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Bevezetés

Az iskola egyik alapvet6 célja a tanulok gondolkodasanak, altalanos értelmi
képességeinek fejlesztése. Az értelem kimiivelésére iranyulo torekvés szin-
te egyid0s az iskoldzas torténetével, kiilonbozd korszakokban egyes tantar-
gyakat kifejezetten a gondolkodas fejlesztésének szolgalataba kivantak alli-
tani. A konkrét tartalomhoz kotodo készségek és az altalanos képességek
pontosabb megkiilonboztetését, leirasat segitd kutatdsok azonban csak a
mult szazad elején kezdddtek el, a fejlesztés megvaldsitasahoz sziikséges
tudomanyos hattér pedig az utobbi évtizedekben alakult ki.

A tesztekkel végzett elsd mérések az értelmi képességekre iranyultak, és
bar kés6bb mas teriiletekre is kiterjedtek, az intelligenciakutatas meghatarozo
szerepet jatszott a pszichometria fejlddésében. Mivel azonban a tesztekkel
vizsgalt altalanos képességek fejlesztése az iskolaban nem kapott szerepet, a
mérésekben rejld lehetdségek az iskolai gyakorlat szamara nagyrészt kihasz-
nalatlanok maradtak. Alig néhany orszagban keriilt sor a gondolkodas készsé-
geinek és képességeinek rendszeres felmérésére. Szelekcios eszkdzként
azonban sz¢les korben alkalmaztak kognitiv képességteszteket, példaul az an-
golszasz felsdoktatasi intézményekben a hallgatok kivalasztasara.
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Magyarorszagon viszonylag koran sor keriilt kiilonb6z6 gondolkodasi
készségek €s képességek felmérésére, igy az utobbi négy évtizedbodl szamos
kisebb-nagyobb mintan felvett adattal rendelkeziink. T6bb képességrol orsza-
gos reprezentativ mintan végzett keresztmetszeti fejlodésvizsgalat eredmé-
nyei is rendelkezésre allnak. Az adatok egyiittesen az 6vodatol a kozépiskola
végéig terjedo teljes €letkori spektrumot atfogjak. A jelentésebb nemzetkozi
Osszehasonlito vizsgalatok tematikdjaba minddssze egy alkalommal kertilt be
onallo teriiletként egy tantargyakon ativel0 altalanos képesség, a 2003-ban le-
zajlott PISA-felmérésben megjelent problémamegoldas. Az utdbbi években
azonban mind nagyobb figyelmet kapnak a tantargyakon ativel6 altalanos ké-
pességek, amit az is jelez, hogy a tervek szerint a problémamegoldas valami-
lyen forméja 2012-ben (dinamikus problémamegoldas) és 2015-ben (koope-
rativ problémamegoldas) is szerepelni fog a PISA-felmérésben.

Ebben a fejezetben attekintjiik a tantargyakhoz nem kotédo készségek €s
altalanos képességek felmérésének elméleti kereteit, majd harom f6 cso-
portban Osszegezziik a felmérések eredményeit. El6szor a kiilonb6z6 gon-
dolkodasi miiveletekkel foglalkozunk, majd az altalanos képességek koziil
az induktiv gondolkodassal, melyrdl a legtobb mérési eredmény all rendel-
kezésiinkre. Végiil a problémamegoldas hazai és nemzetkozi felmérésének
eredményeit mutatjuk be.

Az értelmi képességek fejlesztésének és felmérésének
elméleti hattere

Az értelmi készségeket és képességeket két f6 csoportba sorolhatjuk. Meg-
kiilonboztethetjiik a tartalomhoz (iskolai tantargyakhoz) szorosabban koto-
doé készségeket, amelyeket e kotet elso fejezetei is érintettek, és a tartalmak
sz€lesebb korében alkalmazhato altalanos képességeket. A tantargyakhoz
kotodo készségeket és az altalanos képességeket vizsgalo tesztek kozott
nincs éles hatar. Példaul a matematika tantargy keretében olyan képességek
fejlesztésére is sor keriil (nyelvi-logikai miiveletek, relaciokkal valéo miive-
letvégzés, térbeli gondolkodas), amelyek az altalanos gondolkodasi folya-
matokban is megjelennek. A természettudomanyi tudéas alkalmazasat olyan
készségek teszik lehetdvé, amelyek az altalanos problémamegoldasban jat-
szanak szerepet. Eles valasztovonalat azért sem lehet hiizni, mert a gondol-
kodas képességeinek méréséhez mindig valamilyen tartalomra van sziikség,

408



9. Gondolkodasi készségek és képességek fejlédésének mérése

¢s az adott tartalmi teriilet ismerete befolyasolhatja az eredményeket. Alap-
elv lehet azonban, hogy az altalanos képességeket felméro tesztek esetében
a konkrét tartalom madsodlagos szerepet jatszik, a megoldashoz esetleg
szlikséges targyi tudassal a felmért személyek mindegyike rendelkezik,
vagy azt a feladat kozli, igy e tesztek a gondolkodasi folyamatokban, a tudas
alkalmazasaban szerepet jatszo készségek kiilonbségeit mutatjak meg.

Az altalanos képességek felmérése iskolai kontextusban

Az elso, szélesebb korben alkalmazott tesztek az altalanos intellektualis képes-
ségeket vizsgaltak, a pedagogiai mérésekben azonban a gondolkodas készségei-
nek és képességeinek tantargyakhoz nem kotédé komponensei hosszl ideig
csak masodlagos szerepet jatszottak. A korai képességtesztek olyan intelligen-
ciakoncepciohoz kotddtek, amely tul nagy szerepet tulajdonitott az 6roklott té-
nyezoknek, és kevéssé tartotta az altalanos képességeket modosithatonak, az is-
kolai hatasok altal fejleszthetének. E felfogas szellemében az altalanos képes-
ségek fejlettségi szintjének mérése az oktatas szempontjabol irrelevans volt,
hiszen a gyakorlatban felesleges olyasmit rendszeresen mérni, ami az oktatés
hatasara nem valtozik lényegesen. A gyenge szint megmutatasa pedig — a val-
toztatas reménye nélkiil — negativan befolyasolhatna mas tulajdonsagok fejlo-
dését is. Mara ez a szemlélet meghaladotta valt, sok kiilonb6z0 teriileten végzett
empirikus kutatds bizonyitja az értelmi képességek fejleszthetdségét (Adey,
Csapo, Demteriou, Hautamdki és Shayer, 2007).

Bizonyos kontextusban azonban legitimmé valt az altalanos képességtesz-
tek oktatdsi kontextusban val6 alkalmazasa a fejleszthet6ségre vonatkozo bi-
zonyitékok nélkiil is. Az iskolakésziiltség megallapitasara, illetve a sajatos ta-
nulasi problémak feltarasara széles korben hasznaltak kiilonb6zo képesség-
teszteket. Szelekcios célokra is gyakran alkalmaztak ilyen mérdeszkozoket.
Példaul Amerikaban az altalanos értelmességet méro Scholastic Aptitude Test
(SAT) tobb mint egy évszazadon at a felsdoktatasba jelentkezok kivalasztasa-
nak igen hatékony eszkoze volt. Az oktatasi rendszer legfelsd szintjén, mely-
ben mar csak a népességnek egy kisebb része vett részt, nem volt aggalyos a
képességek alapjan torténd szelekcid, hiszen barmi legyen is a kiemelkedd
képesség forrasa, elvarhatd, hogy a legalkalmasabb jelentkezok keriiljenek be
a legkeresettebb intézmények legvonzobb szakjaira. A folyamatos fejlesztés a
SAT-teszteket a bevalast mind jobban el6rejelz6 eszk6zzé tette.
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Az emlitett tényez6knek kdszonhetd, hogy amikor az oktatas felfedezte a
maga szamara a méréseket, azok els6sorban a diszciplinaris tartalmakra
koncentraltak. Kutatasi célokra természetesen a tesztelés kezdetei ota alkal-
maztak altalanos képességteszteket. Az oktatas gyakorlataban vald elterje-
désiiket azonban az iskolazassal kapcsolatos elvarasok megvaltozasa valtot-
ta ki, és az utdbbi évtizedek tudoméanyos eredményei a szélesebb korti alkal-
mazas alapjait is megteremtették.

Az iskolai képességfejlesztés igénye az 1970-es években keriilt elétérbe, a
tudomanyos hatterét pedig foleg a Piaget-iskola eredményei, a miiveleti gon-
dolkodassal és az alapvetd készségekkel kapcsolatos kutatasi eredmények je-
lentették. Késobb a kognitiv pszichologia korai korszakanak hatdsa gyakorolt
kulasa, a tudas szervezddése és alkalmazasa felé fordult. ElStérbe keriilt az
olyan altalanos képességek vizsgalata, amelyek a tudas Iétrejottében, szervezo-
désében és transzferében is szerepet jatszanak. Ilyenek voltak példaul az anal6-
gids ¢és az induktiv gondolkodas, valamint a problémamegoldas.

Az altalanos készségek, gondolkodasi képességek felmérése csak az utobbi
évtizedben jelent meg a nemzetkdzi programokban, 2003-ban a PISA negye-
dik teriilete volt a problémamegoldds. Ebben Magyarorszag is részt vett, de
mas nemzetkozi adataink ezekrdl a teriiletekrdl nincsenek. Orszagos repre-
zentativ vagy egyéb nagyobb vizsgalatbdl szarmazo6 adataink azonban kiilon-
b6z6 képességekrdl vannak. Szegedi kutatok az 1980-as évektdl kezdédben
vizsgaltak a gondolkodas miiveleti képességeit, az akkor kidolgozott tesztek
kiilonbozé tovabbfejlesztett valtozatai késobb szamos mas mérésbe is beke-
riltek. Az 1990-es évek elején meriilt fel az igény egy olyan teszt elkészitésé-
re, amely a megismerés és a tanulds sokféle teriiletén szerepet jatszé gondol-
kodasi képességeket méri. Erre a célra alkalmasnak bizonyult az induktiv
gondolkodas, amelynek orszagos reprezentativ felmérésére is sor keriilt, to-
vabba az induktiv gondolkodas tesztek kiilonbdz6 vizsgalatokban szerepeltek
az altalanos értelmi képesség jellemzésére szolgald hattérvaltozoként.
A PISA-felmérésekkel parhuzamosan indult el Szegeden a problémamegol-
das részletesebb, fejlodési dimenzioba helyezett vizsgalata.

A gondolkodas képességeit, az altalanos értelmi képességeket tobbféle mo-
don lehet rendszerezni. Ebben a fejezetben azonban csak azokkal a képességek-
kel foglalkozunk, amelyekr6l mérési adatokkal rendelkeziink. Ezeket harom 6
csoportba soroljuk. Attekintjiik a gondolkodas miiveleti képességeit, majd be-
mutatjuk az induktiv és a problémamegoldé gondolkodast.
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A Piaget-iskola és a miiveleti képességek

Az értelmi fejlodés egyik legnagyobb hatasu modelljét Jean Piaget dolgoz-
ta ki. Lényegében nem is csak egy elméletet alkotott, hanem elméletek
Osszefliggd rendszerét hozta létre. Ezek az elméletek a tanulas és az értelmi
fejlédés olyan alapvetd fontossagu kérdéseire adnak valaszt, amelyek a pe-
dagogiai gyakorlat szamara is meghatarozo jelentdségiiek. Az elméletbdl
levonhato kovetkezetéseket jol lehet alkalmazni a tanitas soran.

Piaget megfontolasai szerint a tudas eredete a tevékenység, a kdrnyezet-
tel valo interakcio. Ennek szellemében a tanulok nem passzivan befogad;jak,
atveszik a kész kiils6 tudast, hanem azt maguk alkotjak meg. Tevékenysé-
giikkel leképezik a kornyezetiik strukturait. Kezdetben csak eszkozokkel,
targyakkal végeznek miveleteket, majd ezek belsévé valasaval (interio-
rizacio) képesek lesznek targyak jeleivel, szimbdlumokkal valé miivelet-
végzésre, kialakulnak az értelem miiveleti strukturai.

A fejlodés folyamatat egymast kovetd, egymastol mindségileg kiilonbdzo
szintek, stadiumok sorozataként irja le. Az egyes szinteken mas-mas értelmi
eszk6zok allnak a gyermekek rendelkezésére az informaciok feldolgozasara,
szervezésére. Egy adott szinten csak azokat az informdaciokat tudjak befogadni,
amelyek 6sszhangban vannak meglevo sémdikkal. Az aktualis sémakkal 0ssz-
hangban levé informaciok befogadasa az asszimildcio. Ha az 11j informacid
nincs 6sszhangban a meglevé sémakkal, kognitiv konfliktus keletkezik, ami el-
vezethet az aktualis sémak, struktarak atrendezodéséhez, az akkomoddciohoz.
A kognitiv konfliktus a tanitas soran is el6idézhetd, igy a fejlodést tudatosan le-
het stimulalni. A stddiumok elmélete négy 16 szintet kiilonbdztet meg, amelybdl
az (1) érzékszervi-mozgdsos periddus az élet elsd éveit fogja at, a (2) miivelet
eldtti, a (3) konkrét miiveletek szintje és a (4) formalis szint esik a kozoktatas
id0szakara (Piaget, 1993; Inhelder és Piaget, 1967).

A strukturdk elmélete egységes, matematikai eszkdzokkel is leirhato
rendszerbe foglalja az értelem miveleti struktarait (Piaget, 1970). Olyan
egyszerd, a hétkdznapi életben, a napi tevékenységekben, a tanuldsban, az
alkotasban megjelend gondolkodasi folyamatokat ir le, amelyeket a mate-
matika tObbek k6zo6tt a relaciok elméletében, a halmazmuveletek, a mate-
matikai logika, a kombinatorika, a valoszintiségelmélet (Piaget és Inhelder,
1975) és a geometria (Piaget és Inhelder, 1976) keretében is tanulmanyoz.

Piaget és a koriilotte dolgozd kutatok a gyerekek egyéni megfigyelése ré-
vén gyljtotték ossze az elméletek alapjaul szolgalo tapasztalati anyagot.
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Elmélyiilt gondolkodast igényld feladathelyzetekben azonositottak a tanu-
16k tevékenységében és beszédében, kijelentéseiben megjelend miivelete-
ket, és azonositottak az egyes életkorokra jellemzo fejlodési stadiumokat.
Kés6bb mas kutatok (akiket gyakran a neopiaget-ianus iranyzatokhoz sorol-
nak) a Piaget altal azonositott miiveleteket mas modon, példaul papir-ceru-
za tesztekkel is mérhetdvé tették, és igy lehetdvé valt a miiveleti képességek
nagyobb, reprezentativ mintdkon val6 felmérése.

Piaget és a koré szervez6d6 tudomanyos iskola munkassaga tobb teriileten
is jelentds hatast gyakorolt az oktatas fejlédésére. Annak megmutatasa, hogy
a matematika és az értelem alapvetd miiveleti struktarai kozott nagyfoku ha-
sonlosadg van, Uj irdnyt szabott a matematika tanitdsanak. Az 1960-70-es
években az 1j matematikanak (new math) nevezett reformmozgalom vilag-
szerte, igy Magyarorszagon is atformalta a matematika tanitasat a gyerekek
gondolkodésanak fejlédéséhez jobban illeszkedd tartalom kivalasztasaval és
eszk6zok alkalmazéasaval. A természettudomanyi tananyagok megértéséhez
sziikséges €s a tanulok altal birtokolt gondolkodasi miiveletek 6sszehasonlita-
sa nyoman kidertilt, hogy a gyerekek tobbsége a tananyag egy részét sziikség-
szeriien nem értheti meg. Ez egyrészt elinditotta a tantervek, tanitasi progra-
mok atszervezesét, masrészt olyan fejlesztd modszerek kidolgozasahoz veze-
tett, amelyek meggyorsitjak a tanulok gondolkodasanak fejlédését (Adey,
1999; Adey, Shayer és Yates, 2001). Az oktatasi kisérletek bebizonyitottak,
hogy a tanuldk miiveleti gondolkodasa fejleszthetd, és a fejlesztés hatdsa tar-
tos lehet (Csapo, 1987, 1991, 2003; Adey és Shayer, 1993, 1994).

A miiveleti képességek felmérésének jelentéségét az adja, hogy egyértel-
miien azonosithatok és viszonylag konnyen mérhetok, ugyanakkor fejlett-
ségilik alapvetéen meghatarozza, hogy a didkok milyen szinten képesek
megérteni és elsajatitani a tananyagot. E sajatossagaiknak kdszonhetden kii-
16ndsen alkalmasak a formativ és diagnosztikai vizsgalatokra.

Az induktiv gondolkodas

Az elézbéekben jellemzett miiveleti gondolkodastdl eltéréen az induktiv
gondolkodésnak nincs egyértelmiien meghatarozhatd pontos szerkezete.
Tobb elméleti modellje, egymastol némileg kiilonbozo értelmezései van-
nak, pontos pszichologiai mechanizmusai nem ismertek. K6z6s azonban az
értelmezésekben az, hogy az induktiv gondolkodas nem vezet bizonyithatéan
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igaz eredményre. E sajatossagat kiemelve gyakran allitjak parhuzamba a de-
duktiv gondolkodéssal. A deduktiv gondolkodas jol azonosithaté miivele-
tekbdl épiil fel, és helyes alkalmazasa esetén igaz kiindul¢ allitasokbol (pre-
misszakbol) sziikségszeriien igaz kovetkeztetésre jutunk. Ezzel szemben az
induktiv gondolkodas eredménye nem sziikségszeriien igaz, a rendelkezésre
allé informacidkbdl kifejthetd, egy lehetséges megoldasra jut. Amig azon-
ban a deduktiv gondolkodas nem vezet alapvetden 0j tudasra, csak mas for-
maban fejti ki, ami a kiindul6 informaciokban benne van, addig az induktiv
gondolkodas 1j tudashoz vezet. A deduktiv gondolkodasi folyamat algorit-
mizalhato, leirhatdo meghatarozott miiveletek sorozataként, ezért a dedukciéra
a szamitogépeket is lehet programozni, az induktiv gondolkodés sajatosan
emberi megismerési folyamat.

Az induktiv gondolkodas klasszikus értelmezése szerint a sok egyedi
esetben megjelend kdzos vonds, szabalyszerliség altalanositasa (szabalyin-
dukcid). A hétkdznapi életben és a tudomanyos gondolkodasban (Pdlya,
1988) egyarant alkalmazzuk az indukcionak ezt a formajat. Meg kell azon-
ban jegyezniink, hogy az igy nyert szabaly, altalanositas nem kovetkezik
teljes bizonyossaggal a kiindul6 adatokbol.

Az induktiv gondolkodast kiilonb6z6 pszichologiai iranyzatok keretében
tanulmanyoztak és mérték fel. Az intelligenciakutatas egyik fo iranyzata ke-
retében faktoranalizissel vizsgalta az értelmi képességeket meghatarozo fak-
torokat, a tesztfeladatokban nyujtott teljesitmények kozott levo Osszefiiggeé-
sek alapjan kovetkeztettek az intelligencia szerkezetére (Carroll, 1993). Az
egyik modell megkiilonbdztette az elsGsorban a birtokolt tudas altal meghata-
rozott kristalyos és az inkabb az informaciok kdzotti kapcesolatok felismeré-
sén alapuld fluid intelligenciat. Ez utobbit gyakran vizsgaltak induktiv gon-
dolkodast igényl6 feladatokkal (Klauer, 1987; Klauer, Willmes és Phye,
2002). Példaul a Raven-teszt megoldasa soran matrixalakzatban elrendezett
mintazatokban kell megtalalni, mi hianyzik egy adott helyrdl. Ehhez azonosi-
tani kell, hogy milyen jegyek hataroznak meg egy mintazatot, majd fel kell is-
merni, milyen szabaly szerint valtoznak a mintazatok egy matrixon beliil.

Az induktiv gondolkodas az emlitett kiilonbségek miatt nem azonosithato
az intelligenciaval, ugyanakkor jol hasznalhat6 az altalanos értelmesség bi-
zonyos formajanak jellemzésére. Felmérésére a matrixok mellett gyakran
alkalmaznak anal6giakat, amikor két dolgot kell parhuzamba allitani, és a
feladatban az analogia egyik tagjanak hianyzo elemét kell megtaldlni
(Nagyné, 2000, 2006). Hasonloképpen gyakran hasznaljak induktiv felada-
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tok készitésére a sorozatokat. [lyenkor egy sorozat megadott tagjai alapjan
fel kell ismerni, milyen szabaly szerint valtoznak, majd a sorozatot folytatni
kell (b6vebben 1. Csapo, 1994, 2003).

Egy masik megkdzelités az induktiv gondolkodas szerkezetének leirasa-
bol indul ki. Ilyen modellt dolgozott ki Klauer, amely szerint az induktiv
gondolkodas 1ényege a dolgok ¢és tulajdonsagaik kozotti hasonlosag és kii-
lonbozoség felismerése. A hasonlosagok €s kiilonbozdségek kombinacioi
alapjan egy teljes rendszer hozhato 1étre, amelybdl 120 alapfeladat adodik
(Klauer, 1990a, 1990b). Ezekre a feladattipusokra Klauer kiillonbozo fej-
leszt6 gyakorlatsorokat épitett, melyeket az iskolai tanulasban is fontos sze-
repet jatsz6 induktiv gondolkodas fejlesztésére lehetett hasznalni (Klauer,
1996, 2001; Hamers, de Koning és Sijtsma, 1998). A Klauer rendszere alap-
jan készitett feladatok megoldasa soran megjelennek a rendezési relaciok és
halmazmiiveletek, igy ez a modell kapcsolatot teremt a miiveleti képessé-
gekkel. Ezek a feladatok inkabb hasznalhatok fiatalabb tanuldk felmeérésére,
mig az induktiv gondolkodas fejlettebb szintjeinek vizsgalatara alkalmasab-
bak az analogias feladatok.

Az induktiv gondolkodas felmérését pedagogiai szempontbol az teszi
fontossa, hogy szerepét sokféle tanulasi feladatban és fejlodési folyamatban
ki lehet mutatni. Bizonyos esetekben pontosan meghatarozhat6 az indukcio
szerepe, példaul a fogalmak fejlodésében a hasonld tulajdonsagt dolgok ko-
z0s halmazba foglalasa (Korom, 2005). Mas esetekben, mint példaul az ide-
gen nyelvek tanulasa, kimutathatd az induktiv gondolkodas szerepe, bar a
hatas pontos mechanizmusa még nem tisztazott (Csapo és Nikolov, 2009).
Ugyanakkor az induktiv gondolkodas fejlesztheté mind kiilon erre a célra
kidolgozott eszkdzokkel (Molndr, 2011), mind pedig a tanitas tartalmaiba
agyazva (Klauer és Phye, 2008).

A problémamegoldo gondolkodas

A 19-20. szazad forduldja 6ta szdmos meghatarozas és modell sziiletett a
problémamegoldasra, illetve a problémamegold6 gondolkodasra. A leg-
tobb értelmezés megegyezik abban, hogy problémamegoldasra akkor van
sziikség, amikor egy olyan feladat all eld, amelynek a megoldasa nem is-
mert, a feladat nem atlathato, vagy az ismert megoldasok alkalmazasat kii-
16nb6z6 tényezok akadalyozzak. A probléma mindig Gjszer(i, ismeretlen
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formaban jelentkezik, melyben nem lehet kdzvetleniil felhasznalni a meg-
levo tudast, korabbi tapasztalatokat (Léndard, 1987; French és Funke,
1995). Az egyszerl, algoritmizalhato feladatoktol valé megkiilonbozte-
tés' érdekében az ilyen problémakat gyakran nevezik komplexnek vagy
intranszparensnek.

A Gestalt-pszichologia (alaklélektan) keretében kidolgozott elmélet sze-
rint az emberek képesek atlatni a probléma szerkezetét, majd a megoldas ér-
dekében Ujrastrukturalni azt. Az alaklélektan képvisel6i kisérleteik soran
bebizonyitottak, hogy a problémamegoldas egyarant produktiv és reproduk-
tiv viselkedés, ahol fontos szerepet jatszik a gyakran hirtelen, ,,aha-élmény”
forméjaban torténd Ujrarendezés és belatds. Kisérleteikben tudasszegény
szituaciokban kellett a kisérleti személyeknek a problémat megoldani,
amelynek soran csak a megoldasi folyamatban megsziileté felismerésekre
tamaszkodhattak (Frensch és Funke, 1995).

A problémamegoldast a korai leird megkozelitések egymast koveto 1épé-
sekbdl allo linearis folyamatként jellemezték. Ezzel a szemlélettel szakitva
Polya Gyorgy (1969, 1978) ciklikus, illetve kétiranyti folyamatként értel-
mezi azt. Polya nevéhez kothetd a matematikai természetii problémamegol-
das maig legismertebb meghatarozasa, mely a folyamatot négy szakaszra
bontja: (1) a probléma felismerése és megeértése, (2) a probléma megfogal-
mazasa és tervkészités, (3) a stratégia kivalasztasa és a terv végrehajtasa, (4)
a megoldas vizsgalata. Magyarorszdgon foleg a problémamegoldasnak ez
az értelmezése terjedt el, ehhez kapcsolddtak kiilonbozd kordbbi vizsgala-
tok és tanitasi kiséretek is (Salamon, 1972; Ambrus, 2002).

A 20. szazad masodik felében az emberi megismerést informaciofeldol-
gozasként értelmezd irdnyzat szintén kidolgozta a maga problémamegol-
das-elméletét. A foként Amerikaban elterjedt szemléletmod a probléma-
megoldast tudasgazdag kdrnyezetbe helyezte, és elsésorban mint a korabbi
tudas 0j kdrnyezetben valo alkalmazasat fogta fel. Az elsdsorban Newell és
Simon munkassagahoz kothetd iranyzat egyik {6 torekvése az emberi gon-
dolkodas szamitogépes modellezése, illetve a problémamegoldasra alkal-
mas szamitogépes program kidolgozasa volt. E paradigma keretében megal-
kottak a problématér fogalmat, a problémamegoldast e térben valo keresés-
ként irtak le. Ravilagitottak arra, hogy egy probléma megoldasdhoz szamos

1 Azangol nyelv az algoritmizalhaté matematikai feladatok megoldasara is a problémamegoldas kife-
jezést alkalmazza, mig a magyar (és a német) nyelvben erre a feladat (4ufgabe) sz6 hasznalatos. fgy
angolul a megkiilonboztetés érdekében a komplex stb. jelz6 alkalmazasara még inkabb sziikség van.
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kiilonboz6 ut is vezethet. Munkajuk eredményeként elkésziilt az Altalanos
Problémamegoldo (General Problem Solver) szamitogépes szoftver, amely
valoban a problémak széles korét volt képes kezelni (Newell és Simon,
1972). Ugyanakkor a szamitogépes modellezés a problémamegoldas sajato-
san emberi vonasait (pl. intuicio, belatas) nem tudta értelmezni. Az e para-
digma keretében dolgozé kutatdk elvetették az altalanos modell kidolgoza-
sanak lehetdségét és a teriiletspecifikus (fizika, irds, olvasas, szdmolas, sak-
kozas, szamitogépes jartassag stb.) szakértelemre fokuszalva kezdték el
vizsgalni a problémamegold6 gondolkodast. Az eurdpai kutatasok ezzel
szemben inkdbb a problémak altalanos sajatossagaira koncentralnak; a
problémamegoldas folyamatat mint altalanos jelenséget kezelték (Frensch
¢és Funke, 1995).

Az ezredforduld koriili gyors tarsadalmi-gazdasagi valtozasok 0jszerti
kovetelményeket tdmasztottak a munkavallalokkal szemben. A hétkoznapi
¢életben vald boldogulashoz is masfajta tudasra van sziikség, mint a korabbi,
lassan valtozo, statikus tarsadalmakban. Ez a helyezet ismét felértékelte a
problémamegoldast, annak fejlesztését, illetve iskolai kontextusban valo
felmérését. Az OECD altal 2000-ben elinditott PISA-felméréssorozat mar a
masodik ciklusban felvette programjaba a problémamegoldas vizsgalatat
(OECD, 2003,2004). A PISA-felmérések tartalmat nem a részt vevo orsza-
gok tanterve hatarozza meg, hanem a tesztek azt kivanjak felmérni, hogy a
tanuldk birtokaban vannak-e annak a tudasnak, amellyel a fejlett orszagok
fiataljainak rendelkezniiik kell ahhoz, hogy a maganéletiikben, a munka vi-
lagaban sikeresek legyenek (Csapo, 2005). E megkdzelités értelmében a
problémamegoldas tematikaja a tudas alkalmazasat, a problémak komplexi-
tasat, életszertiségét emelte ki. A PISA meghatarozasa értelmében ,,a prob-
[émamegoldas az egyén képessége arra, hogy kognitiv eljarasokat hasznal-
jon olyan realis, diszciplinakat atmetsz6 (cross-disciplinary) helyzetekben,
amikor a megoldashoz vezetd ut nem valik azonnal nyilvanvalova, és ami-
kor a miiveltségi teriiletek vagy tantervi tartalmak, amelyek esetleg felhasz-
nalhatok, nem talalhatok meg a matematika, az olvasas vagy a természettu-
domany egyetlen teriiletén belil” (OECD, 2003, 156. o.). Elméleti kereté-
nek kiindulopontja Polya Gyérgy problémamegoldas-felfogasa.

Az ezredfordulot kovetd években szamos nemzeti és nemzetkozi kutata-
si-fejlesztési program indult el az igynevezett ,,21. szazadi készségek™ azo-
nositasara, leirasara. Ezek szinte mindegyike, igy ,,A 21. szazadi készségek
mérése és fejlesztése” (Assessment and Teaching of 21st Century Skills,
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ATC21S) projekt is az egyik legfontosabb készségnek tekinti a probléma-
megoldast (Binkley, Erstad, Herman, Raizen, Ripley, Miller-Ricci és
Rumble, 2011).

A miiveleti képességek felmérésének eredményei

Ebben a részben azokkal a Piaget-iskola altal is vizsgalt miiveleti képességek-
kel foglalkozunk, amelyek szerkezete matematikai eszkozokkel jellemezhetd.
Egy résziik a matematika tanitasa soran kozvetlentil is fejleszthetd, azonban
nem egyszerti matematikai készségekrol van sz6. Kialakuldsuk mar az iskola
elott megkezdddik, €s fejlodésiikre nemcesak az iskolai matematikatanulas,
hanem — miként Piaget elmélete is tiikrozi — a kornyezettel vald interakcio al-
talaban hat. Mivel néhany miveleti képességre tobb projektbdl is rendelke-
zésre allnak az adatok, az eredményeket olyan csoportositdsban mutatjuk be,
ahogy az eredeti vizsgalatok alapjan rendelkezésre allnak.

A rendszerezési, logikai és kombinativ képesség

Magyarorszagon a miiveleti képességek papir-ceruza tesztekkel torténd
vizsgalatat szegedi kutatok harom f6 terlileten inditottak el. Azoknak a
gondolkodési miiveleteknek az elemzésére kertilt sor, amelyek a hétkoz-
napi gondolkodas és az iskolai tanulas sokféle teriiletén szerepet jatsza-
nak. Elméleti kiindulasul Piaget vizsgalatai szolgaltak (Inhelder és
Piaget, 1967). Piaget azonban csak a kétértékli logikai miiveleteket foglal-
ta teljes rendszerbe, mas muvelettipusoknak csak néhany feladattipusat
vizsgalta. Az eredetileg kevesebb miveletre szoritkoz6, alapvetden kvali-
tativ és egyéni megfigyelésen alapul6 adatgyiijtés helyett a szegedi kutata-
sok a miiveletek teljesebb rendszerének kidolgozasara és tesztfeladatokka
alakitasara vallalkoztak.

A miveleteket harom f6 csoportba soroltak. A rendszerezési képesség
tesztjei azt vizsgaltak, miképpen tudjak a tanulok a soralkotas, a halmazba
sorolas és az osztalyozas miiveleteit alkalmazni, a kiilonb6z6 relaciokat ér-
telmezni (Nagy, 1987). A logikai képesség tesztek a nyelvi-logikai miivele-
tekkel Osszekapcsolt allitasok értelmezésének helyességét vizsgaltak
(Csirikné, 1986). A kombinativ képesség tesztekben a tanuloknak megadott
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elemekbdl kellett a meghatarozott feltételeknek megfeleld konstrukciokat
Osszeallitani (Csapo, 1983, 1988). A harom teriilet hasonl6 koncepcio sze-
rint késziilt tesztjeivel végzett felmérések az elméleti koncepcio kidolgoza-
sa soran feltart teljes miveletrendszert lefedték. A felmérésekre 1980 maju-
saban Csongrad megye iskolaiban keriilt sor harom korosztalyban, negye-
dik, nyolcadik és kozépiskola harmadik évfolyamon. A vizsgalat alapvetd
célja a miveletrendszer szerkezetének, Osszefiiggéseinek feltirasa és az
¢letkori jellemzdk elemzése volt. A felmérésbe bevont osztalyok nem alkot-
tak reprezentativ mintat, igy az adatok csak a kiilonb6z6 koru tanulok kozot-
ti kiilonbségek kvalitativ jellemzésére és a fejlodés atfogo becslésére alkal-
masak. A kiilonbozd teriileteken elvégzett elemzések egybehangzo megal-
lapitasa szerint (1) a tanulok jelentds része nem érte el a Piaget altal
feltételezett fejlettségi szintet, (2) az azonos kort tanulok kozott jelentos,
tobb évnek megfeleld fejlettségbeli kiillonbségek voltak, és (3) a kiillonb6zo
kort tanulok kozott nem volt akkora kiilonbsé€g, mint amekkora a tobbéves
iskolazas alapjan varhato lett volna.

A feladatok eredményeinek részletes elemzése alapjan tovabbfejlesztett,
egy tandran megoldhato tesztvaltozatok késziiltek olyan feladatokkal, ame-
lyek a legjobban lefedték az eredeti elméleti keretekben definialt miivelete-
ket, illetve legjobban reprezentaltak a teljes tesztvaltozatokkal felmért ké-
pességeket. A rendszerezési képesség feladataibol regresszidelemzéssel ké-
sziilt egy roviditett tesztvaltozat. A logikai képességek mérésére egy 1j
értékelési koncepciot kovetve elkésziilt a tiz fontosabb kétvaltozos nyel-
vi-logikai miiveletet lefed6 teszt (Vidakovich, 1989a, 1989b, 1998). A kom-
binativ képesség eredetileg 37 feladatstruktarat tartalmazé rendszerébol
szamitogépes optimalizalassal valasztottak ki hatot, melyek képi és formalis
tartalommal keriiltek be a roviditett tesztvaltozatba (Csapod, 2001b). Ezek-
kel a mérdeszkozokkel 1997-ben orszagos reprezentativ mintakon torténtek
a felmérések a 3., 5., 7., 9. és 11. évfolyamokon. Az egyes mintak mérete
2000 f6 koriil volt, a felmérésekben 6sszesen kozel 10 000 tanulo vett részt
(részletesebben 1. Csapo, 2003). A harom tesztet (€s még tovabbi képessé-
gek tesztjeit is) ugyanazok a tanulok oldottak meg, igy az adatok alapjan le-
hetdség nyilott az dsszefliggések sokoldalu elemzésére is. A fejlodést itt
csak a teljes tesztekre kiszamitott szdzalékos teljesitmények valtozasaval
jellemezziik, az eredményeket a 9.1. abra szemlélteti.

418



9. Gondolkodasi készségek és képességek fejlédésének mérése

%
80 1

Rendszerezési képesség

70 Logikai képesség

Kombinativ képesség
60

50
40 1
30 A
20 1

10 1

Evfolyam

0 : : : ,
3. 5. 7. 9. 1.
9.1. abra. A miiveleti képességek fejlodese (Forras: Csapo, 2003, 129. o.)

Az eredmények megerdsitették a korabban kisebb mintan végzett vizsga-
latok kovetkeztetéseit. A rendszerezési képesség fejlodésgorbéjének alakja
hasonlit a szabalyos, elnyult S alaku logisztikus grbéhez” (Molndr és Csa-
po, 2003). A logikai és a kombinativ képesség azonban sajatos torést mutat,
aminek az lehet az oka, hogy a fejlodés soran szerkezeti atrendezodésre ke-
rll sor. Fontos tanulsdga a vizsgélatnak, hogy a miiveleti képességek még a
kozépiskola vége felé sem érik el a teljes fejlettséget. Ugyanakkor a gérbék
alakja (nem telitddési szakasszal végzodnek) arra utal, hogy a fejlodés még
nem zarult le, a vizsgalt életkori tartomanyon tul is folytatddhat. A vizsgalt
intervallumban a logikai képesség fejlodik a leglassabban, és a kozépiskolas
korra a legalacsonyabb fejlettségi szintet éri el. A nyelvi logikai miiveletek
fejletlensége megneheziti az dsszetett kijelentéseket tartalmazd szovegek
pontos megértését, ez a gyenge szovegeértés egyik oka is lehet.

A rendszerezési képesség vizsgalatara tobb mas projekt keretében is sor ke-
riilt. Az MTA-SZTE Képességkutato Csoport és a KAOKSZI egyiittmiikodé-
sében 2003-ban zajlott le egy atfogd adatfelvétel. A kritériumorientalt elven ké-
sziilt teszt 14 feladatbol, 6sszesen 50 itembdl allt. A felmérésben az orszagos
reprezentativ mintavétel elveinek megfelelden kivalasztott 4., 5., 6., 8. és 10.
évfolyamos tanulok vettek részt (Nagy, 2003). A vizsgalt készségek az atfogott

2 A fejlodés logisztikus gorbével jellemezhetd jellegérdl 1. Molndr és Csapo, 2003.
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¢letkori tartomanyban lassan valtoznak, 50-70% szintre jutnak el a tizedik évfo-
lyamra. Néhany készség esetében az eredményeket dssze lehetett hasonlitani az
1980-as vizsgalat eredményeivel, és kideriilt, hogy azok nagyon kdzel allnak
egymashoz. Ezek alapjan a szerz6 megfogalmazza: ,,Jogos tehat a megallapi-
tas, hogy a kozel negyedszazaddal ezel6tti és a jelenlegi fejlettségi szint és fej-
16dési iitem nem valtozott figyelmet érdemlden.” (Nagy, 2003, 292. 0.) A 10.
évfolyamon nagyok az iskolatipusok kozotti kiilonbségek. A szakiskolasok al-
talaban a 6-8. évfolyam altagos szintjén vannak, de van olyan készség is,
amelyben a 4. évfolyam szintjén teljesitenek.

A logikai képesség teszt is szerepelt mas felmérésekben, tobbek kozott az
1980-as évek végén a diagnosztikus pedagogiai értékelést kidolgozo kutatasi
programban (Vidakovich, 1990) €s az iskolai tudas szervezddését és valtozasat
vizsgalo6 projektben (Vidakovich, 1998). Ez utdbbi célja az volt, hogy egy vi-
szonylag kis mintan, sok kiilonbdzé teszt felvételével elemezze, hogy a tanulok
tudasanak mely komponenseire gyakorol hatast az iskola, miképp gyarapitja
targyi tudasukat, és hogyan fejleszti a képességeiket. Az adatfelvételre
1998-ban keriilt sor 7. (altalanos iskola) és 11. (csak gimnazium és szakkozép-
iskola) évfolyamos szegedi tanulokbdl valasztott kb. 500 f6s mintakon (Csapo,
1998a). A vizsgalat eredményeibdl a tiz valodi kétvaltozos logikai miivelet
eredményeit mutatjuk be a 9.1. tablazatban. Mivel a 7. és a 11. évfolyam kozotti
kiilonbség nemcsak a négy év tanulasnak tulajdonithatd, hanem annak is, hogy
a hetedikesek gyengébben teljesitd része nem jut be az érettségit ado kozépisko-
lakba, a tablazatban szerepel egy K. 7. sor is, mely azoknak a tanuloknak az at-
lagéra adott becslés, akik varhatoan e kozépiskolakban fognak tovabb tanulni.

9.1. tablazat. A tiz valodi kétvaltozos miivelet feladatainak eredményei (dt-
lagteljesitmények %-ban) (Forrads: Vidakovich, 1998, 197. és 205. o.)
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7, 72,7 897 649 496 435 150 00 1,9 248 19,1
K.7. 768 927 676 556 521 21,1 00 30 299 206
11. 854 951 887 835 812 339 105 151 299 231
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Az egyes nyelvi logikai miiveletek megértésében igen jelentds kiilonbsé-
gek vannak. Amig az,,és” €s a ,,vagy” miiveletekkel 6sszekapcsolt allitdsok
értelmezésében viszonylag jol teljesitettek a tanulok, az implikacié (,,ha ...,
akkor”) és az ekvivalencia (,,akkor és csak akkor, ha ...”) pontos értelmezé-
se még a kozépiskolasok tilnyomo tobbségének is gondot okoz. A tankony-
vekben mar az 4ltalanos iskoléban is gyakran fordulnak el6 az ilyen mtivele-
teket tartalmazé Osszetett allitasok, igy a tanuldk legfeljebb csak megértés
nélkill megtanuljék a tananyag szovegét.

A kombinativ képesség egyszerl feladatstrukturait Hajduné (2004) tovab-
bi elemekre bontotta, és kidolgozott egy olyan feladatrendszert, amely évo-
daskort gyermekek kombinativ gondolkodasanak vizsgalatara is alkalmas.
A teszttel az 6voda kozépso csoportjatol (atlag életkor 4,91 év) a masodik év-
folyamig (atlag: 8,21 év) mérte fel a kombinativ képesség fejlodését. Eredmé-
nyei szerint az iskolaba 1épés utan megfigyelhetd volt a fejlédés enyhe fel-
gyorsulasa. A hattérvaltozok szerepének elemzése megmutatta, hogy az anya
iskolazottsaganak mar ebben az életkorban is jelent6s hatasa van.

Az aranyossagi és a korrelativ gondolkodas

Az iskolai tanulas és a hétkoznapi élet szamos helyzetében van sziikség ard-
nyossdagi gondolkoddsra, a lineéris dsszefiiggések megértésére. Lényegé-
ben minden olyan esetben, amikor az egyik mennyiség valahanyszorosara
valtozasaval a masik mennyiség sziikségszeriien ugyanannyiszorosara val-
tozik, az egyenletes mozgas idd-ut kapcsolatanak megértésétdl a kiillonb6zo
mennyiségi kiszerelésben kaphatd termékek arviszonyainak megitéléséig.
Az aranyossagi gondolkodas azonban lassan fejlodik, és az egyének kozott
nagy kiilonbségek lehetnek. Néhany tanuldé mar az iskola els6é néhany éve
utan magabiztosan kezeli az aranyokat, mig masok a kozépiskola végén sem
értik a linearis Osszefliggéseket (Kishta, 1979; Boyera, Levinea ¢s
Huttenlochera, 2008). Ezért sziikség van olyan feladatokra, amelyekkel
gyorsan felmérhet6, hogy képesek-e a tanulok az aranyossagi gondolkodast
igényl6 helyzetek atlatasara.

A kiilfoldi szakirodalomban tobbszor idéznek egy ilyen feladatot (pl.
Lawson, Karplus és Adi, 1978), amely egy szélesebb hengerben levo folya-
dékoszlop magassaga és ugyanannak a folyadéknak egy keskenyebb hen-
gerbe atontés utani magassaga kozotti kapcsolatra épiil. A feladat megad
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egy adatpart (pl. 4:6) és egy masik adatpar egyik tagjat (pl. 6:7). A vizsgalt
tanuloknak a hianyzo6 szamot kell meghatarozniuk. Ez a feladat szerepelt egy
1993-94-ben elvégzett vizsgalatban, melynek mintai Szeged és vonzaskorze-
tének 3—11. évfolyamos tanuloi koziil keriiltek ki, a kozépiskolas mintakban a
harom iskolatipus (szakmunkasképz6, szakkdzépiskola, gimnazium) tanuloi
aranyosan szerepeltek (Csapo, 1994). Az eredmények alapjan felvazolt fejlo-
désgorbe a 9.2. abran lathato.
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9.2. abra. Az aranyossagi és a korrelativ gondolkodast mérd feladatok
megoldasi aranyanak valtozasa (Forrds: Csapo, 1994, 67. o.)

Az aranyossagi feladat eredményei egy szabalyos logisztikus gorbét raj-
zolnak ki, lassan induld, felgyorsuld, majd ismét lelassul6 fejlodéssel. Lat-
szolag egyszerl feladatrol van sz6, mégis az 5. évfolyamon a tanulok alig
9%-a képes megoldani. A 7. évfolyamon, amikor a fizika- ¢s a kémiatan-
anyagban mar szerepelnek a kiillonbdz6 linearis 6sszefiiggések, még csak a
tanulok 20%-anal alakult ki az ardnyossagi gondolkodas. A 9. évfolyamon
is még csak a tanulok fele képes az aranyfeladat megoldésara, és a 11. évfo-
lyam végén minden harmadik tanul6 szamara még tal nehéznek bizonyult a
feladat.

Ugyanebben a vizsgalatban (Csapo, 1994) szerepelt egy korrelativ gon-
dolkodas feladat is. A korrelativ gondolkodasra az olyan dsszefliggések ér-
telmezéséhez van sziikség, amelyekben az egyik valtozo értékének megval-
tozasaval egyiitt jar egy masik valtozo megvaltozasa, de nem sziikségszeriien,
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hanem csak bizonyos valdszintséggel (Kuhn, Phelps és Walters, 1985).
A feladathoz, mely ugyancsak ismert a szakirodalomban (Lawson, Adi és
Karplus, 1979), egy abra tartozik. Az abran kiilonb6z6 méreti (kovér vagy
sovany) egerek lathatok kiilonbozo szint (fekete vagy fehér) farokkal.
A vizsgalt tanulonak azt kell megallapitania, van-e 0sszefliggés az egér mé-
rete és a farok szine kozott. Az dbra szdmértékei gy vannak beéllitva, hogy
azok alapjan jol kirajzolodik az Gsszefliggés, bar vannak a domindns sza-
balytol eltérd egyedek. A 9.2. abran lathato, hogy a kiilonb6z6 ¢életkoru ta-
nulok milyen aranyban ismerték fel az Osszefiiggést. Az altalanos iskola
3. évfolyamén 54%-uk tartotta azt, hogy a két valtozo dsszefligg, mig a ko-
zépiskola 3. évfolyaméan mar csak ennek fele, 27% nyilatkozott igy. Az is-
kolaban toltott évek elérehaladtaval tehat egyre kevesebb tanulo fogadja el a
valoszinliségi kapcsolatot dsszefiiggésként. Ennek lehet oka az, hogy az is-
kolai tananyag tobbnyire determinisztikus 6sszefiiggéseket targyal. Sajato-
san magyar jelenségrol van szd, a nemzetkozi szakirodalom pozitiv valto-
zasrol szamol be (1. Ban, 1998, 228. 0.).

A korrelativ gondolkodas szerepelt az iskolaban elsajatitott tudas szerve-
z0dését tanulméanyozo, 1995-ben végzett projektben is. A felmérésre itt mar
egy tobb feladatot tartalmaz6 teszttel kertilt sor. A teszt az dsszefiiggés ter-
mészetét tekintve kétféle feladatot tartalmazott. A feladatok egyik csoport-
jaban a két valtozo kozott oksagi kapesolat volt, a masik csoportban statisz-
tikai egyiitt jaras oksagi kapcsolat nélkiil. Az egyiittjaras-feladatok esetében
itt is megfigyelhetd volt, hogy ezeket az id6sebb tanulok kevésbé fogadtak
el 0sszefliggésnek, ahol viszont oksagi kapcsolat allt fenn, az idésebb tanu-
16k inkabb elfogadtak dsszefiiggésként, mint a fiatalabbak (Bdan, 1998).

Az induktiv gondolkodas fejlédése

Annak az induktiv gondolkodas mérésére szolgald tesztnek a kidolgozasa,
amely késobb tobb vizsgalatba is bekeriilt, az 1990-es évek elején indult.
A teszt elkészitését elsdsorban az motivalta, hogy sziikség volt egy széles
korben alkalmazhatd, egyszeriien felvehetd, a tanulok altalanos értelmi fej-
lettségét jellemz6 mérdeszkozre, és az iskolai kontextusban végzett méré-
sekre a rendelkezésre allo intelligenciatesztek alkalmatlannak bizonyultak.
Az els6 nagyobb adatfelvételre 1993-94-ben keriilt sor egy hat résztesztben
(szamok analogiaja, szobeli analogiak, szamsorok, betiisorok, atkodolas és
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kizaras) 6sszesen 104 feladatot tartalmazo teszttel. A teljes teszt megfeleld-
nek bizonyult széles életkori intervallumban valoé alkalmazasra, reliabilitas-
mutatdja (Cronbach o) 0,97-nek adodott, a Raven-intelligenciateszttel 0,78
szinten korrelalt (Csapo, 1994, 1997).

Az eredményeket felhasznalva elkésziilt egy rovidebb tesztvaltozat,
amely mar csak szdmsorokat, szimanalogiakat és széanalogiakat tartalma-
zott, Osszesen 58 feladatot. Reliabilitdismutatdja a kiilonbozo vizsgalatok-
ban tipikusan 0,94 volt. Ez az eredeti részletes tesztbdl a nehezebb feladato-
kat vette at, és elsOsorban az 5—11. évfolyamok felmérésére volt alkalmas.
A fiatalabbak szdmara a nehezebb feladatok kihagyasaval és a betlisorok
beemelésével egy konnyebb tesztvaltozat is késziilt. Ez jol hasznalhat6 a
2-8. évfolyamok mérésére.

Az 58 feladatbol allo teszt tovabbi kisebb, elsésorban a feladatok javita-
sat érint6 fejlesztésen ment keresztiil, és szamos késobbi vizsgalatba beke-
rilt. Néhany felmérés eredményét a 9.3. abra szemlélteti.

% Szeged teljes (93-94) A Szeged altalanos iskola (95)
90 7 & Szeged gimnazium (95) O Szeged szakkozép (95)
—— Orszégos teljes (2000) +  Orszagos szakmunkas
80 4 X Orszagos szakkdzép (2000) X (2000)
— Orszagos teljes (99) —l— Orszéagos gimnazium (2000)
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9.3. abra. Az induktiv gondolkodas fejlodése a kiilonbozo vizsgalatok
eredményei alapjan (Forrds: Csapo, 2003, 146. o.)

Az abran (a,,Szeged teljes (93—-94) ” jeloli) feltiintettiik az eredeti 104 fel-

adatbol allo teszt eredményeit is. Mivel ez sok konnyt feladatot tartalma-
zott, a fejlodésgorbe a tobbi felett fut. Az iskolai tudas elemzésére szolgald

424



9. Gondolkodasi készségek és képességek fejlédésének mérése

programban az induktiv gondolkodas teszt (a deduktiv és a korrelativ gon-
dolkodas teszt mellett) mérte az oktatds gondolkodasfejlesztd hatasat (az
abran ,, Szeged (95)”, szerepeltetve a részmintak adatait is; Csapo, 1998b).
Sor kertiilt 1999-ben egy orszagos reprezentativ mintakkal végzett kereszt-
metszeti fejlodésvizsgalatra (az abran ,, Orszdgos (99)”; Csapo, 2001a).
A kozépiskolai adatok iskolatipus szerinti felbontdsa azt mutatja, hogy nagy
kiilonbségek vannak a gimnaziumi, szakkozépiskolds és szakmunkastanu-
16k kozott. A nyelvtudas felmérésére 2000-ben kertilt sor a 6., 8. és 10. évfo-
lyamon, az induktiv gondolkodas ekkor hattérvaltozoként szolgalt az elem-
zésekhez (az abran ,, Orszdagos (2000)”; Csapo, 2001c). Ez lehetdvé tette
példaul annak megmutatasat, hogy a fejlettebb induktiv gondolkodassal
rendelkezd didkok nagyobb aranyban tanulnak angol nyelvet, mint németet,
igy a két nyelv tudasa kozotti kiilonbségeket részben a tanulok értelmi fejlo-
dése kozotti kiilonbséggel lehet magyarazni.

Két évvel késobb, 2000-ben sor keriilt a nyelvtudasfelmérés megismétlé-
sére a 6., 8. 10. és 12. évfolyamokon az eldzdvel azonos feltételek kozott
(beleértve az induktiv gondolkodas felmérését) és részben ugyanazokkal a
tanulokkal. Igy lehetéség nyilott az eredmények longitudinalis 6sszekap-
csolasara. Az elemzések azt mutattak, hogy az induktiv gondolkodas fejlett-
sége jobban jelezheti eldre a késdbbi nyelvtudas szintjét, mint a nyelvtudas
aktualis fejlettsége (Csapo és Nikolov, 2009). A Szegedi Iskolai Longitudi-
nalis Program (Csapo, 2007) keretében kiilonbozo életkorokban keriilt sor
az induktiv gondolkodas teszt felvételére, igy mind az értelmi képességek
fejlodésének stabilitasat, mind az induktiv gondolkodas fejlettségének eld-
rejelzd erejét tanulmanyozni lehet.

A kiilonb6z0 kutatéasi programok keretében sor kertilt az induktiv gondol-
kodas fejlettsége és a kiilonbozd hattérvaltozok kozotti dsszefiiggések
elemzésére is. Miként azt mas vizsgalatok is kimutattak, a csaladi hattér erd-
teljesen befolyasolja a tanulok értelmi fejlédését. A nemzetkdzi felmérések
szerint Magyarorszagon mas orszagokkal 6sszehasonlitva kevésbé érvénye-
siil az iskola kiegyenlitd hatasa, igy a tanulok kozott a csaladi hattér befolya-
sabol szarmazo kiilonbségek kiilondsen nagyok. A 9.2. tablazat a tanuldok
eredményeit az anya iskolai végzettsége szerinti bontasban mutatja be.
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9.2. tablazat. Az induktiv gondolkodas teszt eredményei (%-ban) az anya is-
koldazottsaga szerinti bontasban (Forrds: Csapo, 2003, 180. o.)

Az anya iskolai A felmért évfolyam
végzettsége 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11.
8 altalanos 20,6 26,0 31,5 37,1 41,2 48,8 50,3
Szakmunkas 26,9 30,9 36,3 42,2 44,4 49,8 52,1
Erettségi 31,2 36,7 43,6 48,6 50,5 56,2 57,8
Foiskola 33,7 38,7 46,2 52,9 55,4 59,9 63,7
Egyetem 33,5 42,2 49,8 54,1 60,4 61,2 67,1

Az altalanos iskolat és az egyetemet végzett anyak gyermekei kozott az
5. évfolyamon tapasztalhato 13% koriili kiilonbségek a 7. évfolyamra mint-
egy 17%-ra nének, majd késébb mar ilyen mértékiieck maradnak. Vannak
azonban a kiilonbségek kdzott bizonyos atrendezddések. Kezdetben még az
altalanos iskolat és szakmunkasképzot végzett anyak gyermekei kozott na-
gyobbak a kiilonbségek, a kdzépiskola vége fel¢ pedig mar a foiskola-egye-
tem kiilonbség is kimutathatova valik. Minden két-harom év, amit az anyak
iskolaban toltenek, serdiilékorra atlagosan egy év eldny jelent gyermekeik
értelmi fejlodésében. Az egyetemet végzett anydk gyermekei dtlagosan
7. évfolyamon érik el azt a szintet, amelyet az altalanos iskolat végzett
anyak gyermekei csak a 11. évfolyamon.

A problémamegoldas felmérésének eredményei

A problémamegold6 gondolkodas iskolai kontextusban valo felmérése az
elozoekben targyalt képességekkel ellentétben alig egy évtizedes multra te-
kinthet vissza. A 2000. év tavaszan tartotta els6 iilését a PISA probléma-
megoldas-szakértd csoportja, és ugyanebben az idében inditottak el szegedi
kutatok egy 1j szemléletii problémamegoldas-tesztcsomag kidolgozasat.
Ebben a részben attekintjiikk a problémamegoldas terén végzett hazai és
nemzetkozi felméréseket. A magyar eredményeket nem a vizsgalatok sze-
rinti csoportositasban, hanem kiilonb6z6 szempontok szerint szintetizalva
mutatjuk be.
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Magyarorszagi felmérések

A kutatdsok az alkalmazott tesztek, feladatok szerint alapveten két cso-
portba sorolhatok: (1) kiilonboz6 problémak megoldasi képességének méré-
sére fokuszalnak (1. pl.: Kontra, 1996; Revikné, 2001; Molnar, 2001,
2006b), vagy (2) az iskolaban elsajatitott ismeretek alkalmazhatosagat,
transzferalhatosagat mérik (pl. Nagy, 1973; B. Németh, 1998). Utdbbi kuta-
tasok kozelebb allnak az amerikai értelmezésekhez és a kognitiv pszicholo-
gia egyes againak felfogasahoz, melyek a problémamegoldast a tudas uj
helyzetekben valé alkalmazéasaként irjak le. Ezek nem képezik e fejezet tar-
gyat, bemutatasukra a konyv egyéb, teriiletspecifikus (matematika, termé-
szettudomany) fejezeteiben keriil sor.

Altaldnos és kozépiskolas didkok problémamegoldd gondolkodésanak
felmérése eddig hat hazai nagymintas vizsgalatban szerepelt. Az els6 (Kont-
ra, 1996) foképp matematikai természetli problémak megoldasara iranyult,
az alkalmazott problémak kozel alltak az iskolaban is megszokott matemati-
kai szoveges feladatokhoz. A problémamegoldas tantargyakat atfogo,
komplex, életszerti helyzetekben torténd hazai vizsgélataira iranyul6 kuta-
tasok (Molnar, 2001, 2002, 2004a, 2006a) alapjat képezd problémamegol-
das-modell kozel all az eurdpai iranyzatok szemléletmodjahoz (Frensch és
Funke, 1995) és a PISA elméleti kereteihez. A legtjabb kutatasokban pedig
a szamitogép-alapti mérés lehetdségeit kihasznalva mar eldtérbe keriilt a di-
namikus problémak megoldasi képességének vizsgalata.

Az életszerii helyzetekben valo problémamegoldas vizsgalata soran alkalma-
zott feladatok egy torténetbe agyazodnak be, amelyet minden egyes vizsgalt kor-
csoportban (3—11. évfolyam) a didkokkal hasonl6 koru testvér mesél el. A tanu-
loknak ezeket a torténet olvasasa kozben felmeriild problémakat kell megoldani-
uk. A megoldandd problémak alapvetden harom csoportba sorolhatoak: (1)
problémak, amelyek megoldasahoz sziikséges informaciot, ha nem is a megszo-
kott iskolas formaban, de tartalmazza a feladatlap; (2) problémak, amelyek meg-
oldasahoz nem minden informaciot tartalmaz a feladatlap, de a probléma megol-
dasahoz sziikséges informacio a tananyag részét képezi; illetve (3) problémak,
amelyeknek a megoldasahoz sziikséges hattér-informaciok kozismertek, azokkal
a didkok a hétkdznapi életben talalkoznak. Formailag a feladatlapon két rész kii-
16ntil el. A bal oldali oszlop tartalmazza realisztikus formaban (példaul: arfolyam,
hirdetés, menetrend, kép, rajz) az informaciokat, a jobb oldali oszlop pedig a tor-
ténetet és az események kapcsan felmeriild problémakat.
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Az életszerii helyzetben torténd problémamegoldassal kapcsolatos hazai
nagymintas vizsgalatok fokusza az évek alatt valtozott. Kezdetben a kontex-
tus problémamegoldésban jatszott szerepén (Molnar, 2001), majd a problé-
mamegold6 gondolkodas fejlédési tendencidinak felrajzolasan (Molndr,
2002), ezt kovetden a problémamegoldas kiilonbdz6 dimenzidinak azonosi-
tasan volt a hangsuly. Az elsé és az utols6 adatfelvétel kozott kozel tiz év telt
el. Az els6 felmérésre 3—11. évfolyamos reprezentativ minta bevonasaval
(Molnar, 2003a, 2003b, 2006a), a masodikra két évvel késébb 3—8. évfolya-
mos diakok korében keriilt sor (Molndr, 2004a). A harmadik adatfelvétel
soran két évvel késobb egyrészt egy longitudinalis kdvetés (a korabbi 5. év-
folyamos didkokkal) valosult meg, masrészt 7. és 11. évfolyamos reprezen-
tativ minta felmérésére keriilt sor (Molnar, 2006b). A negyedik adatfelvé-
telben 7. évfolyamos diakok életszeri helyzetekben torténd problémameg-
oldé gondolkodasanak vizsgalata szerepelt mas tesztekkel egyiitt a szegedi
longitudinalis kutatasok keretében (Csapo, 2007). Végiil, a 2011-ben indult
Osszetett vizsgalatok lehetOséget biztositottak a statikus és dinamikus prob-
lémamegoldo kornyezetben vald viselkedés 0sszehasonlitasara, az intelli-
gencia és az induktiv gondolkodas teljesitménybefolyasold szerepének azo-
nositasara. A kiilonbozé felmérésekbe bevont diakok egyiittes szama meg-
haladja a 25 000-t.

A kontextus problémamegoldasban jatszott szerepének fontossagat
(Molnar, 2003b, 2006b) alatamasztottak a 2004-ben végzett felmérés ered-
ményei, miszerint atlagosan 10-15 széazalékos teljesitménykiilonbség fi-
gyelheté meg minden évfolyamon az egymassal analog explicit (a feladatok
lényeges elemeit kozvetleniil megadod) és életszerii feladatok megoldottsa-
gaban (Molnar, 2004a, b). Az eredmények szerint a didkok kevésbé tudjak
¢letszeri helyzetben alkalmazni az iskolaban tanultakat, hajlamosak a gon-
dolkodassal, becsléssel is megoldhatd problémak talbonyolitasara, erds
benniik a formalizalasi kényszer, a begyakorolt eljarasokhoz valo ragaszko-
das (Molnar, 2006a, 2006b).

A kontextusfiiggdség mellett jelentkezd masik f6 ok nem abban rejlik,
hogy a didkok nem ismerik a problémak megoldasahoz sziikséges tudoma-
nyos, jelen esetben matematikai formulakat, eszkdzoket, hanem nehézséget
okoz szamukra a valédi probléma, a megoldand6 kérdés azonositasa és a
sziikséges és elégséges informaciok 0sszegyljtése — foképpen akkor, ha
azok nem egy helyen, hanem kiilonb6z6, esetleg mas tipust forrasokban
adottak. Minél tobb informaciot kell 6sszegyijteniiik, és azok minél tobb
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megjelenési formaban és helyen talalhatok, annal kisebb a helyes megoldas
valoszintisége. Tobb esetben a figyelem, az olvasasi képesség, az értd olva-
sés alacsonyabb szintje jelenthette a nehézséget.

A vizsgalatok alapjan megallapithatd, hogy az altalanos iskola iddtarta-
ma alatt a 4-6. évfolyamokon nem mutathat6 ki kiilonbség, a tobbi évfo-
lyamokon jelentds fejlodést figyelhetiink meg (Molndr, 2004b, 2006b).
A fejlédés nem egyenletes, a 3—4. évfolyam kozott, illetve felsé tagozaton
jelentdsebb mértékii (9.4. abra).
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9.4. abra. A problémamegoldo gondolkodas fejlodése iskolatipusonkénti

bontasban (9. évfolyamos didkok atlagos teljesitmenye 500,
szorasa 100 pont. Adatok forrdsa: Molnar és Csapo, 2007)

A felso tagozatos didkok egyre jobbak a sziikséges adatok szortirozasa-
ban ¢és az Osszetettebb problémak megoldasaban. A matematikai természetii
problémak megoldasaban tapasztalhatjuk a legnagyobb fejlodést, azon be-
lil is foképpen azokon a teriileteken, amelyek el6fordulasa a leggyakoribb
matematikadran (tortek Osszehasonlitasa, egyszeri szoveges feladatok
megoldasa stb.).

A részletesebb elemzések a didkok kozotti jelentds, tobbéves fejlodésnek
megfeleld mértékii kiilonbségre utalnak. A 8. évfolyam utani szelekcié kovet-
keztében még jelentdsebb kiilonbségek jonnek 1étre az egyes iskolatipusokban
tanul6 diakok teljesitménye kozott. A szakkozépiskolak 11. évfolyamos tanuldi
nem érik el a gimnazista 9. évfolyamosok teljesitményét (Molndr, 2006a, b).
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Hattérvaltozok tekintetében az olvasas és az induktiv gondolkodas fej-
lettségének szerepe bizonyult a leginkabb elérejelzd tényezdnek, mig az is-
kolai jegyek kevésbé tiikkrozik az iskolaban elsajatitott ismeretek alkalmaza-
si képességét. A nemek kozotti kiilonbségek — a lanyok elényét mutatva —
elészor az altalanos iskola 8. évfolyaman jelennek meg, majd kozépiskola
10-11. évfolyaman mar egyértelmt a fiuk problémamegoldé képességének
magasabb fejlettségi szintje. A kozépiskola folyaman egyre csokken a ne-
meken belilli és egyre né a nemek kozti kiillonbség mértéke. A didkok gon-
dolkodasanak fejlettségét bizonyos mértékig meghatarozo csaladi hattér
szerepe nem bizonyult jelentésnek. A kordbbi, mas teriileteken végzett mé-
résekkel ellentétben az alsobb évfolyamosok problémamegoldo képességét
kevésbeé, az iddsebbekét inkabb befolyasolja sziileik iskolai végzettsége
(9.5. abra). A diakok iskolai jegyei koziil a vartnal alacsonyabb a matemati-
kajegy eldrejelzo hatasa. Nem tiikrdzi azt a szerepet, amit példaul a tobbség-
ben matematikai eszkdzokkel megoldhato problémak megoldéasa soran el-
varnank.
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9.5. abra. Evfolyamonkénti atlagos képességszintek alakuldsa a sziil6k
iskolai végzettsége szerint (Adatok forrasa: Molnar és Korom, 2010)

430



9. Gondolkoddsi készségek és képességek fejlédésének mérése

A problémamegoldas felmérése a 2003-as PISA-vizsgalatban

A tantargyakat atfogo, tantervi keretek k6z¢é nem sorolhaté kompetenciak
felmérése kozott a PISA-mérések sorozataban az els6 a komplex probléma-
megoldas volt 2003-ban. A tesztek problémainak csak egy része volt kothe-
té iskoldban tanult ismeretekhez, képességekhez (Csapo, 2005; Molndr,
2006c¢). A magyar 15 éves didkok atlagteljesitménye a PISA 2003-as vizs-
galat problémamegoldé moduljaban 501 pont volt, ami nem kiilonb6zott
szignifikansan az OECD-atlagtol (500 pont). Nemzetkozi viszonylatban ez
a részt vevo 40 orszag kozott a 15-19. helyet jelentette.

A PISA-felmérés a problémamegoldas tekintetében négy fejlettségi szintet
kiilonboztetett meg. A didkok legnagyobb része elso, illetve masodik szintii
problémamegoldonak bizonyult, és kdzel azonos aranyban (kb. 18%, illetve
17%) voltak a harmadik szinten vagy az elsd szint alatt teljesitok. Az
OECD-orszagok eredményeit szintenkénti bontasban a 9.6. dbra mutatja be.

100 - M 1. szint M 1. szint alatt
M 2. szint M 3. szint
75 1
501
£ 25
£
s 04
N
3
v
S —25-
vl
ot
0 50
-75
-1007 4 0 C T 8 ® £ U © 50 ® 9080 B0 © T B0 B0 B0 PO B0 ¥ H O B0 T © O
DV T @ S = T =W S M@ W8 W D & 8 @© O = @ 5 O m @ = = @
S Nogwa. 2T T NE L2 NNES g NT NI 2 8= NNDDE N
C ¥ =S C R S v T s » NZ SF » 2 VT P v & opw
v = 8 g < Lh g x5 Q0 L = 5 v N x5 ¢ o= 17 B S =
S TN NS = o = g6 3 =29 S E £ € S o< 2 ¢
e n 3 T e SO =S gw oNn == £ N
£ LS @ SR g 0 g < SO ¥ RZQ 90 S 2
T O < e S £ > Ero S Q9 I %z o °
3 g s O - X O g 3 O
=%
w {:g > ﬁ‘g =4 A
O o
N
w

9.6. abra. A probléemamegoldo gondolkodas atlagos fejlettségi szintjében
lévd kiilonbségek orszagonkénti bontdasban (Forras: OECD, 2004)

A felmérésben részt vevd orszagok kozott nincs olyan orszag, amelynek

diakjai kozott tobbségben lennének a harmadik szintli problémamegoldok, bar
Finnorszag, Japan, Korea és Hongkong-Kina diakjainak legalabb 30%-a meg-
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fontolt, jol kommunikal6 problémamegoldo, atlagos teljesitményiik 50 ponttal
megeldzi az OECD-orszagok atlagos teljesitményét (Molnar, 2006c).

Ot orszagban bizonyultak szignifikansan jobb problémamegoldonak a 14-
nyok, egy orszagban a fiuk, a tobbi orszagban — igy Magyarorszagon is —
nincs szignifikans kiilonbség a fiuk és lanyok problémamegoldo teljesitmé-
nyében. Az elsé szint alatt teljesitok kozott tobb a fia, mig a kiemelkedden
jok, a harmadik szinten teljesitok korében a lanyok vannak tobbségben
(OECD, 2004).
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9.7. abra. A probléemamegoldo gondolkoddas atlagos fejlettségi szintjében
lévo kiilonbségek orszagonkénti bontasban (Forras: OECD, 2004)

A gazdasagi-tarsadalmi tényezok €s a sziilok iskolai végzettsége alapjan
képzett indexek és a teljesitmények kapcsolata orszagonként valtozik. Ma-
gyarorszag azon orszagok kozé tartozik, ahol a diakok teljesitményét jelen-
tés mértékben meghatarozza a csaladi hattér, e tekintetben a lista é1én he-
lyezkediink el. Az alacsony tarsadalmi-gazdasagi indexszel rendelkezd dia-
kok 4tlagosan els¢ szinti problémamegoldonak bizonyultak, ugyanez
mondhato el a kulturalis €s a sziilok iskolai végzettsége alapjan képzett in-
dex és a teljesitmények viszonyarol. Az alacsonyabb iskolai végzettségii
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szilok gyerekeinek atlagos teljesitménye egyszintnyi tavolsagban van a
legmagasabb iskolai végzettségli sziilok gyerekeinek atlagteljesitményétol
(9.7. abra). Hasonlo jelenséget tapasztalunk a klasszikus kultirahoz valo
hozzajutas (példaul van-e otthon szépirodalmi konyv, verseskotet, miveé-
szeti konyv) és a problémamegoldo képesség fejlettsége kozott.

A PISA keretein beliil a kovetkez6 komplex problémamegold6 gondolko-
das felmérése 2012-ben lesz. A szamitogép-alapt dinamikus problémameg-
oldas olyan feladatokat tartalmaz, melynek soran a tanulok interakcioba 1ép-
nek a modellezett rendszerrel, megfigyelik annak viselkedését, majd az igy
megszerzett tudast alkalmazzak a kitlizott feladatok megoldasara, a rendszer
bizonyos allapotainak elérésére (OECD, 2010). A dinamikus feladatok jol
modellezik a modern tarsadalmakban felmeriil6 problémakat, melyekben tel-
jesen Uj helyzetekben kell a megoldast megtalalni, amikor nem all rendelke-
zésre elézetes tudas, a probléma megoldasahoz sziikséges informéaciokat a
megoldas folyamataban kell megszerezni. A munka vildgaban el6forduld
problémakat tipikusan nem elszigetelt egyének, hanem csoportok oldjak meg.
Ezt a helyzetet fogja modellezni a PISA keretében 2015-re tervezett technolo-
giaalapt kollaborativ problémamegoldés-felmérés.

Osszegzés

A fejezetben attekintettiik a tantargyakhoz nem kot6do készségek és altala-
nos képességek felmérésének elméleti kereteit, majd bemutattuk a kapcso-
16d6 empirikus vizsgalatok eredményeit. A gondolkodas képességeit, az al-
talanos értelmi képességeket tobbféle modon lehet rendszerezni, a fejezet-
ben azonban csak azokat rendeztiik harom f6 csoportba, amelyekrdl
rendelkeziink magyarorszagi mérési eredményekkel. El6szor a gondolko-
dasi miiveletekkel, azt kdvetden az induktiv gondolkodassal, végiil a prob-
Iémamegoldé gondolkodassal kapcsolatos fobb hazai ¢s nemzetkdzi kutata-
sok eredményeit tekintettiik at.

A gondolkodas muveleti képességeinek vizsgalatai az 1980-as években
indultak. A vizsgalatok célja a miiveletrendszer szerkezetének, 6sszefiig-
géseinek feltarasa és az életkori jellemzdk elemzése volt. Az eredmények
ravilagitottak arra, hogy a muveleti képességek még a kozépiskola vége
felé sem érik el a teljes fejlettséget, a fejlodés a kdzépiskolai évek utan is
folytatddhat.
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A hazankban széles kdrben ismert és szamos kutatasban alkalmazott in-
duktiv gondolkodas teszt kidolgozasa az 1990-es évek elején indult. Az
évek soran kiillonbozo6 vizsgalatok keretében dsszegylijtott adatok lehetdsé-
get teremtettek az induktiv gondolkodas szerepének elemzésére, a fejlodés
folyamatanak, stabilitasanak tanulmanyozasara. A kutatasok egybehangzo
eredményei szerint a csaladi hattér erételjesen befolyasolja a tanuldk értel-
mi fejlodését, amit az iskolarendszer nem egyenlit ki. Az egyetemet végzett
anyak gyermekei atlagosan hetedik évfolyamra érik el azt a képességszintet,
amelyet az altalanos iskolat végzett anyak gyermekei csak a tizenegyedik
¢vfolyamra.

A problémamegoldé gondolkodas hazai, papir-ceruza tesztekkel torténd
vizsgalatai az ezredforduld utan indultak el. Kezdetben a kontextus problé-
mamegoldasban jatszott szerepére, majd a problémamegoldo gondolkodas
fejlodési tendencidinak felrajzoldsara, ezt kdvetéen a problémamegoldas
kiilonb6z6 dimenzidinak azonositasara helyezddott a hangsuly. Az eredmé-
nyek szerint atlagosan 10-15 szazalékkal jobban teljesitenek a didkok, ha
egy problémat a tandran megszokott szovegkornyezetben kell megoldaniuk,
mint ha ugyanazt életszerti helyzetben teszik. Hasonldéan a miiveleti képes-
ségekhez és az induktiv gondolkodashoz, a problémamegoldé gondolkodas
terén is tobbéves fejlettségbeli kiillonbség van az azonos koru didkok kozott,
amelyet tovabb novel a nyolcadik évfolyam utani szelekcio. A gimnazistak
altalanos gondolkodasi képességének fejlettségi szintje évekkel megeldzi a
kozépiskolas kortarsaikét, mikozben egyre n6 a két iskolatipusban tanuléd
didkok kozti kiilonbség, erdsodik a polarizacio. A miveleti képességekkel
¢és az induktiv gondolkodassal ellentétben az alsobb évfolyamosok problé-
mamegoldd gondolkodasanak fejlettségét kevésbeé, az idésebbekét inkabb
befolyasolja sziileik iskolai végzettsége.

Az PISA problémamegoldé gondolkodas vizsgalataban a magyar tanulok
az OECD-atlagnak megfeleld szinten teljesitettek. Miként a PISA-felmé-
rések masik teriiletein, itt is tapasztalhatd volt, hogy a didkok teljesitményét
jelentds mértékben, mas orszagokénal erdteljesebben meghatarozza a csala-
di-tarsadalmi hattér, mindenekel6tt sziileik iskolai végzettsége.

A gondolkodasi készségek ¢s képességek empirikus vizsgalata terén is je-
lentkezik az a tendencia, miszerint a papir-ceruza teszteket fokozatosan fel-
valtjak a szamitogép-alapu tesztek. A problémamegoldas terén azonban
nemcsak arrdl van szd, hogy a korabban papiron megoldott tesztek atkeriil-
nek szamitogépre, hanem az 0ij technologia olyan képességek mérését is le-
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hetdvé teszi, amelyek felmérésére papiralapu tesztekkel nem volt lehet6ség.
A modern tarsadalmakban a targyi tudas mellett mind nagyobb szerepet jat-
szanak a szélesebb korben alkalmazhato, az ujszerii helyzetekben valo haté-
kony tevékenységekhez sziikséges kompetenciak, ezért varhatéan mind na-
gyobb szerepe lesz azoknak a felméréseknek, amelyek meg tudjak mutatni,
milyen hatékony az iskola az értelmi képességek fejlesztése terén.
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