolso percig szoktam halogatni a hazi feladat elkészitését. (-)
A legtdbb ora unalmas. )

Inkabb bevallom, ha elkdvettem valamit, mint hogy elleplezni probaljam.

Ha hagyndk a tanarok, hogy mindenki azt csindljon az iskolaban, amit akar, jobban
tetszene az iskola. )
Jobb, ha kijavittatjak a hibaimat, mint ha elnézik azokat.

A tanaraim akkor sem elégedettek azzal, amit csinalok, ha nagyon igyekszem.

A sziileimet nem érdekli igazan, hogy mi torténik velem az iskoldban. )
Nagyon kevés az olyan tandr, akiért lelkesedni tudnék. (-)

Jo érzés, ha a tarsaim lathatjak, hogy jol dolgozom.

Nem lehet a gyerekektdl elvarni, hogy maguktol jo otleteik timadjanak. -)

Az iskoléban sok olyat tanulunk, aminek az ¢letben hasznat vessziik.

Szabadidém nagy részében olyan dolgokra igyekszem rajonni magamtol, amik érde-

kelnek.
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27.

28.

29.
30.
31.

32.

33.
34,
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48,
49.

50.

51.
52.
53.
54.

Ha megbiznak valamivel, azt mindig igyekszem olyan jol elvégezni, ahogy csak tu-
dom.

Az iskolai szabalyok altalaban helyesek, ésszertiek, mindig igyekszem betartani azo-
kat.

Ha valami rosszat tettem, mindig kész vagyok vallalni a kdvetkezményeket.
Nehezemre esik elviselni azt a nyomast, amit a tanarok gyakorolnak ram.

Sziileim segitségére, biztatdsdra mindig szamithatok az iskolai munkdmmal kapcsolat-
ban.

A legtobb tanar nem veszi azt a faradtsagot, hogy igazan jol elmagyarazza a dolgokat.

)
Nem érdekel, hogy masok mit gondolnak rélam.
Sziileim mindig fontosnak tartjak a véleményemet.
Amit az iskoldban tanulunk, annak valojaban nemigen vehetem hasznat. )
Fel¢élénkit, ha 1) dolgok tanuldsaba fogunk.
Mindig talalok kifogast, ha nincs kész a hazi feladatom. (-)
Ha nehéz az iskolai munka, altalaban abbahagyom az eréfeszitést. ()
Valahogy mindig mentségeket kell keresnem.
A sziileim tul sokat kdvetelnek, s tal nagy nyomast gyakorolnak ram.
A felnéttek nem igazan igyekeznek megérteni a fiatalok érzéseit. )
Gyakran a tanar hibas abban, hogy az ember bajba keriil az iskolaban. (-)
Ugy veszem észre, a tobbieknek elég nehéz jol kijonni velem. (-)

Jobban szeretem, ha magamnak kell r4jonndm, hogyan kell valamit megcsinalni.

Ha a feladat nehéz, hamar elvesztem az érdeklodésemet. )
Nagyon sok orat kifejezetten izgalmasnak, érdekesnek tartok.

Ha valamiben szamithatok ram, mindig el is végzem.

Mindig nagyon igyekszem teljesiteni azt, amire megkérnek az iskolaban.

Mindig kész vagyok vallalni a felelésséget azért, amit tettem, barmilyen kovetkez-
ménnyel szamolhatok.

A sziileim teljesen irredlis kovetelményeket tdmasztanak az iskolai teljesitményemmel
kapcsolatban.

Ha jol teljesitek az iskolaban, a szilileim mindig kimutatjak, hogy elégedettek.

A legtobb tanar minden tanuldnak igyekszik annyit segiteni, amennyit csak tud.

Ebben az iskoldban jo viszony van a gyerekek kozott.

Tl sok mindennel kapcsolatban varjak el azt, hogy magam jojjek rd, magam oldjam

meg. )
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55.

56.
57.
58.
59.
60.

Nem banom, ha nagyon keményen kell dolgoznom, ha kézben fontos dolgokat tanul-
hatok meg.

Az iskolai munkat érdekfeszitdnek tartom.

Mindig igyekszem megfelelni a sziileim bizalmanak.

Csak a gyenge emberek szeretik a szabalyokat, a rendet. (-)

A lelkiismeretfurdalas még a szigort blintetésnél is kinosabb.

A felndttek mindig tal sokat varnak el a fiataloktol.
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3. szamu. melléklet
Iskola Név, osztaly

OIOOOC

OIOOOC

OIOOOC

OIOOOC

OIOOOC

Torrance- féle korok: - Copygright 1966, Personnel Press Inc. -
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4. szamu. melléklet
En és a kornyezetem

Most azt kell eldontened, hogy rdd mennyire igazak rad a kovetkez6 allitasok.

Karikazd be az allitasok utan a dontésednek megfelel6é szamot:
1-est, ha szerinted teljesen hamis az allitas
2-est, ha szerinted részben hamis
3-ast, ha szerinted nem tudsz vélasztani, vagy k6zombos szamodra
4-est, ha csak részben tartod igaznak az allitast
5-0st, ha teljesen igaznak tartod, ha teljesen egyetértesz vele

1. A levegoétisztasag érdekében szivesen kozlekednék kerékparral
a benzines jarmiivek helyett. 1 2 3 45

2. Eléfordul, hogy kornyezetvédelmi tandcsokat kérek masoktol. 1 2 3 4 5

3. A viztakarékossag érdekében hajlando lennék zuhanyozni fiirdés
helyett. 1 2 3 4 5

4. Szivesen segitenék nyaron egy erdészetben a vadallatok gondozasaban.

p—
[\
(98]
9]

5. Elszomorit, hogy sok épitkezés megfosztja természetes ¢lohelyiiktdl az
ott ¢é16 allatokat. 1 2 3 4 5

6. Szivesen jarnék hazrol hazra, hogy ravegyem az ott ¢loket a haztartasi

hulladék Gjrahasznositasara. 1 2 3 4 5

7. A kézmosaskor szivesen takarékoskodok a vizzel, pl. szappanozas

kozben elzarom a csapot. 1 2 3 4 5
8. El6fordul, hogy sziileimmel kdrnyezetvédelmi problémarol

beszélgetiink. 1 2 3 4 5
9. Idegesit, ha azt latom, hogy az emberek pazaroljak a vizet. 1 2 3 4 5

10. Oriildk, ha latom, hogy az emberek tjrahasznositjak a papirt, az

iiveget és a konzerves dobozokat. 1 2 3 4 5
11. Bosszant, ha az emberek kidobnak olyasmiket, amiket ujra lehet

hasznositani. 1 2 3 4 5
12. Zavar, hogy mennyi energiat pocsékolnak el feleslegesen. 1 2 3 4 5

13. Megkértem csaladomat, hogy italokat csak visszavalthato livegben

vasaroljanak. 1 2 3 4 5

14. Mérges leszek, ha meg tudom, hogy egy cég €16 allatokon probalja
ki készitményeit. 1 2 3 4 5

15. Otthon gyakran leoltom a nem sziikséges lampékat, hogy energiat

takaritsak meg. 1 2 3 45
16. Ha feleslegesen folyik a viz, elzarom a vizcsapot. 1 2 3 4 5
17. Szoktam télen etetni a madarakat. 1 2 3 45
18. Diihit, hogy a kdrnyezet szennyezése mennyi kértokoz. 1 2 3 4 5
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19. Feldob, ha azt 1atom, hogy az emberek energiat probalnak

megtakaritani. 1 2 3 4 5
20. Figyelem a kornyezetvédelemmel kapcsolatos hireket. 1 2 3 4 5
21. Fogmosas kozben elzarom a csapot., hogy a vizzel takarékoskodjam. 1 2 3 4 5

22. Aggddom amiatt, hogy az emberek nem vigyaznak eléggé

kornyezetikre. 1 2 3 4 5
23. Allatvédelmi célokra odaadnam egyheti zsebpénzemet is. 1 2 3 4 5
24. Megkértem sziileimet. hogy ne vegyek allati sz6rbdl késziilt bundat. 1 2 3 4 5

25. Rasz6Inék arra az idegenre, aki védett ndvényt akarna letépni,

gyijteni. 1 2 3 4 5
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EN ES A KORNYEZETEM

Kérdéscsoportok

1. Attitidok: 5,9, 10, 12, 14, 18, 19, 22
2. Szokasok: 2,8,11,13,15,16, 17, 20, 21, 24,
3. Aktivitas: 1, 3,4, 6,7, 23,25

Ertékelni a csoportokat dsszegzett eredményeit lehet és az alapjan érdemes %-ban meg-
hatarozni az eredményt. Lehet rangsorolni a csoportokon beliili kérdéseket, igy meg lehet
hatarozni, hogy mely szokasokkal értenek leginkabb egyet, vagy milyen a kdrnyezet iranti
attitlidjiik, illetve mennyire pozitiv vagy negativ a tanulok hozzaallasa a kdrnyezeti prob-
1émékhoz. Lehet kdvetkeztetni arra, hogy (elméletben legalabb is) milyen a kdrnyezeti akti-
vitasuk. A csoport vagy az egyének szivesen cselekednek-e, ha tenni kell a szebb, jobb kor-

nyezeteért.
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