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A 20. szazad utolso évtizedében nyilvanvalova valt, hogy az addig vilagszinvonalti ma-
gyar természettudomanyos oktatas valsagba keriilt. Ezt bizonyitottdk a nemzetkozi fel-
mérések eredményei is, melyek elsGsorban az ismeretek gyakorlati alkalmazasara, illetve
a problémamegold6 gondolkodasra vonatkoztak. Az e téren mutatkozd hianyossagok
forrasanak kideritése egyre siirgetobb feladat, ami alapjan felvazolhat6 lenne tobb kive-
zet6 utat jelentd megoldas. Mind hazai, mind nemzetk6zi viszonylatban tobb elképzelés
is volt mar a természettudomanyok tanitasi-tanuléasi folyamatanak modernizacidjara vo-
natkozoan. A jelenlegi helyzet kialakuldsdban alapvetd szerepe van a mindenkori tarsa-
dalmi-gazdasagi elvarasoknak, azonban az iskolai teljesitménynek és a problémamegol-
dé gondolkodésnak szamtalan olyan befolydsold tényezdje is van, melyek kovetkezetes
vizsgalatra szorulnak az okok feltarasa érdekében.

A problémamegoldas és befolyasolé tényezdi

A problémamegoldas hazai viszonyainkat tekintve egy olyan tantargyi kontextusba
agyazott, a szaktargyi ismereteket feltételez6 és alkalmazo folyamat, mely vagy alka-
lomszeriien egy-egy feladatmegoldas erejéig, vagy masik végletként, stratégia formaja-
ban (pl. problémacentrikus 0j ismeretfeldolgozas munkalapokkal, kisérletezés, kutato-
madszer rendszeres alkalmazasa) jelenik meg a tanitas-tanulds folyamataban. Vizsgala-
tunkban a problémamegoldo feladatokban nyujtott teljesitményt és az azt befolydsolo né-
hany tényezot helyeztiink elétérbe, amihez a természettudomanyok oktatdsaban hasznalt
mérésre is alkalmas, e célra kifejlesztett feladatok bizonyultak a legkézenfekvébb esz-
koznek. Ez esetben nem tdrekedtiink a problémamegoldas egyes elemeinek vizsgalatara,
csupan az azok Osszhatasaként megjelend eredményekrdl kivantunk egy atfogd képet
kapni, ami azonban nem jelenti azt, hogy a jovOben ne lenne sziikség e részletek analiti-
kus feltarasara is.

A problémamegoldas elmélete szempontjabol e feladatok mind a problémdk, mind a
megoldasi stratégidk oldalarol elemezhetdk.

Problémanak tekinthetd minden olyan helyzet, ahol a cél elérésének utja ismeretlen.
A problémak osztalyozasara vonatkozéan tobb elmélet latott napvilagot.

Gilhooly (1988) ellenféllel rendelkezé és ellenféllel nem rendelkezd problémarol be-
sz€l. Az elébbi egy gondolkodo ellenféllel torténd viaskodas, mig az utobbi egy olyan
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feladat megoldasat jelenti, amelyen egy személy, vagy egy csoport dolgozik, s amely a
természettudomanyos problémak jellemzoje a kutatasban és az oktatasban egyarant.

Egy probléma lehet szemantikusan gazdag (jelents ismeretanyaggal bird) és sze-
mantikusan szegény (kevés ismeretet igényl6) (Chi, Glaser és Rees, 1982). A torténelem
soran a természettudomanyos felismerések, jelenségek, dsszefliggések, torvényszertisé-
gek szama egyre nétt, a megoldasokhoz sziikséges mind tobb informacié birtokaba jut-
hattunk, aminek sziikségszerii kdvetkezménye a természettudomdnyos probléma sze-
mantikusan gazdag iranyba torténd eltolddasa. Az oktatds folyamatdban ugyanakkor a
szemantikusan szegény problémak élveznek eldnyt, ahol a feladatok megoldasa viszony-
lag kevés informaciot igényel.

A problémék csoportosithatok részletezettségiik alapjan is. Jo! definidltak akkor, ha a
kiindulési- és célallapot, valamint a megoldashoz vezetd eljarasok, modszerek, eszkdzok
jol meghatarozottak, ellenkezd esetben rosszul definialt problémakrol beszéliink
(Reitman, 1965). A természettudomanyos problémak besoroldsa e vonatkozasban nem
egyértelmd, hiszen a kisérletek végrehajtasa szamtalan akadalyt, nemegyszer a véletle-
nek sokasagat hordozza magaban, igy a megoldas elérése sem egyértelmdi.

Simon (1973) a problémakat jol strukturalt és rosszul strukturdlt csoportba osztja. Az
elso esetben a probléma megfogalmazasa tartalmazza a megoldashoz sziikséges lényeges
informaciokat, a megoldas keresése egyértelmii, mint ahogy a megoldas ellenérzése is.
Ilyen megkdzelitésben a természettudomanyok oktatdsaban alkalmazott problémak és
azok megoldasa jol strukturaltnak tekinthetd.

A természettudomanyos problémak osztalyozasakor nem feledkezhetiink meg azok
induktiv és deduktiv kdvetkeztetd jellegérél sem. Az eldbbi megfeleld szamu informacid
birtokaban, logikus eljarasokat alkalmazva jutott el a konkluzidig, mig az utdbbi keve-
sebb rendelkezésre allé adat alapjan bizonyit egy szabalyt, torvényszeriiséget. A termé-
szettudomanyokban mindkettd jelen van, olykor elvalaszthatatlan egységet képeznek, és
ezek valtakozva jelennek meg az oktatas folyamataban is. E felosztas analogja Polya
(1979) elgondolésa is, miszerint a meghatarozo6 problémak a probléma ismeretszintjének
a meghatarozasat, mig a bizonyitd problémak az allitas bizonyitasat, vagy annak cafola-
tat célozzak meg.

Borasi (1986) meghatarozta az oktatasi vonatkozasu problémak tipusait: gyakorlat,
szoveges feladat, puzzle feladat, sejtés bizonyitasa, valos probléma, problémas szitudcid
és szituacio. Ezek koziil barmelyik jelen lehet a természettudomanyok oktatasaban, bar
prioritasa az els6 kettdnek van.

A megoldasi stratégiakat illetden szintén tobb elmélet all rendelkezésiinkre, melyek
koziil egyesek a tervezés folyamatat hangsulyozzak (Polya, 1957; Osborne, 1963), mig
masok annak nem tulajdonitanak kiemelt jelent6séget (Dewey, 1910; Rossmann, 1931;
Newell, Show és Simon, 1962).

Tobb kutatd véleménye szerint a problémamegoldés folyamataban fontos szerepe van
a kreativitdsnak (Fréhlich, 1996; Perkins, 1990; Toth, 1996; Fisher, 1999) a memoria-
nak (Greeno, 1973) és a belatasnak (Mayer, 1995), melyek meghatarozoak a vizsgala-
tunkban alkalmazott feladatok megoldésa soran is.

A kognitiv képességek funkcionalis rendszerét tekintve a problémamegoldas a tudas-
szerz6 képesség része, mely szoros kapcsolatban all az ismeretszerzés és alkotas képes-
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ségével (Carroll, 1993; Nagy, 2000). Ezen Osszefliggés alapjan minden olyan hatas,
amely az ismeretszerzés folyamatdban kozrejatszik, kdzvetve a problémamegoldast is
befolyasolja.

Nagy Jozsef (2000) operativ rendszere a problémamegoldas feladatmegoldassal vald
szorosabb, mig az altalanos képességekhez (beleértve az intelligenciat is) fiiz6d6 lazabb
kapcsolatat mutatja be. A kreativitas és az intelligencia kapcsolatdban egyesek egy ,,kii-
szobértékhez” kotott osszefliggésrol (Getzels és Jackson, 1962; Guilford, 1967), mig
masok azok minden szinten érvényesiild fiiggetlenségérdl szdmoltak be (Mednich és
mtsai, 1967; Kdalmanchey, 1978). Mivel a problémamegoldas és a kreativitas kdzott szo-
ros Osszefliggés van, varhatéan az intelligencia nem befolyasolja jelentdsen e gondolko-
dasmod fejlodését.

Tobbszorosen bizonyitott tény az iskolai teljesitmény €s a kognitiv képességek kozotti
pozitiv korreldcio (Klauer, 1997; Csapé és mtsai, 1998; Kontra, 1999), ami indokoltta
teszi, hogy a problémamegoldast befolyasold faktorok vizsgalata soran figyelembe ve-
gylik mindazon tényezdket, amelyek az iskolai teljesitményre is hatdssal vannak.

Rheinberg (1980) az okok egymas kozotti sokszoros dsszefiiggésrendszerét tarja fel,
amelyek kiilonb6z6 szintli hatasmechanizmusban realizdldédnak. Bemutatja az iskolai tel-
jesitményt a tanulok oldalarol (ezek kozott a motivaciot, szellemi képességeket, kognitiv
fejlettséget, tehetséget, intelligenciat, kreativitast), a nevelési-oktatasi koriilmények
szempontjabol (pl. az alkalmazott oktatasi modszerek), és a kornyezeti tényezok szem-
sz0gebol (pl. csaladi milid). Trudewind (1975) tovabbi finomitasat adja meg a csaladi
kornyezet hatdsmechanizmusanak, melyben kiilon teret szdn a szocidlis kutatasnak, a
sziil6-gyermek interakcid gyakorisaganak.

Kulcsar Tibor (1982) szerint az iskolai teljesitmény fiigg: a tanulo teherbird képessé-
g¢tol, biologiai tényezoitol, egészségi allapotatol, pszichologiai szempontbol az intellek-
tualis, érzelmi, motivdcios Osszetevoktol, a személyiség iranyulasatol és dnszabalyozasa-
tol. Ezen Osszefiiggésrendszerben a tandr személyiségét tekintve a szakképzettség, tarsa-
dalmi megbecsiilés, a hivatastudat, és a tanulok iranti beallitottsag, mig a pedagogiai té-
nyezék oldalan az oktatdsi modszerek és az iskolai kdvetelményrendszer szerepel meg-
hatarozo6 elemként. A tdrsadalmi-gazdasagi tényezok figyelembevételekor a csaldad szer-
kezetérdl és érzelmi légkoreérdl, illetve azok gazdasagi és kulturalis feltételeirdl, az isko-
lai osztaly létszamarol, a tanar-tanul6 és a tanulo-tanuld viszonyrodl tesz emlitést a kutato.

Fisher (1987) a problémak megoldasdban harom, egymassal kdlcsonds kapcesolatban
allo tényez6 szerepérdl beszél: 1. Hozzdallas: érdekldédés, motivacio, onbizalom, aggoda-
lom, kétértelmiiség elviselése, fesziiltség, nyomas, kitartas, az idd eldtti befejezés visz-
szautasitasa; II. Kognitiv készségek: tudas, emlékezet, kritikai és kreativ gondolkodas,
olvasasi készség, térérzék, metakognicid; IIl. Tapasztalat: a probléma tartalmanak és
Osszefliggéseinek ismerete, megoldasi stratégiak, életkor, hattér. Ugyanakkor kifejti,
hogy a problémamegoldas kihivast és motivaciot jelent, amely fejleszti a megfigyelést és
a hipotézis felallitasanak képességét, kérdéseket és témakat vet fel, eldsegiti a tervezést
¢és a gondolkodast, erdsiti az értékelés készségét, célt allit és értelmet ad a tanuldsnak,
erdsiti a nyelvi tapasztalatokat, fejleszti az oknyomozd készséget, a kreativ és kritikai
gondolkodas altal és kdzvetlen élményt nyljt. A tanulas minden teriiletéhez kapcsolodik,
fejleszti az onbizalmat és a hozzaértést, kapcsolatban van a tudas és készségek alkalma-
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zasaval, része az 6nalldé gondolkodas megtanulésa, a csoportmunka és az interaktiv kész-
seg.

A legujabb kutatasok szamtalan affektiv valtozo koré csoportosithatdk, mint pl. kiilsé
és belsd motivacid, szorongasok, onbizalom-bizonytalansag, stressz, frusztraciotiirés,
kudarckeriilés, sikerorientacio, eréfeszités keriilése, kotodés, érdeklodés, attitiidok, kont-
rollészlelés, elkotelezettség, amelyek kognitiv teljesitményre gyakorolt hatdsa nagyrészt
még ismeretlen.

Osszegzésként megéllapithat6, hogy a befolyasolé tényezok kozott szinte mindenhol
szerepel a motivacio, a kognitiv képességek (ezen beliil a problémamegoldas), valamint
tarsadalmi oldalrdl a csalad szerepe. A tovabbiakban ezen faktorok elemzésére térek ki.

Napjaink egyik mérések nélkiil is érzékelhetd problémaja tanuldink (elsésorban a ko-
zépiskolas korosztaly) iskola és tanulas iranti alulmotivaltsaga, ami részben az okok fel-
tarasara, masrészt a fejlesztés sziikségességére hivja fel a figyelmet.

A 20. szézad végén a motivaciokutatisok eredményeként egyre inkabb korvonalazo-
dott az integrdcio szintjének mérlegelése (Nagy, 1998), ezzel parhuzamosan a motivdcio,
kognicio, emocio dsszefiiggéseinek tisztazasa. Kovetkezésképp a gyerek kognitiv képes-
ségeinek fejlédését csak ilyen komplex, minden részletre kiterjedd rendszerben érdemes
vizsgalni.

A motivaciordl, annak fejlesztésérol, miikddési mechanizmusar6l azonban ma még
keveset tudunk. Jelenleg Kozéki és Entwistle (1986) tanuldsi motivaciora vonatkozé ku-
tatasai azok, melyek eredményei és eszkozei a konkrét pedagogiai mérések soran jol al-
kalmazhatok, igy vizsgalatunk soran is az altaluk kifejlesztett kérddiveket alkalmaztuk.

Tanulasi motivaciok és orientaciok

»Tanuldsi motivacién a tanulasi tevékenységre késztetd belsd fesziiltséget értjiik,
amely energetizalja, aktivizalja, iranyitja, integralja a tanulast” (Réthyné, 2001. 156. o.).
A tanulasi motivacidt a nyolcvanas évekig teljesitménymotivacioként emlegették, mely
motivacio strukturdjanak feltarasara sokféle torekvéssel talalkozunk (Rosenfeld, 1973;
Henning, 1978; Jakobson, 1969).

Réthy Endréné (1989) a szakirodalom és sajat hipotézisei alapjan harom f6 csoportba
sorolja a tanulds motivumait: I. A tanulas jelentségével kapcsolatos motivumok; II. Ta-
nuldsi-megértési motivumok; III. A tanulas szocialis motivumai. Vizsgalatait ezen kate-
goriak alapjan altalanos és kozépiskolasok korében végezte, melynek soran kimutatta,
hogy a dimenzidatlagok az életkor elérehaladtaval fokozatosan csokkennek. Ezt nagy-
részt tanulasi kudarcokra, szorongasokra, defenziv tanuldsi stratégidkra vezeti vissza.
Masik fontos eleme ennek a méréssorozatnak az az eredmény, miszerint a tanulés tar-
talmaval kapcsolatos érdeklédés a kozépiskolas korosztalyndl jobb ugyan, mint manap-
sag, mégis az Osszesitett adatok tekintetében csak a tanulds tarsadalmi hasznossaga és
személyiségfejlesztd hatasa utan kovetkezik.

Kozéki és Entwistle (1986) a tanulasi motivacid elemeit harom teriileten tiz dimenzio-
ba rendezte. (1) Az affektiv teriilet a melegség (gondoskodas, érzelmi melegség sziikség-
lete), az affiliacio (odatartozas sziikséglete foleg az egykortiakhoz) és az identifikacio
(elfogadottsag sziikséglete foleg a nevelok részérdl) dimenziokat foglalja magéaba. (2) A
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kognitiv teriileten a kompetencia (tudasszerzés sziikséglete), az independencia (a sajat ut
kovetésének sziikséglete), és az érdeklddés (kellemes kozos aktivitas sziikséglete) keriil
bemutatasra. (3) A moralis teriilet f6 dimenzidi a lelkiismeret (bizalom, értékelés sziik-
séglete, onérték), a rendsziikséglet (az értékek kovetésének sziikséglete) és a feleldsség
(Onintegracio, moralis személyiség €s magatartas sziikséglete). A tizedik dimenzid, a
presszidérzés (annak érzése, hogy a nevelok megértés nélkiil és teljesithetetleniil sokat
kovetelnek) egyik teriilethez sem tartozik. A tanulasi orientaciok terén szintén harom f6
tipust kiilonitettek el: a mélyrehatd, a reprodukald és a szervezett tanulasi orientaciot,
melyek koziil a mélyrehatd az, mely a dolgok megértésén keresztiil az dsszefiiggések
megragadasara, széles attekintésre, kovetkeztetések levondsara és rendszerszemléletre
torekszik. A mélyrehatd, orientacid kozvetett fejlesztése az értelmi képességek fejleszté-
séhez, igy a figyelem, megértés, emlékezet, problémamegoldas funkcidihoz kotédik (Ba-
logh, 1998).

Kozéki és Entwistle 1986-ban skot és magyar iskoldskora gyerekekkel (13—17 éve-
sek) végzett vizsgalata alapjan kideriilt, hogy a skot tanulokban nagyobb az iskolaval
kapcsolatos feleldsségérzet, a kemény munkara val6 igény, a jovokép fontossaga. Erds
benniik a versengésre valo hajlam és szivesen veszik az iranyitadst a munkaban. Siker-
orientaltak és a minél precizebb elsajatitasra, reprodukalésra torekednek.

A magyar mintdban erételjes a teljesitménymotivacio. A skot gyerekekkel szemben
tanuloink a versengés helyett az egyiittmiikddést preferdljak. Tanulasi orientacidjukra
sokkal inkabb a mélyrehat6 tanulas jellemzd, melyen beliil a holizmus tovabbi noveke-
dése azonban visszavetheti az értelmes tanulds fejlddését, hiszen a nagy Osszefliggések
atlatasa, a széles attekintés, gyors kdvetkeztetés elobb-utobb olyan fontos informaciok és
ismeretek hidnyahoz vezethet, mely gatolhatja a gondolkodas, a problémamegoldas fej-
16dését a sziikséges, el6zetes informaciok ismerete nélkiil.

Erdekes tanulsagokkal szolgal azon harom elmélet is, amely a serdiilék motivaciojat
tanulmanyozza. Az els6 a személyes hatékonysag, onhatékonysag elmélete, mely feltéte-
lezi, hogy a hatékonysag a tanulok motivacidjanak és teljesitményének megértésében
fontos valtozot jelent (Bandura, 1982). A masodik, az attribucios elmélet (Weiner, 1979)
feltételezi, hogy a tanuldk motivaciojat és teljesitményét az befolyasolja, hogy eredmé-
nyeinek mely okait észlelik. Ezen elmélet szerint a tanulok akkor motivaltak, ha sikerte-
lenségiiket vagy nehézségeiket a nagyobb erdfeszités sziikségességével magyarazzak. Az
onszabalyozott tanulas elmélete szerint a nagyobb foku motivaltsag feltétele az dnbiza-
lom, a tervezés, az integracio és egyéb kognitiv képességek alkalmazasa a tanulmanyi
feladatok végrehajtasaban (Corno és Mandinach, 1983).

A nemzetkdzi kutatasok nagy része alacsonyabb szintl, kiilonalld készségekkel (pl.
osztas) kapcsolatban vizsgalta a motivaciot s annak hatésait a tanulasra, illetve a kogni-
tiv fejlodésre. A kisérletek nagy része Ames (1990), Lee és Anderson (1993) kivételével
nem osztalytermi kornyezetben zajlottak, sok esetben még egy honapig sem tartottak és
nem vetették oket alapos statisztikai elemzések ala. Mégis hasznosak olyan szempontbdl,
hogy utmutatast adnak a valé vildgban végrehajtandd intervencidk megtervezésérol.
Ezek az elkiilonitett intervencidkat alkalmazd kisérletek azt bizonyitottak, hogy az igy
szervezett tuddsanyag nem jelentett igazi segitséget a tanulok és a tanarok szamara.
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A leglijabb kutatdsok mar az integracid szerepét hangsulyozzdk (Nagy, 1998),
amelyben a tanulasi motivumok az elsajatitasi motivum €s motivacié a gondolkodasi, tu-
dasszerz6, kommunikacios motivumok mellett a kognitiv motivumok rendszerét képe-
zik. Ugyanakkor tobben hangstilyozzak, hogy a motivacié a tanuloknal nem valaszthato
el a kognitiv fejlodéstdl, ezek egymassal interaktiv kapcsolatban vannak, igy abban az
onszabalyozas és énkép szerepe meghatarozd (Boekaerts, 1993; Mills, 1991; Ridley,
1991).

Szamos, a kognitiv képességek fejlesztésére iranyulo kisérlet egyértelmiien bizonyit-
ja, hogy a megfeleld ideig €s kelld intenzitassal végzett atfogo jellegli programok poziti-
van befolyasoljak az iskolai motivacié alakulasat. Csapo Bend (1991) arrdl szamol be,
hogy a gondolkodas miiveleti képességeit tobb tantargyban és egy egész tanéven at fej-
lesztve a képességek fejlettségi szintje a motivacié eredményeivel jelentds pozitiv korre-
laciot mutat. Stanley és Londer (1999) egy 1981-ben, Dél-Kaliforniaban kezd6do6 prog-
ramrol szamol be. Ez a GKF (Gondolkodasi Készségfejleszté Program) azt vizsgalja,
milyen hatassal vannak az altalanos gondolkodasi tevékenységek az oktatasi szempont-
bol hatranyos helyzeti tanulok motivaciojara, kognitiv fejlédésére. Az eddigi eredmé-
nyek a pozitiv egyiittjarast igazoljak. Ezek a kutatdsok arra is ramutatnak, hogy a jovo-
ben fokozottabban kell vizsgalni az intenziv kdrnyezetben fellépd kognitiv és motivacios
fejlodés kozotti kdlesonds Osszefiiggéseket.

A csalad szerepe a kognitiv képességek fejlodésében

A csaladnak mint a szocializacid egyik legjelentdsebb teriiletének szerepét a tanulok
iskolai teljesitményében sokoldaltian bizonyitottak. A kézéppontban legtobbszor a szii-
16k foglalkozésa, iskolai végzettsége allt, melynek kapcsan altalanossa valt, hogy a ma-
gasabb iskolai végzettségli, értelmiségi sziilok gyerekei jobban teljesitenek, és e
hatasrendszerben az anya a dominans személy (Kiirti, 1988).

Csapo Bend (1991) viszont a gondolkodas miiveleti képességeinek fejlesztése soran
nem talalt 6sszefiiggést e téren. Ha megfontoljuk azt a tényt, hogy a kognitiv képességek
¢és igy a problémamegoldas is a pszichologiai én szerves részét képezik (Oosterwegel és
Oppenheimer, 1993) és figyelembe vessziik azon kutatdsi eredményeket, miszerint a szii-
16k nevelési stilusa, magatartasa és attitiidje hatassal van a gyermek énképének fejlodé-
sére, akkor érdemes elgondolkodni azon, van-e kapcsolat a sziil6i nevelési attitid, a csa-
lad dominancidja, 1égkore és a tanulok problémamegoldd gondolkodasanak fejlodése ko-
z06tt. Annal is inkabb, mert a csaldad miikddésének szerepét a gondolkodas fejlodésében
az elébb emlitett tényezOkon kiviil nem sokan vizsgaltak még.

A szocializacié zavarainak forrasa a csaladi miikddés diszfunkcionalitasaban feltéte-
lezhet6. Olson, Sprenkle és Russel (1979) a csalad miikdodésének harom dimenzidjat ha-
taroztak meg, ami lehetdséget teremt a funkcionalis és diszfunkcionalis csaladi mitkodés
differencialasara. A kohézio dimenzidjat a csaladtagok kozotti emociondlis kotelékként
definialtak, melyen beliil fontos szerepe van az érzelmi kotésnek, a hatasoknak, koalici-
onak, a dontéshozatal mikéntjének és az érdekl6désnek. A csalad hatalmi strukturajat, az
egyezkedési stilusokat, a szerepviszonyokat és a kapcsolati szabalyokat az adaptiv di-
menzidba soroltak. A kommunikacio dimenzidjat a masik két dimenzién valdé mozgas
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elésegitése szempontjabol értékelik. Ezt az elvet felhasznalva fejlesztette ki Manyai Ju-
dit (1990) a csaladképet vizsgald kérdéivét, amely ily modon a ,.csaladi hatalom”, a
., kohézio” és az ,,adaptivitas” skalak koré csoportositja kérdéseit. A skalak pontszam-
viszonyai alapjan A, M és K tipusu csaladokrdl beszél. A tipusu az a csalad, ahol inkabb
az autokratikusabb hatalmi viszonyok a jellemzoéek, valamint a laza kohézio, a szerepek
¢és feladatok megosztasa, illetve az alacsonyabb adaptacid. Az M tipusban a tulzott enge-
dékenység, a mindenbe beleszolast engedd, hatarozatlan iranyitasi stilus, az 6sszefono-
dasra hajlamos erds kohézio, bizonytalan szerep- és feladatmegosztads dominal. A K fipu-
su csaladokra a kiegyensulyozottsag, a hatarokat ismeré demokratikus hatalmi felépités,
az Onallosagnak nagyobb teret engedd nem tul erds, de a csaladtagok kozotti jo kapcsola-
tot biztositd kohézio és a feladatok, szerepek struktirajanak megfelelé rendszere jellem-
z0.

Az itt emlitett csalad mukodésére vonatkozd modellhez hasonld Baumrind (1971)
rendszere, mely a sziil6i nevelési attitlid kapcsan besz€l autoritiv és engedékeny dimen-
ziokrol. Burns (1982) azt hangsulyozta, hogy az énkép alakulasa szempontjabdl nagyon
fontos a specialis képességek érvényesithetosége. A képességekre vonatkozo énkép €s az
iskolai teljesitmény kozott erés kapcsolat van. A helyes énkép kialakitasaban viszont
fontosak a sziil6i nevelési eljarasok (Harvey, 1966, 1967). Harvey (1966) egy négy kom-
ponensbdl allo rendszert alkotott a sziildi nevelési elvek mintazatdra, melynek hazai
zottan gondoskodo, meleg, demokratikus érzelmi légkor és az elfogado attitiid az, ami
kedvezé a pszichologiai-én szempontjabol.

Fontos, hogy egy pedagdgus ismerje tanuldi csaladi hatterét a miikddés szempontja-
bol is, illetve hasznos lehet, ha a kutatok a jovoben feltarjak az itt emlitett csaladi miiko-
désre és sziil6i attitidre vonatkozé dimenzidk, valamint az egyes képességek és az isko-
lai teljesitmény kozotti Osszefiiggéseket. Ezen tények ismeretében ugyanis lehetové val-
na a gyengébb teljesitmények mélyrehatobb korrekcidja, megtalalhatok lennének olyan
tovabbi pontok, melyek segitségiinkre lehetnének a fejlesztd munkaban.

A vizsgalat célja és hipotézisek

Vizsgalataink célja annak kideritése volt, milyen dsszefiiggés van a 15-16 éves kor-
osztaly természettudomanyos problémamegoldo teljesitménye, iskolai motivacioja, tanu-
lasi stratégiai, intelligencidja és a csalad miikodése kozott. Feltételezésiink az volt, hogy
erds korrelacio all fenn a problémamegoldas és motivacio, illetve a mélyrehat6 tanulasi
stratégia, valamint a demokratikus csaladi 1égkor kozott. Az intelligenciaval nem vartunk
jelentdsebb Osszefliggést. Célunk volt tovabba ezen tényezdk szintjének, az egyes dimen-
ziok egymashoz vald viszonyanak kideritése is.

Modszerek

A felmérést két szakaszban, 422 15-16 éves kozépiskolai tanuloval végeztik. Az
elémérésben 120 gimnaziumi tanuld vett részt 4 osztalyban, Sarospatakon, 1998. maju-
saban. A nagymintas vizsgalatban, amely 1999. majusaban tortént, és amelybe 6t kozép-
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iskola 11 osztalyanak 302 gimnéaziumi és szakkozépiskolai tanul6jat vontunk be Séros-
patakon és Debrecenben, az elomérésben szerepld gyerekek mar nem keriiltek felmérés-
re. Vizsgalataink azért ezt a korosztalyt céloztadk meg, mert az 1995-6s nemzetkdzi fel-
mérések tanulsdga szerint a problémamegold6 gondolkodasban nyujtott teljesitmények-
kel komolyabb gondok a kdzépiskolaban vannak.

Az elomérés célja az volt, hogy egy, a nagymintds mérésre alkalmas problémafel-
adatsort fejlessziink ki. A természettudomanyokon beliil hivatasunknal fogva a biologiat
valasztottuk, igy els6 1épésként a hazai kozépiskolasoknak sz616 biologia feladatgytijte-
ményekben (Fazekas és Szerényi, 1994; Berend, Berendné és Kovacs, 1998) megjelent
feladatokbol egy hat feladatot (6t teszt jellegli és egy szamitasi feladat), ezen beliil 50
itemet tartalmaz6 feladatsort készitettiink.

A feladatok kivalasztasanal a kovetkez6 f6 szempontokat vettiik figyelembe: 1. A fel-
adat megoldasdhoz minél kevesebb informacid legyen sziikséges. II. Minél kevesebb fe-
leletvalasztasos feladattipus szerepeljen, ne annak megoldasmoédja kdsse le a tanulok fi-
gyelmét. III. A feladatok kozott ne legyen relacidanalizis, ahol maga a feladattipus is
problémas. IV. A problémak megfogalmazasa minél egyszeriibb legyen, ne a szdvegér-
téssel legyen elfoglalva a tanulé.

Ezek a problémafeladatok mar részben kiprobaldsra keriiltek, mivel legtobbjiik az
Orszagos Kozépiskolai Tanulmanyi Verseny kiillonb6z6 forduldinak feladataként szere-
pel. Mivel azonban a mintaban felmért gyerekek még nem vettek részt ezeken a verse-
nyeken, igy nem kellett azzal a ténnyel szdmolni, hogy esetleg ismerik a feladatokat.
Masrészt e tanulok még a kozépiskolai biologiai tanulmanyaik elején tartottak, ami azt
jelentette, hogy nem voltak a megfeleld informaciok birtokaban sem ahhoz, hogy ezen
feladatok megoldasaban jaratossagra tegyenek szert.

A feladatsorbol csak egy valtozat késziilt, igy jobban oda kellett figyelni a felmérés
korrekt lebonyolitasara, amit a tanuldk érettségi vizsga tilésrendjének megfeleld beoszta-
saval biztositottunk. A megoldasra 45 perc allt rendelkezésre, és a feladatok nehézségi
foka, illetve jellege miatt a tankdnyv hasznalatat is engedtiik a mérést lebonyolitd tanar
kollégakkal egyiitt.

A nagymintdas mérésben résztvevo tanuloknak els6 1épésként egy, az elomérés alap-
jan korrigalt és roviditett, 6t feladatot (négy teszt jellegli és egy szamitési feladat) és 27
itemet (a korabbi 50 item helyett) tartalmazo probléma feladatsort kellett megirniuk, me-
lyet a problemamegoldo feladatok megoldasaban nyujtott datlagteljesitmények értékele-
séhez hasznaltunk.

A befolyasold tényezok koziil a tanuldsi motivdicio és orientdcio mérésére a Kozéki—
Entwistle (1986) kérdoiveket alkalmaztuk, amelyek koziil a gyerekeknek mindkét eset-
ben egy otfoku skala alapjan, 60 kérdésre kellett valaszolni. Ezek a kérdések az irodalmi
bevezetében korabban mar bemutatott harom teriiletre és 10 dimenzidba oszthatok. A
megoldasra szant id6 kérdbivenként 35 perc volt.

A csalad mitkodeését a Manyai Judit (1990) dltal kifejlesztett csaladkeép, csalddideal
teszt segitségével vizsgaltuk, amelyben szintén egy 6tfokt skala alapjan 30 kérdésre kel-
lett valaszolni. Az értékelés soran ezek a kérdések harom tényezd, a csaladi hatalom (au-
tokratizmus), a csaladon beliili k6tédés (kohézid) és az alkalmazkodas (adaptacio) koré
csoportosithatok. Az egyes teriiletek aranya alapjan A, M és K tipust csaladokat kiilon-
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boztethetiink meg, melynek 1ényegérdl az irodalmi bevezetoben emlitést tettiink. Megol-
dasi id6 ez esetben 30 perc volt. Az intelligencia mérésére a Raven Standard Progressziv
Matrix szolgalt, melyre 30 percet adtunk, igy a gondolkodas hatékonysagat helyeztiik
eldtérbe.

Az eredmények

Az osszefiiggések feltarasakor mértiik a probléma feladatsorban nytjtott szazalékos
atlagteljesitményt, a tanulasi motivacio €s orientacid, valamint a csalad mitkodésére vo-
natkozo csaladkép, csaladidedl egyes dimenzidinak és teriileteinek nyerspontokban kife-
jezett atlagos szintjét valamint a szorast.

A nyerspont-atlagok alapjan sorrendbe allitottuk az egyes kérdéiveken beliili dimen-
ziokat ¢€s teriileteket, ebbol levontuk a megfeleld kovetkeztetéseket. Az intelligencia mé-
rése soran a teszten elért eredmények eloszlasat vizsgaltuk.

A probléma feladatsorban mutatott atlagteljesitmény és a befolyasold tényezdok
nyerspont atlagai kozotti 0sszefiiggés jellemzésére a korrelacids egyiitthatot hasznaltuk.

Az elémérésben alkalmazott probléma feladatsor értékelésekor az itemekre koncent-
raltunk. Minden helyes item 1, mig a helytelen 0 pontot ért. Meghataroztuk az itemek
egész feladatsorra vonatkozo elkiilonitésmutatoéit, illetve az egyes itemek egymas kozotti
korrelacioit, mely alapjan kiejtettilk a legalacsonyabb korrelacids egyiitthatét mutatd
itemeket, mivel azok nem a feladatsor egészére jellemz6 problémamegoldast szolgaltak,
sokkal inkabb az ismeretek mechanikus felidézésére vonatkoztak. Tovabba mértiik a fel-
adatsor egészének reliabilitdsi mutatdjat is, melynek soran a Cronbach o érték 0,79-nek
adodott. Ez elfogadhat6, de még javitasra szorul, s valdszini oka az elémérésben részt-
vevo tanulok viszonylag kis szama (n=120). Mivel tanulmanyunk a hattértényezok és a
problémamegoldasban nyujtott teljesitmény kozotti dsszefliggésre koncentral, igy az itt
emlitett adatok részletes elemzésétdl most eltekintiink.

A probléma feladatsor vizsgélata a nagymintds mérésben az eldméréshez hasonldan
tortént, a f6 cél azonban a feladatsor megoldasaban nyujtott szazalékos atlagteljesitmény
megallapitasa volt (1. tablazat).

1. tablazat. A feladatokban valamint a probléma feladatsor egészében nyujtott szazaleé-
kos atlagteljesitmény és szoras (n=302)

Feladatok A tlagteljesitmeény (%) Szoras
1. 57,28 4,28
2. 48,13 5,27
3. 53,68 4,98
4. 53,18 8,17
5. 41,28 8,98
Probléma feladatsor 50,71 4,94
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Az 1. tdblazat tanulsaga szerint a tanulok szdzalékos atlagteljesitménye az 5. feladat-
ban volt a leggyengébb, amely szamitési feladat volt. Ez az a feladattipus, amely gyakor-
lasara a jovoben nagyobb gondot kell forditani, annal is inkabb, mert sokkal inkabb
igénybe veszi a gyerekek gondolkodasat, mint a teszt jellegli feladatok. A feladatsor ege-
szében mutatott szazalékos atlagteljesitmény 50,71%, ami alatta marad a statisztikailag
elfogadhat6 értéknek és igazolja a nemzetkozi felmérések eredményeit is, miszerint e té-
ren kozépiskolas tanuldink lemaradast mutatnak.

A probléma feladatsor Cronbach o értéke a nagymintas mérésben 0,86 volt, ami jobb
az eloméréshez képest, viszont még javithatd lenne, ha egy ilyen nagyszamu itemcsok-
kentés mellett (50-r61 27-re) a mintaban résztvevok szamat nagyobb mértékben novelnénk.

A befolyasol6 tényezdk sordban els6ként a tanulasi motivacio kérdéseire adott vala-
szokat az eldirdsnak megfelelden (Kozéki és Entwistle, 1986) pontoztuk, dimenzidonként
Osszegeztlik, majd nyerspont atlagok alapjan fejeztiik ki azok atlagos szintet (2. tablazat).
Ezt kdvetden a nyerspont atlagok csékkend sorrendje szerint rendeztiik dket (3. tablazat),
ahol az atlagok kozotti eltérések szignifikansak. Ebbol a rangsorbol kovetkeztethetiink
arra, hogy az egyes dimenzidk milyen mértékben motivaljak a gyerekeket a tanuldsban.

2. tablazat. A tanulasi motivacio egyes dimenzioinak nyerspont dtlagai és szordsa

m=302)

Dimenziok Atlag Szoras
Erzelmi melegség 24,72 4,08
Identifikacid 20,03 3,89
Affiliacio 23,57 3,39
Independencia 21,31 3,41
Kompetencia 20,88 3,94
Erdeklédés 20,06 4,05
Lelkiismeret 23,89 3,59
Rendsziikséglet 22,65 3,78
Felel6sség 23,47 3,82
Presszioérzés 17,29 4,57

Az érzelmi melegség és gondoskodas funkcidja, amely minden életkorban stabilan az
elso helyen all és igy a leginkdbb motivalo hatast a tanulasban, a gyerekekkel torténd
erds érzelmi kotddésre utal a jobb teljesitmény érdekében mind az iskoldban, mind a csa-
ladban. Masik emlitésre mélté eredmény az e rangsorban szerepld érdeklédés (a kelle-
mes koz0s aktivitas sziikséglete) utolsok kozétti helye minden korosztalyban. Szemben
Kozéki és Entwisle (1986) korabbi eredményeivel, ahol a magyar gyerekek nagyobb
kedvet mutattak a kozos tevékenységekhez, a mi eredményeink mar a csoportmunkara
vald hajlam csokkent mivoltat igazoljak. Ugyanakkor nagyon sok kutatds szamolt be a
kozdsen végzett munka kognitiv képességekre gyakorolt kedvezé hatdsarol.

276



A problémamegoldé gondolkodast befolyasolé tényezdk

3. tablazat. A tanuldsi motivacio egyes dimenzioinak sorrendje

Sorrend Dimenziok
1. Erzelmi melegség
2. Lelkiismeret
3. Affiliacio
4. Feleldsség
5. Rendsziikséglet
6. Independencia
7. Kompetencia
8. Erdeklédés
9. Identifikacid

10. Presszioérzés

A mi vizsgalatunkban szintén az érdeklddés dimenzié korrelalt leginkdbb (bar kis
mértékben) a problémamegoldassal (1=0,226, p<0,05) (6. tablazat). fgy ezen dimenzié
tovabbi erdsitése mindenképpen fontos feladat lenne kisiskolas kortol kezdodden. A
presszioérzés utolso helye, szintén azt jelzi, hogy a nevel6k megértés nélkiili és teljesit-
hetetlentiil nagy kovetelése életkortdl fliggetleniil abszolut gatja a tanulas iranti elkotele-
zettségnek, igy nem is motivalja a tanulasi folyamatot. Sajnos ez manapsag el6fordulhat
¢€s nem biztos, hogy err6l kizarolag csak a pedagogus tehet.

Az affiliacio (odatartozas sziikséglete, foleg az egykoruakhoz) elékeldbb helyet fog-
lal el 15-16 éves korban, mint kordbban, ami az életkor sajatsaga, az ekkor tombold
,,banda-szellem” kovetkezménye. Talan éppen ezért lenne érdemes ezt a viselkedésfor-
mat a tanulds javdra forditani. Erdekes és egyben ellentmondésos az affiliacio és az ér-
deklédés majdnem két poluson torténd elhelyezkedése. Serdiildink szeretnek egyiitt len-
ni, egyiitt cselekedni, de nem feltétleniil a tanulas érdekében.

Az independencia (sajat ut kovetésének sziikséglete) is er6sebb 15-16 éves korban,
de sajnos mint a kognitiv teriilet része a kompetenciaval (tudasszerzés sziikséglete)
egyiitt az érdeklédés szintje koriil stagnal. Erdemes még megemliteni a lelkiismeret (bi-
zalom, az értékelés sziikséglete és az onérték) eldkeld helyét szinte minden csoportnal,
ami a visszajelzés fontossagara hivja fel a figyelmet a tanar és a sziilok részérdl egyarant.

Bar az eltérések itt az egyes teriiletek kozott nem szignifikdnsak, mégis azt mondhat-
juk, hogy a fanuldsi orientdciok rangsoraban (4. tdblazat) elso helyen a mélyrehato ori-
entacio szerepel, ezt koveti a szervezett, majd a reprodukald orientacié. Ez igazolja
Kozéki és Entwistle (1986) korabbi felmérését, amely a mélyrehatd orientacié dominan-
cijjat mutatja ki a magyar gyerekeknél. Az altalunk vizsgalt 15-16 éves tanuloknal a
szervezett orientacid atlaga sokkal inkabb megkdzeliti a mélyrehatd orientacio atlagat,
mint a Kozéki-Entwistle (1986) vizsgalatban. Ennek oka feltehetéen abban rejlik, hogy
ez a korosztaly a mi mintankban az iskolafokozat-valtas elején volt, igy a kovetelmény-
teljesitésre, a megfelelésre és az eredményekre koncentralt. A 2002-es jboli felmérés
esetén ugyanezen tanulok esetében a mélyrehatd orientacio er6sodését varjuk.
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4. tablazat. A tanuldsi orientacio egyes teriileteinek nyerspont atlaga és szordsa (n=302)

Teriilet Atlag Szoras
M¢élyrehat orientacid 63,13 10,45
Szervezett orienticio 60,28 10,41
Reprodukalé orientacio 59,85 9,94

A csalad dinamizmusa tekintetében az adaptacio, a mindennapi életvitelhez sziiksé-
ges alkalmazkodoképesség dominancidja jellemzé (5. tablazat). Nincs ugyan szignifi-
kans kiilonbség, mégis mogotte foglal helyet az iranyitas stilusat jelz6 autokratizmus di-
menzi6, mely a kontrollt, vagy vezetOképességet, a fegyelmezés és a dontéshozatal ere-
deti alcsoportjait foglalja magaba. Végiil a csaladok szétesettségére vagy Osszetartozasa-
ra vonatkozo kohézio szerepel, Gsszhangban a mai tarsadalmi-gazdasagi élet elvarasai
okozta mindennapi hajsza csaladokra gyakorolt negativ hatasaval.

5. tablazat. A csaladkep, csaladideal kérdéiv egyes teriileteire vonatkozo atlagok és szo-

ras (n=302)

Teriilet Atlag Szoras
Adaptacio 50,00 6,97
Autokratizmus 45,00 5,86
Kohézio 33,00 5,06

Az intelligencia vizsgalata soran meghataroztuk a Raven tesztben mért intelligencia-
hanyadosok eloszlasat (1. abra), ami révén azt kivantuk bizonyitani, hogy a mintaban
szerepld tanuldk atlagos képességliek e téren.

90 1 szoras = 5,60
80 1 dtlag = 43,6 T
70 n =302
60 1 [ Intelligenciahanyados —
50
40
30 -
20 -
10
O ’—‘ T ’—‘ T ’—‘ T T T T T T = 1

26,7 30,0 33,3 36,7 40,0 433 46,7 50,0 533

1. abra
A Raven tesztben mért intelligenciahanyadosok (IQ) eloszlasa (n=302)
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Az abrabdl egyértelmiien kitlinik, hogy a Raven Standard Progressziv Matrix a 15—
16 éves korosztaly szamara kdnnytinek bizonyult (az optimum jobbra tolddott), s igy a
jovoben célszerti inkabb a nehezitett valtozatot hasznalni hasonlé mérések alkalmaval. A
szoras értéke is kicsi, ami azt jelenti, hogy a kdnnyebb valtozat nem mutatja meg eléggé
a kiilonbséget a tanulok kozott e téren, igy a nehezitett valtozat e tekintetben is haszno-
sabb lehet. Az eloszlasgdrbébdl az is kideriil, hogy atlag képességli tanuldkat valasztot-
tunk a mintaba, minimalis a til j6l, vagy til rosszul teljesitok szama.

A 6. tablazat adatai szerint a motivacio egyes dimenzidi kozepes korrelaciot mutat-
nak egymassal. A presszidérzés szinte minden dimenzidval negativan korrelal, ami ismé-
telten kifejezésre juttatja azt a tényt, hogy a nevel6k részérdl érkez6 tulzott elvarasok el-
vehetik a gyerek kedvét a tanuldstol. Az érzelmi melegség Osszefiiggése a lelkiismerettel
arra utal, hogy a bizalom, a rendsziikséglet és onérték sokkal kedvezobben alakul egy
gondoskodo nevelési legkorben. Egy ilyen mili6 az érdekiédésre is pozitiv hatdssal van,
s mivel az érdeklédés a problémamegoldassal sem mutat fiiggetlenséget (r=0,226,
p<0,05), a gondoskodas a neveldk részérdl elénydsen befolyasolja a kognitiv képességek
fejlodését. Az affilidcio (odatartozas sziikséglete, foleg az egykortakhoz) és a kompe-
tencia (tudasszerzés sziikséglete), illetve a rendsziikséglet (az értékek kovetésének sziik-
séglete) szignifikans kapcsolata azt bizonyitja, hogy az ismeretszerzés folyamataban
meghatarozo a tarsak véleménye. A kompetencia és az érdeklddés (kellemes kozos akti-
vitas sziikséglete) kdzotti pozitiv kapcsolat arra utal, hogy a tudas megszerzésében ebben
az ¢életkorban fontos lehet a csoportban végzett munka. A tudasszerzés sziikséglete va-
lamint az érdeklddés kozotti pozitiv kapcsolat szintén ezt a konkluziot timasztja ala. A
moralis dimenziok kozotti pozitiv korrelaciok a serdiild redlis énképének és dnismereté-
nek fontossagat hangsulyozzak, amelynek kialakitasdban gyakran fontosabb még a tar-
sak véleménye, mint a sziilok és neveldk értékelése.

6. tablazat. A motivacio egyes dimenzioinak dtlaga és a problémamegoldo feladatsor-
ban nyujtott atlagteljesitmény kozotti korreldaciok

M, M, M, M, M; M, M, My My Mo

M,
M, |,343

M; [,336™ 294"

M, [2847 156" 112

Ms [216™ 336" 349" 187

ok ok sk * ok

M |,2207 383" 193" 1757 460
M, |,423 291" 2997 167" 255 3017

Mg |,276™ 498" 332" 223" 547" 4457 424"
M, 2777 166" 169" 1697 216" 113 4457 290"
My |-362" - 1477 -236" -199™ -218" 069  ,192” -155" -218"

*

P |-031 -061 ,028 000 ,105 226" 053 017 -027 -050

(Magyardzat: M;: Erzelmi melegség; M,: Identifikacid; Ms: Affiliacio; M,: Independencia; Ms: Kompetencia;
Mg: Erdekl6dés; My: Lelkiismeret; Ms: Rendsziikséglet; Mo. Feleldsség; M,o: Presszioérzés;
P: Problémamegoldasban nyujtott atlagteljesitmény; *: p<0,05; **: p<0,01)
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Hipotézisiink, miszerint a problémamegoldasban nyujtott teljesitmény erdsen korrelal
a tanulasi motivacié egyes dimenzidival, csak részben igazolddott, mivel azok koziil
csupan az érdeklodés és a kompetencia korrelal értékelhetéen azzal és ez azt jelenti,
hogy a problémamegoldé gondolkodas jobban fejleszthetd, ha a tanuldinknak poziti-
vabb a tudas iranti vagya, amely révén a megoldashoz sziikséges minél tobb informacio-
hoz jutnak, és amelynek er6sddését a csoportos tanulasi modszerek csak fokozzak. A
tobbi dimenzidval nem tudtunk 6sszefiiggést kimutatni.

A problémamegoldas tovabbi kapcsolatait vizsgalva (7. tablazat) a mélyrehato orien-
tacioval mutatott korreldcio érdemel emlitést, bar ez sem szignifikdns. E mogott az 6sz-
szefiiggés mogott az all, hogy a mélyrehatd tanulsi orientacio kozvetett fejlesztésének
egyik lehetdsége a problémamegoldd gondolkodas feladatokon keresztiil torténd fejlesz-
tése.

7. tablazat. A problémamegoldo feladatsorban nyujtott atlagteljesitmény korrelacioi a
tanulasi orientacio, csaladkép, csaladidedl egyes teriileteinek, és a Raven
teszt atlagaval (n=302)

Meélyre- | Reprodu- | Szervezett | Intelli- | Autokra- | Kohézio Adap-

hato o. kalo o. 0. gencia tizmus tdcio
Probléma- | = 4, ,093 031 ,060 -,064 -178 031
megoldas

Megjegyzés: o.: orientacio

A csalad dinamizmusa terén a kohézioval negativ korreldaciot tudtunk kimutatni, mely
0sszhangban van azon korabbi vizsgalatokkal (Sulloway, 1996), miszerint a tilzottan fél-
t0 sziil6i viselkedés kedvezdtleniil befolyasolja az értelmi képességek fejlodését. Ugyan-
ez mondhato el az autokratikus magatartas esetében is. Az adaptacidoval nem mutathatd
ki 6sszefiiggés, mint ahogy az intelligenciaval sem.

Osszegzés

Vizsgalataink soran az érzelmi melegség elsddleges szerepe az ismeretszerzés folya-
mataban minden korosztalyban bebizonyosodott, mig az érdeklédés dimenzid és a kog-
nitiv teriilet rangsorban elfoglalt helye aggaszto. Fontos feladat a jovében utobbiak to-
vabbi kutatasa, ugyanis a problémamegoldas az érdekldédéssel korrelalt leginkabb. Ennek
érdekében tervezziik a kdzeljovében elvégezni az érdekldodés térképe modszer csoportos
vizsgalatat, melyet Armstrong (1994) elmélete alapjan ma Magyarorszagon a rejtett te-
hetségek azonositasaban, illetve a tehetségek érdeklédési korének feltarasaban alkal-
maznak (Gyarmathy és Herskovits, 1999). Ettél a modszertdl (mely hét intelligenciaterii-
leten 56, az érdeklodés targyat képzo tevékenységet sorakoztat fel) azt reméljiik, hogy
pontosabb képet kapunk az érdeklddés dimenzid tekintetében, illetve a problémamegol-
dast fejlesztd kisérletiinkre vonatkozoan is. Tovabbi tanulsag, hogy minden olyan isme-
retelsajatitasra vonatkozo modszer, ami erdsiti a mélyrehatd orientaciot, pozitivan befo-

280



A problémamegoldé gondolkodast befolyasolé tényezdk

lyasolja a gondolkodasi képességek fejlodését is. Egy olyan csaladban pedig, ahol a szii-
16k demokratikusan, hatarokat ismerd érzelmi és hatalmi viszonyok kdzepette, az 6nallo-
sagnak nagyobb teret engedve nevelik gyermekeiket, szintén megtanuljak felismerni és
megoldani az életlink soran egyre nagyobb szamban és sullyal jelentkezé problémak so-
kasagat.
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ABSTRACT

REVAKE MARKOCZI IBOLYA: AFFECTING FACTORS AND THEIR EFFECT ON
PROBLEM SOLVIN

Improvement of problem solving thinking has become a central issue in science education.
The decreasing tendency in our students’ performance on problem solving tests is well-
known, which resulted in 50.7% overall on the present sample. National and international
research has proved that this form of problem solving is influenced by several internal and
external affecting factors, among which the present study focuses on school motivation,
learning orientation and family dynamics. In general, nowadays learning motivation is
considered to reach lower levels as far as ageing is concerned, which results in significant
problems in the process of mastery motivation both for learners and educators. According to
the recent findings, interest, deep learning strategies and limit conscious democratic family
background are the most advantageous factors in developing this skill. Consequently, even
more attention should be paid in the future to developing appropriate learning strategies. In
addition to these, a counselling service should be established for psychologists, teachers and
parents to draw their attention to proper dynamics of family mechanics. The low level of
school motivation, within which interest as a dimension, encourages researchers for further
work, research and correction. This way the details of interest can be revealed with the
method of an interest mapping, which could be useful in developing both talented and
average pupils. One solution for the most recent methodologies would be developing
problem solving on metacognitive grounds in science education in general and in biology
teaching gin particular. We would like to give an account on the results and analysis of such
an experiment in operation at present in the future.
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