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VIDA GERGO

A diagnozistol a fejlesztésig -
tanulési hatékonysag és intelligencia

A tanuldsi képességuizsgdlat hazdnkban térvényileg szabilyozott diagnosztikus folyamat
alapjin zajlik. Magyarorszigon kizdrolag a sajitos nevelési igény megallapitisa vagy el-
vetése végett végezhetd a tanuldsi képességek profiljanak vizsgdlata. A vizsgdlati folyamat
dttekintése, és komponenseinek a tanulds-tanitds gyakorlatiban torténd elhelyezése, azonban
a nem érintett tanulok diagnosztikus értékelésével kapcsolatban is feltdr relevins torvénysze-
riiségeket. A pszicho-diagnosztikai eszkdzok feladata, hogy tdmogassik a hatékony tanulds-
tanitds eqyiittesét, és a diagnosztikus értékelés sordn kirajzoljdk a képességprofilt, meghata-
rozzik a tovdbbi teenddket. A kognitiv képességeket hazdnkban intelligencia teszttel mérik,
melybdl a tanuldsi képességekre kovetkeztetnek, tehit evidensnek veszik, hogy az intelligencia
és a tanuldsi eredményesség kozott szoros korreldcio dll fenn. Mindezt annak ellenére, hogy
kutatdssal cdfolhatd a hazai rendszerben is mindez. Ugyanis magas intellektusti tanulo haté-
konysdga is lehet alacsony, ahogy alacsony intellektusii gyermek is tanulhat hatékonyan. Ezt
a diverzitdst, sokszintiséget a sajdtos nevelési igény kategoria-rendszere sem képes kezelni.
A diagnosztikus értékelés kompetencia hatdra nem egyértelmiien meghatdrozott a hazai ding-
nosztikus vizsgdlatok sordn, illetve hidnyos annak aldtdmasztdsa, hogy az alkalmazott tesz-
tekkel mért magas intellektus miként érvényestil hatékonyan a hazai pedagdgiai gyakorlat-
ban. A kognitiv képességprofilt vizsgalo eszkdz alkalmas rd, hogy mérje a neurodiverzitdst, de
a kapott eredmények és a pedagogiai gyakorlat kapcsolodisi pontjai nem feltétleniil vildgosak
a pedagogusok tébbsége szimdra, igy a tanuldi eredményesség ndveléséhez nem feltétlentil
jarul hozzd a vizsgdlat. A tanulmdny célja, hogy utat keressen a pedagdogusok szamdra a
diagnosztikus vizsgdlatok eredményeinek értelmezéséhez, hogy annak eredményeit képesek
legyenek leforditani a mindennapi gyakorlatuk szamdra hasznos modon.

Kulcsszavak: tanuldsi képességek, pszicho-diagnosztikai mérés, tanuldsi eredményesség, Blo-
om taxonomia

Bevezetés

A hazai rendszerben pszicholégiai intelligencia tesztekkel mérik a tanulok képességeinek
szintjét, normativ modon az atlaghoz viszonyitva, a populacié életkori eloszlasa alapjan
(M£szAros, 2012). A kognitiv pszicholdgiai intelligencia teszteredményekbdl tanulasi ké-
pességekre kovetkeztetnek a rendszerben. Azaz a jelenlegi rendszer evidensnek veszi,
hogy alacsonyabb intellektus gyengébb bevalast, magasabb intelligencia hatékonyabb ta-
nulést eredményez. Az iskolai eredményesség és az intelligencia kozotti kapcsolat a hazai
rendszerben kidolgozatlan és evidenciaként kezelt, tovabba a pedagégusok szamaéra fel-
taratlan hattér osszeftiggésekre alapoz. Az intelligencia és a tanulédsi eredményesség ko-
zo6tt legfeljebb kozepes erésségti osszefliggés tapasztalhato csak (jozsa, 2001), igy ennek az
Osszefiiggésnek a megértése er6sen indokolt. Azaz kozel sem biztos, hogy a magas 1Q-val




rendelkez6 tanulé egyértelmtien sikeres lesz az iskoldban, vagy az alacsony intellektust
feltétlentil kudarcos. Itthoni vizsgdlatok is alatamasztjak (CecLEpr és MATH, 2013), hogy
adott tananyagtartalom elsajatitdsara és az abbdl irt dolgozat eredményére a tanuldsszer-
vezés van sokkal inkdbb hatassal, nem pedig az intelligencia. Ebbdl is lathat6, hogy maga
az intelligencia vizsgalat és annak eredménye csak egy eleme a tanulasi képességek komp-
lex rendszerének, és kozel sem meghatarozo jellegli. A héttérben lehetnek ennél megha-
tarozobb elemek is, mint amilyen adott esetben akar a tanulasszervezés formaja. Jelen ta-
nulmany célja mégis az, hogy abban segitse az olvasét, hogy utat taldljon a diagnosztikus
mérések eredményei és a pedagégiai gyakorlat kozott.

A diagnosztikus tesztek eredetileg intelligencia vizsgalatot végeznek. A jelenleg is
hasznalt WISC-1V gyermekintelligencia teszt verbalis megértés, perceptudlis kovetkez-
tetés, munkamemoria, feldolgozasi sebesség tertiletekre bontja fel az intelligenciat. Ma-
gat a tanulas soran is aktivizalodé folyamatot Bemenet — Integricio —Tdrolds — Kimenet
szakaszokkal jellemzi, illetve felvallalja a folyamat 1épéseinek diagnosztikus mérését is.
(MESZAROS, 2012). Ezzel szemben a Woodcock és Johnson Kognitiv Képességek Tesztje
verbalis képességek, gondolkodasi képesség, kognitiv hatékonysag klaszterekre bontja az
intelligenciat (RUEF és tsai. 2003: 1). A két tesztet parhuzamosan vélhet&en ezért is hasz-
nélja a diagnosztikus gyakorlat, ugyanis a tesztek kidolgozdsa mogott allé elméleti elgon-
dolas azonos. Ez az elmélet a Cattell és Horn altal leirt kristalyos és fluid intelligenciatipus
elkiilonitése. Pedagogiai szempontbdl a fluid a problémamegoldé képesség alapja lehet,
mig a kristdlyos intelligencia a felhalmozott ismeretekkel all korrelacioban (MEszARros és
MLINKO, 2012). A tesztek részletes mérésmechanizmusanak feltarasa a pszicholégia tudo-
manytertiletére tartozik, ezért a késébbiekben csak a klaszterek és altesztek pedagégiai
szempontd lefrdsara szoritkozunk, azok részletes targyaldsa nélkiil. A pszicholégiai méré-
sek eredménye, a diagnoézis értelmezhet6 a pedagdgiai gyakorlat szamara megragadhato
kompetencidk mentén is, megfelel6 elméleti modell alapjan, mint amilyen példaul a Bloom
taxonémia. Taldn a Bloom taxonémia lehetne az az értelmezési keret, amely elérhet6vé
teheti a pedagogiai gyakorlat szempontjabdl a relevans pszicho-diagnosztikai tartalma-
kat, melyeket az emlitett kognitiv tesztek feltartak. A Bloom taxonémia implementacidjara
tobb irdnybdl is kisérletet tett a hazai neveléstudomanyi diskurzus (BArRDOsSY és tsai, 2002;
Csaro, 2001; VipAkovicH,1990).

Bloom taxonémiai rendszere didaktikai megkozelitésbsl értelmezi a képességeket
(kotschy, 2007), igy segithet a modellek k6zos pontjainak feltarasaban. Ez lehet a kapcsolat,
mely a hattérben 6sszekoti a diagnosztikus értékelést, az abban feltart neurodiverzitast, a
pedagodgiai gyakorlattal, a fejlesztett kognitiv képességekkel, és elért tanuldsi eredményes-
séggel.

A munkamemoria vizsgélata a kognitiv teszt egyik eleme. Tekintsiik ezt most példanak
a fentiek megértéséhez. Az emlékezet pedagogiai jelentéssel is megtolthetd, hiszen a szo-
vegért6 olvasds esetében is relevans faktor. Bloom taxonémidja alapjan is felhasznalhato
tartalom, hiszen az emlitett példanal maradva, ha az elolvasott szovegrél ismeret szinten
sem kertiil semmi a tanul6 fogalmi rendszerébe, akkor lathat6, hogy emlékek sincsenek az
adott szovegrol.
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1. dbra: De Block - Bloom és az intelligencia teszt dsszefiiggései

Ha a kognitiv teszt tehat munkamemoria problémat jelez, a tanulas soran pedig problémas
a szovegértd olvasas és az ismeretek teriiletén is hidnyok jelentkeznek, akkor 6sszekapcsol-
hatdk a tertiletek. Vildgos célként jelenhet meg olyan gyakorlatok alkalmazésa a tanulasi
és tanitasi folyamatban, amelyek segitik a memoriafejlesztést, és ehhez kapcsol6do felada-
tokat talal ki a szovegek feldolgozasahoz. Ez a példa természetesen végletesen egyszerti-
sitett, hogy bemutassa a modellek kapcsolédasi pontjainak sémajat. A valésagban ennél
Osszetettebb a targyalt viszonyrendszer.

Az 1. dbran egymas mellé fliggbleges oszlopba kertiltek azok a részek, melyek bar kii-
16nb6z6 taxonomikus rendszerekben szerepelnek (De Block modelljét illeszti az abra a Blo-
om taxonémia mell¢), de mégis ugyanazt fedik le. A sotétsziirkével beszinezett tertiletek
pedig azok a tdblazatban, melyeket a szakért6i bizottsagokban alkalmazott kognitiv tesz-
tek (WISC, Woodcock-Johnson stb.) is vizsgalnak. Lathato, hogy a pszicho-motoros tertile-
ten mar megjelennek a diagnosztikus mérésbdl hidnyzo tertiletek, az affektiv tertilet pedig
szinte teljes egészében lefedetlen. Mindez annyit jelent, hogy a motivaciérdl, az attittidrél
vagy az értékrendszerrél a pszicho-diagnosztikai tesztek nem adnak képet, a pszicho-mo-
toros teriileten is csak az irés, olvasas és beszéd funkciékban megjelené mozgasokrol nyuijt
informaciot, illetve a vizualis észlelés és érzékelés diszfunkciot fedheti le.

Onmagéban a tanulési képességvizsgalat is azt a célt szolgalja, hogy a képességek adott
szinthez torténd viszonyitasaval és mérésével megadja a sziikséges pedagégiai intervencié
keretét és iranyait. Azaz a pszicholégiai tesztek eredményeit pedagogiai, gyogypedagogi-
ai tervezésben hasznaljak fel, és didaktikai tartalmat rendelnek mellé. Ez a megfeleltetés
azonban tovébbra is rejtett elvek alapjan torténik, 6sszegzd szemlélet(i rendszerezésiik ed-
dig nem tortént meg. Raadasul a pedagogus értelmezését sem segiti, hiszen nem ad tam-
pontot, hogy adott esetben a szorzétabla megtanulasa és az alkalmazas szintjére emelése a
munkamemoéria vagy a gyenge fogalmi gondolkodas miatt hitisul meg folyamatosan.




A diagnosztikus értékelés és a konkrét pedagogiai gyakorlat kolcsonos megfeleltetésé-
nek hidnyaban a pedagogus tampont nélkiil maradhat, hogy egy adott teljesitményt mi-
ként értelmezzen és értékeljen, hogyan tervezze meg a sziikséges fejlesztd tevékenysége-
ket. Azaz nem lesz egyértelm, hogy adott tananyagtartalom elsajatitasanak nehézsége a
kognitiv profilban is beazonositott gyenge teriiletekhez kapcsolhaté-e. Ez kontraindikalt
lehet, hiszen ha a kognitiv profiljabdl hianyz6 vagy nagyon alacsonyan funkcional6 te-
riilletet terhel és értékel folyamatosan a pedagogus, ahelyett, hogy a kompenzalasra és a
transzverzalis fejlesztésre helyezné a hangstlyt, motivaciés problémakat indukal, mellyel
tovabb rontja a hatékonysagot. Tehat, ha a korabbi példankban a munkameméoria tertilete
mutat jelent6s lemaradast és folyamatosan a munkamemoriat nagymértékben terhel6 fel-
adatokat kap a tanuld, akkor az negativ hatassal lehet a motivaciéjara. Nyilvanvalo, hogy
a munkamemoriat fejleszteni kell és nem hanyagolhat6 el, de nagyon kényes az egyenstly,
hogy meddig indokolt és hatékony a fejlesztés és értékelés, és mikor kezd inkabb frusztralé
lenni és akadalyozni a hatékonysagot.

A késébbiekben a pszicholdgiai tesztek koziil a WISC-IV teszt kertil részletesebben be-
mutatdsra, az olvasas példdjan kereszttil és az altesztek szintjén, hogy a kiilonb6zé model-
lek megfeleltetése kdzvetlentil pedagdgiai tartalomhoz legyen kothetd.

Az intelligencia mérés szerepe a tanulasi zavarok diagnosztikajaban.

Az 1. abran lattuk, hogy a kognitiv pszicholégiai tesztek az affektiv tertileteket nem vizsgal-
jék, igy a tanulasi motivécio, értékrend, attittid nem kertil feltarasra, pedig feltételezhetGen a
tanulasi problémak esetében ennek vizsgalata legaldbb annyira relevans lenne, mint a kog-
nitiv tertiletek feltérképezése. Korabban mar kitértiink r, hogy az iskolai teljesités soran egy
nem pontosan megallapitott norma kiiszob alatt vagy felett az oktatasi rendszer intoleranssa
valik az eltéré tanuldi teljesitménnyel szemben. Azonban ezek a hatdrok nem egységesek, il-
letve kozel sem vildgosak. Meghatdrozatlan magéanak a tanuldi teljesitménynek is a fogalma
az értékelés aspektusabol. VélhetSen ezért fordul a hazai oktatasi rendszer a pszicho-diag-
nosztikahoz segitségért, azt gyanitva, hogy a problémak forrasa kognitiv deficitbsl fakad,
vagy legalabbis a probléma nem az alkalmazott médszertanban kereshet, hanem a tanulé-
ban, gyerekekben. Valéban tény, hogy a kognitiv deficit tanulési zavarhoz vezethet, de az,
hogy a tanulési zavar mogott csak kizardlag deficit 4ll, nem egyértelmden allithat6 jelenleg
(GyarmatHY, 2000). Maga a deficit fogalmat a hazai oktatasi modellben tigy hatarozhatnank
meg, mint a normahoz viszonyitott eltérd teljesitményképet, mely diverzitashoz a jelenlegi
osztalyteremben tapasztalhaté kortilmények és moédszertanok snmagukban alkalmazkodni
képtelenek. A tanulasi zavar, mint deficit tehat nem az érintett tanul6 hianya, hanem rend-
szer szint(i hidnyossag, azaz legalabb annyira a jelenlegi oktatasi modell diagnézisa is, mint
a tanul6é. Valdjaban arrél van sz6, hogy az emlitett diverzitashoz képtelen alkalmazkodni a
jelenlegi altalanos pedagogiai gyakorlat, és ehhez kér visszacsatolast, validalhato, kvantitativ
mérési eredményt a szakért6i vizsgalatok révén..Ebben pszicho-diagnosztikai eszkozokre ta-
maszkodik, ugyanis a jelenleg alkalmazott pedagogiai mérés és értékelési rendszer a norma,
atlag, eltérés stb. fogalmakkal kapcsolatban bizonytalan. A kognitiv pszicholégia eszkoztara,
mely az eloszlas sajatossagai alapjan képes meghatarozni a leggyakoribb képességstruktiira
sajatossagait adott populdcioban, valaszt adhat arra, hogy adott morfolégidja iskolai irds,
olvasas, szdmolas teljesitmény mogott milyen kognitiv képességprofil all. Azaz, hogy a ta-
nulé bizonyos, a tanulds szempontjabol relevansnak itélt képességeinek mért szintje alapjan
atlagos tanuld. Az atlagos, mely megegyezik a populdciéban legnagyobb eloszldsban tapasz-
talhatoval. Ez érvényesiti a pszicholégiai diagnosztika létjogosultsagat a tanuldsi zavarok
megallapitasaban, és utal arra, hogy a jelenlegi rendszer leginkabb az 4tlagosnak mondhat6




tanulokkal tud sikeres lenni. Az atlagtol felfelé és lefelé eltéré értékek inadaptivitast eredmé-
nyeznek, melyhez gy6gypedagogiai stb. ellatasra van sziikség ebben a modellben.

A feltart képességprofil, azaz a diverzités tiikrében donti el a szabalyzo6 rendszer, hogy
elkiilonitve, azaz szeparaltan oktathat6-e, enyhe foku intellektuédlis képességzavar eseté-
ben (LANYINE, 2017), az érintett tanul6 vagy integraltan a tobbi tanuléval. A tanulasi zavar-
ral kapcsolatos szegregécio jelenleg tilos a hazai modellben. Az integracié azonban csak
olyan fejleszt6 foglalkozasok mellett lehetséges, melynek célja, hogy a szért, de lefelé eltérs
jegyeket mutatd kognitiv profilt kiegyenlitettebbé tegye, mas széval kozelitse az atlaghoz,
akar kompenzaci6 éltal is (hatékonyabban funkcionalé kognitiv teriiletek bevondsaval),
hogy a tobbségi iskolai gyakorlat szamara adaptalhat6 legyen a tanulé. Tehat nem az ala-
csony hatékonysaggal funkcional¢ tertiletek ,elengedésével” és a transzverzalis kompe-
tencidk (Vass, 2017) épitésével probalkozik elvben a rendszer, hanem a legkedvez&tlenebb
tertiletek atlagos vagy minimum szintre val6 ,felzarkoztatasaval”. Ahogy arra utaltunk,
a minimum szint azonban vélhetéen minden pedagdégus szamara mas, a diverz képesség-
profil esetében pedig széls6séges kiilonbségek lehetnek a tanuldk kozott is abbdl a szem-
pontbol, hogy kinek mi a minimum szintje, melyet maximalis hatékonysaggal elsajatithat.
Kilon nehezit6 tényez, hogy nincs egységes érvrendszerrel aldtdmasztva a minimum tel-
jesitmény, ezért a deficit értelmezése is véltozatos. A pedagogusok értékelési gyakorlata
kozel sem egységes, mely a tanulasi problémak beazonositasdban is nehézség lehet, hiszen
ha nem vilagos, mi a minimum kovetelmény, nehéz megallapitani, hogy adott tanul6 ké-
pes-e az er6feszitések ellenére azt teljesiteni vagy sem.

Az intelligencia mérése és a hasznalt teszt

Az orvosi vizsgalatok sordn pszicholdgiai vizsgalatra is sor kertil. Ezt a vizsgalatot WISC-IV
gyermekintelligencia teszttel (MEszAros, 2012) végzik (amennyiben ennek nincs akadalya,
pl.: nyelvi stb. diszfunkcidk). Az értékelés és a pedagogiai gyakorlat szempontjabdl annyi
mondhato el, hogy a , Wechsler-féle felfogasméd megmarad: a cél az atfogd miikodés meg-
ragadasa tobbféle feladattipuson keresztiil (6sszetett képességek). Az egyes szubtesztek és
az indexek nem egyedi képességek, kognitiv folyamatok vagy konstruktumok mérésére
szolgalnak!” (MgszAros, 2008:85)"”. Osszefoglalva tehat komplex képességet és gyermek-
intelligenciat mér a teszt - kognitiv folyamatokat és konstruktumokat ad meg szamositott
értékeken keresztiil, tehat kognitiv térkép rajzolhaté minden egyes vizsgalt tanul6 eseté-
ben. Mindezt négy tertileten avagy konstruktumban (MgszAros, 2012):

* Verbalis megértés

* Perceptudlis kovetkeztetés
* Munkamemoria

* Feldolgozasi sebesség

Ebbdl all 6ssze a sulyozott atlagok alapjan az a kozépérték, mely a teljes tesztmutatd, azaz
ebben a modellben az IQ.

Ez alkotja gyakorlatilag a hazai diagnosztikus rendszer tanulas fogalmat (Bemenet —
Integrdcio —Tarolds — Kimenet) és a tanulds diagnodzis soran vizsgalt dsszetev&it (verbdlis
megértés, perceptudlis kdvetkeztetés, munkamemoria, feldolgozasi sebesség). Bar a protokoll meg-
emliti egy helyen a kvalitativ mérési metédust, illetve a fejlesztés orientélt diagnosztikat
hangstlyozza, de ezt érdemileg nem fejti ki. Emellett a protokollban nem talalhat6é meg a
tanulds neveléstudomanyi leirdsa, definialasa. Megelégszik a pszicholégiai modell alkal-
mazdasaval, hiszen alternativat nem kinal fel.




TANULMANYOK

Azzal, hogy pszicholégiai eszkozt alkalmazunk a pedagoégia teriiletén, az egyik para-
digmdbol a masikba léptink. Laudan modellje (LAuDAN, 1984; Farkas, 1994) alapjan a tu-
domény feladata a problémamegoldas, mely soran az egyik paradigmabdl a masikba is
eljuthatunk adott 1épések elvégzése soran. A pedagogiai és pszicholégiai fogalmak megfe-
leltetésének esetében az alkalmazott intelligenciateszt a kognitiv pszicholégia speciélisan
kifejlesztett eszkoze, mely létrehozasa mogott nem meglepd médon kognitiv pszicholdgiai
elmélet htizédik (Csepg, 2005). Az intelligencia tesztet tehat ebben az esetben a kognitiv
pszicholégia tanulaselméletére épiil és a tanulasi folyamat feltérképezésére iranyul. Tehat
az elmélet koncepcidja egy olyan kognitiv pszicholdgiai allitashalmaz, mely a tanulast ki-
vanja lefrni. A tanulas lesz tehat a pedagoégiai és pszicholégiai paradigmak, fogalmi halma-
zok koz0s pontja ebben az esetben. Az analdgia, megfeleltetés tudoméanyelméleti alapja az
lesz, hogy feltételezhet6en az elméletek logikai strukttiraja is azonos (SNEeD, 1971; FARKAS
1994). Bar maga az elmélet is valtozhat a pedagdgidban (pl.: a nevelés-oktatas gyakorlati
tartalmaval b6viilhet), a tanulds, mint az elmélet kozpontjaban 4ll6 mag valtozatlan. Bar ez
az okfejtés részletesen nem kertilt bele a vizsgalati protokollba, igy feltételezésen alapul, de

igazolhato logika mentén tortént.

Az intelligencia és a taxondmikus modell 6sszefiiggései

Az olvasas teljesitmény létrejottének példajan levezethetjiik a Bloom féle taxonémia pszi-
cho-motoros vetiiletének pedagogiai 9sszeftiggéseit. Természetesen ez az irds vagy szamo-

1as tekintetében is teljes mértékben adaptalhato.

WISC-IV MODELL

TERULETEK

PEDAGOGIAI TARTALOM
beszédénés, szokincs, szemantikai
teljesitmény, szolelismerési teljesitmény
(Wagner, 1997)

o szokincs felismerést timogatja,

o akusztikus érzckelés/észlelés ép

o emlékezetbdl elohivhato verbalis
tartalmak

altalinos megénés

szinonimak.
ellentétek
szokincs

GONDOLKC

KE ten relaciok

PEDAGOGIAI TARTALOM
o annak megériése. hogy a betiik hangokat
Jelentenck
vizuilis érzckelés/észlelés ép. differencial
stabil hang — betii kapcsolat, kod irinyabol
indulo feldolgozis (mintazatok)

ilkotas

képi
szokincs

malrix

képki

Munkamemoria index

PEDAGOGIAT TARTALOM
. feleld szOkincs, emlékezetbdl
clohivhato verbalis/vizualis tartalmak,

¢ 1j kapesolatok tarolhatok. elohivhatok

szamolas

szimbolumkeresés

alapjan is lehet olvasni - gyakorlottsdg és
nyelvi sajatossag kérdése (Csépe, 2014)

KOGNITIV

BLOOM MODELL
ISMERET: hetiik, hangok felismerése
* szavak irott alakidt felismerik. ielentésével
osszekancsoliak (Marsh és (sai. 1980).
* hang-betivbetii-hang megfelelieiés
*_ (Ziegler - Goswami , 2005)
MEGERTES: kapesolatok megértése
*  szavak irott alakiat felismerik. iclentésével
dsszekapcsoliak (Marsh és tsai. 1980).
hang-betivbetii-hang megfeleltetés (Ziegler -
Goswami , 2005)
ALKALMAZAS: elemck dsszekapcsolisa
®  szavak hangokra bontasa (olvasistanulis
kovetkezménve) az olvasi ibb szinti¢
vikséges. de nem é
szavakat
seodarabokra (czck

étele
fonologiai elemek
osszekapesoldsa és

nem kizirolag betiik egy integrilt
vagy szolagok) fonoldgiai kimenet
alternativ létrehozisa
kombindciok

PSZICHOMOTOROS

UTANZAS
hang-betivbetii-hang leképezés konzisztencidja

1)}
szabal ismere

alkalmazni tudjak (Marsh €s tsai. 1980) I

2. dbra: WISC-1V - Woodcock-Johnson — Bloom taxondmia megfeleltetése az olvasds rendszere

és fejlodése és modelljei alapjdin




A szovegértés 1étrejottének l1épései a 2. dbran részben bemutatott modellek szerint a be-
szédértés, szokincs, szemantikai teljesitmény, széfelismerési teljesitmény és a fonolégiai
miiveletek (NATION - SNOWLING, 2004). Lathato ebbd6l a felsorolasbdl is, hogy az egységek,
szintek avagy kritériumok ugyanazok és ugyantgy megfeleltethet6k a Bloom modellnek
és a WISC-IV modell szubtesztjeinek.

Konkrét példéaval élve, a mér kordbbi levezetést felhasznalva, a pszicho-diagnosztika meg-
mutathatja, hogy a bettik vizualis felismerésével van-e probléma, ebben az esetben az olvasas
pontossaga sériilhet és konzekvensen ,félreolvas”, hosszu ismeretlen szavakat pedig , atkol-
ti” (Cstpg, 2014). Ennek ellenérzésére a pedagogus hivatott, és tananyagtartalmakba agyazva
is elvégezhet6. Ebben az esetben a Bloom taxonémia kognitiv kovetelményeinek szintjén az
ismeretek szintje még nem sériil, de az analizis és szintézis mar nehezitetté valik. Tehat 6sz-
szességében sériilhet a szovegértés. De a szovegértés akkor is sériilhet, ha a munkamemoria
problémadja &ll fenn, ugyanis akkor a mogottes tartalmak felidézése nehezitett, lassitja az ol-
vasas folyamatat, és megfelel6 hangos olvasas mellett is gyenge szovegértés mutatkozhat. A
pszicho-diagnosztika és a taxonomikus rendszerek megfeleltetése ramutat tehat a diverz oki
hattérre. Ugyanakkor arra is, hogy ha a feltart kognitiv profilban nem talalhat6 eltérés, akkor
mashol kell keresni az alacsony teljesitmény okait, lehet, hogy a tanulén kiviil, akér az alkal-
mazott tanulasi-tanitdsi médszertanban. Ugyanis, ha nincs eltérés a vizudlis észlelésben, a
hallasi differencidlasban, megfelel a szokincs és jol funkcional a munkamemoria, képes algo-
ritmusokat futtatni és automatizélni a vizsgalt tanul6, de a szévegérts olvasdsa mégis az olva-
sasi zavaros populdciéval ekvivalens, akkor a kognitiv tertiletet kizdrhatjuk a hattérvaltozék
koziil. Hiszen a Bloom taxonémidban legfeljebb ismeret szintre jutott, pedig a pszicholégiai
tesztek altal vizsgalat kognitiv tertileten magasabb szinten is teljesit, ami ellentmondas. Eb-
ben az esetben marad a diagnosztikus mérés soran nem vizsgalt affektiv tertilet, a motivacio,
az attitid és értékrend, és az alkalmazott tanuldsszervezés és médszertan hatékonysaganak
kérdése. Hiszen, ha nem tananyagtartalmakba dgyazottan magasabban funkcionald kognitiv
képességeket mutat ugyanazon a teriileten, mint kozvetleniil tananyagtartalmakban, adott
esetben szovegértd olvasas tertiletén, akkor a kognitiv képességek implementacidja vélhets-
en a tanulési helyzethez kothet6en sériil, nem pedig a tartalmahoz kotve.

Ismét sszefoglalva a megfeleltetés a kovetkez6képpen végezhetd el:

e Ahhoz, hogy egyaltalan a betti/hang megfeleltetés létrejohessen, alapvet6en sziik-
séges, hogy a bettifelismerés vizudlis dekddolésa, az érzékelés és észlelés ne legyen
akadalyozott.

e Ha sikeresen lezajlott az érzékelés és észlelés, akkor lehet egyaltalan csak a vizuélis
és nyelvi tartalmak dsszevetését megkezdeni és el6hivni az emlékezetbdl.

e Az olvasas miiveletének megértése utan a kovetkez6 szint, hogy az algoritmus bar-
milyen bettitipust, elrendezésti bettikon, szovegen , futtathaté” legyen. Az ortogra-
fiai hossz novekedésével pedig az egységnyi id6 alatt hatékonyan dekédolhato6 jel-
halmaz mérete novekszik.

o A képkiegészités kognitiv mtivelete szavatolja, hogy a szévegben nem konkrétan
szerepl jelentéstartalmak is kinyerhet6k legyenek. Ez biztositja az absztrakci6 vizu-
alis hatterét és akar hidnyos vagy rosszul dekédolt szoveg sikeres olvasasat is, mely
elvezethet az értékelés taxonomikus régidjaba

A vizualis felismerés és a figyelem az olvasas relevans hattértényezgje, mely nélkiil nem
johet létre adekvat szovegért6 olvasas. Ennek az evidencidnak a magyarazat nem szorul
részletesebb kifejtésre, hiszen, ha adott esetben egy érintett tanulé nem tud emlékezni a
bettik formajara, még ha esetleg egymas mellé téve két betti esetében a kiilonbségeket jol
analizalja, akkor a dekédolas nehezitetté valik. Ugyanigy, ha a dekddolés sikeresen végbe-




TANULMANYOK

megy, de nem képes a kinyert tartalmakat az emlékezetében megtartani, akkor ugyantugy
nem jon létre a szovegértd olvasas teljesitménye stb. Lathato tehat, hogy a kognitiv hattér
fontos, de valdjaban a pedagdgia szamara a Bloom rendszer teszi elérhet6vé a tartalmakat,
hiszen a fejleszt6 értékelés szempontjabdl is igy értelmezhet6 az Osszefiiggés a kognitiv
profil és az iskolai teljesitmény mogott. Ha pedig e kettd kiilonbozik, akkor a médszertant
és egyéb Osszeteviket is vizsgélni sziikséges.

KOGNIT{V KEPESSEG-

TAXONOMIKUS KEPESSEGPROFIL (BLoOM)
PROFIL (1Q)

megfelel$ szokincs és ismeretek ellenére problémas a feladatok megértése és
kivitelezése - a nyelvi transzfer esetében vizsgalni kell a teljes profilt, hogy az
ismeretek, megértés, alkalmazas, analizis vagy szintézis sériilt, esetleg az affektiv
tertilet (motivacio, attitdd stb.)

NYELVITERULET Példa: szokincsben szerepld elemeket nem tudja aktivizalni, igy sériil a kivitelezés
vagy akdr a megértés, bar 6nmagdban a szokinccsel nincs probléma stb. - ilyenkor
kell plusz magyardzat és kifejtés szemléltetéssel megtamogatva — alkalmazdst

kell ugyanis fejleszteni. Affektiv teriiletre utal, ha mindez nem jelenik meg az IQ
tesztprofilban, csak a Bloom rendszerben

a vizuélis kodolas és az elvont gondolkodas, absztrakciok tertilete, mely
utal a kédolt mintak (akar nyelvi mintazatok) ismeretének, megértésének és
alkalmazasanak, analizisének és szintézisének szintjére

PERCEPTUALIS TERULET Példa: téri-vizudlis orientdcio jo, de fejben adott objektumot elképzelni, elforgatni,
azzal mifveleteket végezni nehéz — ebben az esetben az ismeret, megértés rendben,
az alkalmazas sériil, és azt kell segiteni. Sziikség lehet verbalis tamogatdsra,
magyardzatokra. Affektiv teriiletre utal, ha mindezt fizikabol alkalmazza, de
ugyanazt a tartalmat kémidin nem aktivizalja.

ha az életkori atlaghoz és a profilhoz képest is szamottevéen elmarad a
munkamemoria teljesitménye, akkor az befolyassal lehet az ismeretekre és a
megértésre. Az alkalmazds és a megértés azért sériil, mert kiesik a tartalom és
nem fér hozza az ismeretekhez. Ilyenkor az ismereteket vizudlisan, verbélisan
folyamatosan kiils6 tarolon (plusz szemléltetés) biztositani kell.
MUNKA-MEMORIA
Példa: magas szintii problémdkat képes megoldani, de nem a szabdlyt koveti, mert
azt rossz hatékonysig mellett idézi fel. Szddolgozat, szorzétdabla alacsony szinten
megy, de jol fogalmaz, eqyenletet, fiigguényt, aranyossigot stb. megold. Affektiv
teriiletre utal, ha mindezt a diagnosztikus tesztben mért jo munkamemoria és
hatékony gondolkodds mellett végzi.

leginkabb az automatizalas és a pszicho-motoros teriilet indikatora -
megmutathatja emellett a ,tanithat6sagot”, utalhat az affektiv tertiletre

FeLDOLGOZASI
SEBESSEG Példa: idényomads alatt teljesitménye visszaesik az egyszerii kodoldst igénylé
feladatokban, és nem kapcsolodik észlelési vagy memoria problémikhoz, akkor ez
az affektiv teriiletre utal.
A teriiletek nem elszigeteltek egymdstol. A taxonomia abban segithet, hogy ha
INKOGRUENS @egfelelé a székincs: az em'lék(?%'etf a r.rzegértés, az abszfmkciéi dea taxoné/m.ia'mdr
S ismeret vagy a megértés szintjén jelzi az alacsony hatékonysaigot a pedagogiai

tesztekben, akkor az utal az affektiv teriiletre (szorongds, frusztricio stb.) vagy az
inadekvdt modszertanra barmely tantdrgy esetében.

3. dbra: kognitiv (IQ) profil és Bloom rendszerének kapcsolata




Lathat6 tehat, hogy a diagnosztikus, kognitiv tesztekre alapozott feltaras és a pedagégia
eszkozrendszere épits, tananyagtartalmakhoz rendelt kognitiv kovetelmény szintek (Blo-
om taxondmia) osszekapcsolhatok. Amint az lathato, a szovegértési problémak hatterében
rengeteg faktor hiizédhat, melyek megfelel6 értékelési startégiaval felismerhet6k a peda-
gogia teriiletén belil maradva is, megtdamogatva a pszicho-diagnosztika eredményeivel.

Kognitiv profil nélkiil is felfedezheti a pedagogus a teljesitményekben az ellentmon-
dast, akér a tantargyrendszerek kozti ellentmondédsokban, ahogy arra a 3. tablazat utal.
Azaz, hogy fizikdbol kivaléan miikodik az absztrakcié és hatékony a tanuld, de kémidn
ugyanez mar nem miikodik. Ebben az esetben nem a tananyagtartalmak a felel6sek, ha-
nem az alkalmazott mddszertan, hiszen a kognitiv teriiletek altal megadott képességek
figgetlenek a tananyagtartalmaktol. A felvett IQ tesztek sem tananyagtartalmakba imp-
lementaltak és mégis pontos képet adnak a képességekrél. Igy igazolhaté az a logika is,
hogy ha az egyik tanéran ,tud gondolkodni” és masik nap masik tartalmakkal operalva
ugyanazokat a kognitiv mtveleteket nem végzi el, ,nem tud gondolkodni”, akkor azért
nem a tartalmak hibaztathatok.

Az alabbi tdblazatban (4. dbra) az olvasés teljesitmény létrejottének aspektusabol pro-
baljuk feltarni a megfeleltetés algoritmusat, vagyis azt, hogy milyen olvasasi kritériumok,
milyen bloomi taxonomikus elemnek felelnek meg. Igy az értelmezés a jelenségek megfi-
gyelése fel6l is eljuthat a Bloom taxonémidhoz. Vagyis nemcsak a diagnosztikus értékeket
vizsgalhatja a pedagogus a Bloom taxonémia segitségével, hanem egy specifikus tertileten
(pl. olvasas tanuldsa) a megfigyelt tanulasi jelenségeket is be tudja azonositani a Bloom
taxonémia elemeivel. Ez azt jelenti, hogy egy megfigyelt jelenséget 6ssze tud vetni a Bloom
rendszer elemein keresztiil a diagnosztikus értékekkel, és visszafelé is, a diagnosztikus
értékek alapjan, a Bloom taxondémia és a specidlis kritériumoknak megfeleléen tudja az
adott gyermek fejlesztését optimalisan egyénre szabni.. Az olvasés kritériumszintjeit az
Ziegler-Goswami olvasasi modell (Cstpg, 2014) alapjan allapitottuk meg.

ZIEGLER-GOSWAMI BLOOM TERULET

Adott példaval élve ugyanis a tanuld, ha mdr ismeri a sz0 hangalakjdt, szerepel
a székincsében, akkor a dekodolds utin a beazonositds mdr révidebb titon zajlik.
Mindez segitheti a fonologiai tudatossigot is, de ehhez a szokészletében szerepelnie
kell ismeret szintjén az adott szavaknak. Ez a fonologiai tudatossdg kritériuma.

ISMERET

Ha a kézos jelentéshez rendelt feladatban jol teljesit az adott tanuld, azaz képes
tijszerii verbilis tartalmak generdldsa a szemantikus emlékezet tartalmaibol,
akkor képes lehet az olvasds magasabb szintjére is lépni, hiszen jo eséllyel
felismeri a szavakat alkot6 kisebb szemantikai eqységeket (késébb megérti a
mondatokat alkoté szavak dsszefiiggéseit szabdlyait stb.). Ez az alapja és szintje
annak, hogy dtértelmezze, dtkodolja, transzformadlja, tovdbb gondolja a vizudlis
jelek és a hangok, betiik, szotagok és szavak dsszefiiggéseit. Ez fonématudatossig
kritériuma.

MEGERTES

Ha mindezt tudja alkalmazni, akkor tud szotagolni, a szotagokbdl 1ijabb szavakat
alkotni és igy tovdbb. Ha dltaldnosan megérti az olvasds miiveletét, akkor képes
lesz ezt mds, ismeretlen szévegen is alkalmazni. EQyre nd az elolvashaté szavak, ALKALMAZAS
majd pedig széveg hossza. Ez a granularitis szintje, azaz az dsszetevémeéret lesz a
relevdns szint.

4. dbra: Példa az olvasdsi kritériumok és a Bloom taxondomia megfeleltetésére




Az intelligencia stlya a tanulasi zavar mogott

A tanulasi zavar szakmai értelmezése és a kategoriaalkotds bizonytalansagaira mar ko-
rabbi tanulmanyokban kitérttink (lasd Vipa, 2017). Az intelligencia teszt lényeges eleme
a tanulasi zavarok megallapitdsdnak(a tanulési képességek leirdsdban), de a zavarok, ne-
hézségek differencidlasaban nincsenek egyértelmd, vizsgalatokkal igazolt hatdrok. Legfel-
jebb az intellektualis képességzavar elkiilonitésében relevans faktor (LANYINE, 2017), ebben
azonban az orvosi paradigma is rendelkezik diagnosztikus eszkozokkel. Semmilyen hat-
térvaltozo nincs arra nézve, hogy adott értékek miként erésitik meg vagy vetik el a tanulasi
nehézség vagy zavar diagnoézisat, amit a térvényi rendszer viszont kiilon kategoériaként
jelol. Ezért sziikséges a kognitiv és affektiv teriilet megkiilonboztetése és lenne indokolt
mindketté vizsgalata.

A pszicholégiai, intelligencia teszt mellett gydgypedagogia vizsgaloé eszkozoket is
bevet a hazai diagnosztikus rendszer, amit azért indokolt megemliteni, mert a WISC-IV
tesztben alkalmazott részfeladatokkal kongruens feladatokat végez a vizsgal6 gyogypeda-
gogus. Az érvényességre utalhat, és azt erésitheti, hogy a két vizsgalat adott tanulési funk-
cio teriiletére vagy egységére vonatkozik, igy megfeleltethet6 egymasnak. Ezaltal fedésbe
kertil adott képesség mérése, de a tisztdzatlan fogalmi hatarok miatt nézépont kérdésévé
valik, hogy kognitiv képességrél vagy pedagogiai teljesitményrél beszéliink-e. A rendszer-
ben értelmezési hurok keletkezhet, vagyis egy vizsgalt tertilet a két vizsgalé szamaéra mas-
mas értelmezési kontextusban kertil vizsgalatra, viszont konnyen el6fordulhat, hogy nem
konvertabilis a két értelmezés egymassal, a szakemberek , elbeszélnek egymas mellett”.

Konkrét példaval élve, a WISC-IV teszt szamok visszamondéasat kéri adott majd fordi-
tott sorrendben. Ez a feladat a szamolasi zavar gyogypedagodgiai vizsgalataban is el6kertil.
Innentdl értelmezhet6 a munkamemoria terjedelmének megadasara és a gyogypedagogiai
vizsgalat soran pedig a szamemlékezetre is. Természetesen egyik tertilet sem fliggetlenit-
het6 a mésiktdl, de lathatd, hogy a mérési eredmény innentdl kontextus fiiggs, ami 6nma-
gaban nem probléma, az viszont igen, hogy a mérési metédus és maga a diagnosztikus
rendszer nem irja le pontosan a kontextust, és ezaltal a mérések értelmezhet6ségét, igy
érvényességét is redukdlja. Ez a probléma ismétlédik a diagnosztikus mérések eredmé-
nyeinek iskolai felhasznalasa soran is, amikor akar a két szakértsi kontextustdl fiiggetlen,
esetleg naiv értelmezgi kontextusbdl, megérkezik a gyermeket mindennap tanité pedagé-
gus, hogy a gyakorlat nyelvére forditsa le a kapott diagnosztikus eredményeket. A mérési
eszkozok onmagukban tehat relevansak, viszont kérdéses, hogy az eredmények érvényes-
sége milyen paradigma hatokorébe tartozik, és hogy redundanciét gerjeszt-e vagy éppen
egyértelmasit.

A tanuldsnak, mint neveléstudomanyi fogalomnak a meghatarozasa énmagéban sem
egyszerl feladat (NaHaLKA, 2006), de ha mar tanuldsi zavarrdl beszéliink, és az intelli-
genciaval hozzuk fedésbe, akkor indokolt lehetne a fogalmakat tisztazni. Az elv alapjan
a gyogypedagogiai vizsgalo eljardsok nem magat a tanuldst mérik, ahogy a pszicholégiai
tesztek (tananyagtartalmaktol fiiggetlen eszkozikkel), hanem annak a produktumat (tananyag-
tartalmakba implementdlva) és igy, deduktiv médon igyekeznek a pszicholégiai vizsgalattal
egyiittesen minél hatékonyabb képet festeni adott tanul6rdl. A hazai diagnosztizalé rend-
szer tehat a tanulast definici6 szintjén nem fogalmazza meg. Bar jelen tanulméanyban nem
vallalkozunk a definiciok szambavételére, de ha a tanulést folyamatként, reprodukcioként,
tudasalkoto, tudédsatalakito, konstrualé tevékenységként (Gasko, 2004) értelmezziik, akkor
diagnosztikus szempontbdl ez indokoltta teszi azt a kérdést, hogy adott esetben milyen
hattérvaltozokat azonosithatunk be akar olvasasi zavar diagnosztikus mérése soran, féleg,
ha intelligenciat mériink.

Az intelligencia teszt rovid ismertetése sordn bemutattuk a tertileteket, ame-




lyeket szubtesztek részeredményeinek Osszegzésével 1ir le pszichologia (verbdlis
megértés/”intelligencia” harom vagy 6t teriilet atlagabol adodik dssze). Majd ezen tertiletek(verbdlis
megértés, perceptudlis kdvetkeztetés, munkamemoria, feldolgozdsi sebesség)sulyozott atlagabdl ala-
kul ki a teljes teszt mutat6 avagy IQ, mely a gyogypedagogiai mérésekkel kozosen azt hi-
vatott eldonteni, hogy fennall-e a tanulasi zavar vagy sem. Azonban ennek eldontéséhez
szamszer(i hatdrokat nem ad a rendszer, mint ahogy arra kordbban kitértiink. Egy ezt a
kérdéskort is érint6 vizsgalat (ViDa, 2017) részben vélaszt adhat a tanulasi zavar és az 1Q
kozotti szamszert kapcsolat feltardsdara. Az emlitett kutatds az integracié hatékonysagat
vizsgélta a tanuldsi zavaros tanulok korében. Az eredményekbdl arra lehetett kovetkeztet-
ni, hogy annak ellenére, hogy a torvény és a diagnosztikus rendszer nem tesz kiilonbséget
a tanuldsi zavaros tanulok kozott, sok mas nem hazai rendszerhez képest (RETHY, 2013), ez
a differenciélas akar az IQ teszt alapjan is elvégezhet6 lenne.

Az dertilt ki ugyanis, hogy a hazai koznevelési rendszerben a teljes IQ mutaté kevésbé
relevans faktor a sikeres iskolai elémenetelben, mint a teszt részeredményeinek szorasa.
Ugyanis, ha a szubtesztek részeredményei kozott adott teriileten nagyobb a lemaradas, mint
30%, aminek mértékét az intellektudlis képességek teljes populaciéban torténd eloszlasa is
igazol, akkor ez relevans a tanulési zavar megallapitasanak szempontjabol. Hiszen az enyhe
foku intellektualis képességzavar is a teljes tesztre nézve 70%, azaz 70-es IQ mentén meg-
allapithatd, melyet az eloszlas gorbe igazol. Emellett ha ez vagy ennél nagyobb mértékd
eltérés tobb tertiletet, szubtesztet érint, akkor nem egyszertien ,csak” tanulési zavar all fenn,
hanem az érintett tertilet jellegétdl fliggben kozvetlen vagy kdzvetett kognitiv deficitrdl beszé-
liink, annak ellenére, hogy a teljes tesztmutaté a ,normal” 6vezetben van. Hiszen kozvetlen
kognitiv funkcidk deficitje okozza a lemaradast, amit a 30%-os mértékii eltérés alapjan mar
relevansnak vehetiink az eloszlas képe alapjan. Ha a széras megvan, ugyanilyen mérték-
ben, azonban ,felfelé”, azaz el6fordul szubteszt 90%-os eredménnyel az életkorhoz képest
és 120%-os is (tehat az életkort meghalado¢ szintii teljesitmény), akkor attél még fennallhat
a tanulasi zavar, de jelent6sebb kognitiv deficit nélkiil. Ezt mutatja, hogy a kognitiv defi-
cit nélkili tanulasi zavarral kiizd6 tanuldk iskolai elémenetele kevésbé kudarcos a kuta-
tott mintaban. Vélhet6en az életkori atlagot meghaladé képességiikkel képesek hatékonyan
kompenzélni. Ha minden teriilet atlag alatti vagy ahhoz kozeli, akkor ez a kompenzalas
sokkal nehezitettebbé vélik. Az enyhe foku intellektualis képességzavarral kiizd6k eseté-
ben ez tobb tertileten is bekovetkezik és/vagy tobb teriileten jéval meghaladja a 30%-ban
megadhat6 deficit mértékét. A tanuldsban akadalyozottsdg és az enyhe foka intellektualis
képességzavar (LANYINE, 2017) kozott is ez lehet a hatartényezd. Azaz, hogy 70% kozeli ered-
ményt mutat a teljes tesztmutatd, ami 70 kortili [Q-t jelent, viszont kozel sem mindegy, hogy
a szubtesztek eredményei kozott el6fordul-e olyan és mennyi, mely béven 70% felett van.
Ebben az esetben ugyanis nem beszélhetiink a korabbi terminolégia esetében klasszikus ér-
telmi fogyatékossagrol, hiszen van olyan teriilet, melyen ,normal” teljesitményt hoz a tanu-
16. A pozitivista hagyomanyok alapjan nem koriilhatérolt, hogy miképpen lehetséges, hogy
az érintett tanul6 idegrendszere bizonyos aspektusbol , értelmi fogyatékosan funkcional”,
mig mas teriileteken nem. Ez a tanulasban akadélyozottsag lényegi vonasa is, hogy igazabdl
nem értelmi fogyatékossag, de csak olyan intenzitast intervencié mellett lehet sikeres, mint
az intellektudlis képességzavarral kiizd6k szamara biztositott beavatkozasok (Pap, 2002).
Ezt a logikat igazolta egy 2018-ban végzett kutatds, mely a hazai SNI integracié hatékony-
sagat vizsgalta (Vipa, 2018) és indokolt lenne a tanulasi zavar megallapitasanak gyakorla-
taba is beemelni, annak ellenére, hogy tovabbi kutatasok végzése elengedhetetlen a pontos
fogalmi distinkci6hoz. Az affektiv tertilet vizsgalata nélkiil pedig tovabbra is eszkoztelen a
diagnosztika annak eldontésében, hogy inadekvat tanulasi és tanitasi modszertan is bele-
jatszik-e a mutatkozé problémak létrejottében. Ebben tovabbra is csak teszteredményekre
tdmaszkodhatunk, melyek azonban nem alkalmasak folyamatdiagnosztikara csak allapot-




felmérésre, igy az affektiv tertilet sériilésére csak kovetkeztethetiink a kognitiv képességek
és a mutatott iskolai teljesitmény nagyobb foku eltérése esetén, azaz ha az intelligencia teszt
részeredményei és a teriilethez csatolhat6 pedagoégiai tertileten mutatott teljesitmény kozott
nagyfoku eltérést latunk. Természetesen a j6 médszertan ugyanigy pozitiv irdnyban is el-
mozdithatja a teljesitményt kedvezétlen intelligenciaprofil mellett.

A bemutatott modellek kapcsolatainak hattere

Ahogyan azt fent mar jeleztiik a mérési és diagnosztikus rendszerben hasznalt tesztek és
a Bloom taxonémia megfeleltetése lehet az egyik lehetséges alternativa a tovabbiakban,
mely tdimogatja a folyamatszemléletet és megkertili azt a falat, melyet a kognitiv pszichol6-
gia diagnosztikai eljarasa emelt a kvantitativ mérési eredményekkel. Emlitettiik korabban,
hogy adott feladattipus el6keriil a gyogypedagdgiai és pszicholégiai vizsgalat soran is,
de értelmezésiik nem teljesen esik egybe. A Bloom taxondmia erre lehet megoldés. Ennek
oka, hogy a tanulasi képességvizsgalat soran alkalmazott tesztek értékelésében el6kertil
az ismeret, megértés, alkalmazas, analizis, szintézis meghatarozas (BrepAcs, 2014), mely
megteremtheti a hidat a paradigmak kozott.

Hogy érthetévé és igazolhatéva valjék Bloom megfeleltetése Nagy Jozsef kritikus kog-
nitiv készségek és képességek kritériumorientalt meghatarozésa fel6l érdemes kozelite-
ni. A pszicholdgiai paradigma pedagogiai gyakorlatban torténé felhasznaldsra ugyanis
a kritikus kognitiv készségek és képességek azért lehetnek megfelel6k, mert ugyanaz a
fogalmi bazis, nevezetesen a képességek. Nagy Jozsef 2000-ben igyekezett meghatarozni
azokat a kritikus kognitiv készségeket és képességeket, melyek nélkiil a tanulasi folyamat
el sem kezd6dhet (lathato, hogy a tanulas itt is folyamatként értelmezett). Nagy szerint ,,a
készségek oroklott és tanult rutinokbol, valamint egyszeriibb készségekbdl, ismeretekbol szervezo-
dé pszichikus rendszerek, amelyek a képességek, a kompetencidk komponenseiként aktivalodnak a
személyiség miikidésében, viselkedésében.” (NaGy, 2000:16). Lathato, hogy megemlit oroklott
rutinokra is épit6 pszichikus rendszereket, melyek végiil kompetencidkban, viselkedésben
és személyiségben oltenek testet.

A kognitiv tesztek egyik feltételezése, hogy a munkamemoria, az emlékezetbiologiai
struktardk altal nagymértékben determinalt (RacsmMANy, 2005), mely konkrét példan be-
mutatva, az olvasasi problémak pszicholdgiai és pedagogiai perspektivajanak osszekap-
csoldsa sordn valik értelmezhetévé. A kozos pont a két teriilet kozott a tanulas egy adott
tertiletének, funkcidjanak létrejotte, az olvasds esetében a szovegértés, mint produktum
értelmezhet6. Mindegyik megkozelités a sajat tertiletén azt vizsgalja, hogy miként jon 1ét-
re maga az olvasas. A gyégypedagogiai vizsgalat igazolhatja, hogy valéban nem kell6en
hatékony a vizsgalt tanul6 esetében a szovegértés. Az olvasas vizsgélata soran a gyogy-
pedagdgus megprobalja feltarni, hogy mire vezethetd vissza a hatékonysag csokkenése.
Adott esetben a hasonl6 bettik cseréjére. A betticsere azonban mar lehet a vizualis észlelés
problémdja, mely a pszicholdgiai értelmezési tartomanyahoz tartozik. Ezt megerd@sitheti a
pszicholégiai vizsgalat, ahol a teszt megmutathatja, hogy valéban észlelési vagy memoria
gyengeség, vagy egyéb tényez6 lehet a hosszabb valaszid6 és a gyengébb szovegértési
mogott. Az orvosi vizsgalat pedig tovabbi adatokat gytijt, hogy a funkcionalis eltérések
mogott van-e strukturalis eltérés is. Azaz adott esetben nem is latja a latas zavara miatt
rendesen a bettik formajat stb.

Nagy J6zsef kritérium rendszerében ez tgy kapcsolodik ssze, hogy a valtozatos hat-
terti hatékonysag csokkenés miatt az olvasas nem lesz alkalmas 6nall6 tudésszerzésre a
vizsgalt tanul6 esetében. Bloom taxonomikus rendszerébdl pedig az olvasassal kapcsolat-
ban az dertilhet ki, hogy a szoveggel kapcsolatban melyik szintig jut el a vizsgalt tanul6.




Ha a kognitiv tertilet sériil, melyre a hazai diagnosztikus rendszer épit, akkor az affektiv
tertilet vizsgalata nagy valdszintiséggel okafogyotta is valik. Ennek oka, hogy vélhet6en
kevés gyereknek okoz cromet olyan tevékenység végzése, mely aranytalanul nagy fizi-
kai és mentalis terhelést jelent, és alacsony megtériilést a befektetett energiak ellenére is.
A kritériumrendszer oldja fel a diagnosztikus rendszer azon gyengeségét, hogy a feltart
problémak ellenére is folytatédhat-e az olvasas tanuldsa, és a norma kertil mas szintre, az
egyén sajatos képességrendszerébe implementalva azt. Sikeres tanulési folyamat esetében
pedig a kritériumot a tanulé magénak éallitja fel, és igy eljuthatunk az értékelés tovabbi
dimenzidiba, melyben a tanar mar csak a folyamat facilitatora.

A konstruktiv vagy szocio-konstruktiv modell értelmében (VIRAG, 2014) illetve az Gjabb
pszichologiai paradigmak alapjan létezik a neuroplaszticitas paradigmaja (PLEH, 2008), amely
az agy hihetetlen rugalmassagabdl, az agyi tertiletek funkcidvéltasaibdl vezeti le az aggyal
kapcsolatos megkozelitéseket, fejlesztési lehet&ségéket. Ezzel 6sszhangban a neurodiverzitas
paradigmaja (DEzs6, 2015), amely abbdl indul ki, hogy az altalanosan megallapithat6 katego-
riak (pl. SNI kategoériak) helyett célszertibb lenne azt figyelembe venni, hogy minden egyes
ember kiilonboz&en osszetett képletet hordoz magaban, mely alapjan a normaallitds, ha nem
is megkérdsjelezhets, de egyénre szabasa indokolhaté. Igy koncentrélhat a pedagégusa di-
agnozisban eredményesnek mért tertiletre is, a feltart nehézségek ellenére, ezzel megvaltoz-
tatva a gyakorlati fejlesztés iranyat. A diagnoézis alapjan ilyenkor nem azt gyakoroljak, ami
amugy sem megy, hanem azt, ami funkcional. A pszicholdgiai teszt eredményei segithetnek
a kiemelked® tertiletekre és az azokhoz kapcsolodé médszertanra és tananyagtartalmakra
forditani a figyelmet, igy meg6rizni a motivaciét, és a magasabban funkcional6 tertiileteket
bevetni a kompenzalasba. Innent6l nem bétorsag, hanem mérési eredményekre alapozott és
szakszerti intervenci6 lesz az, hogy mit kell elengedni a szamonkeérés és értékelés gyakorla-
tabol, hiszen az érintett tanul6val kapcsolatban pont igazoljak az eredmények, hogy éppen
az a tertilet nem szamon kérhet6 vagy értékelhet6 adott profil titkrében. A diagnosztizalas
determinacioés vagy kategorikus ereje igy csokken, ahogy erre mar a korabbiakban utaltunk.
Ez a megkozelités azaltal érvényteleniti a pozitivista, a gyakorlatban gyakran a ,, megbélyeg-
zésig” juté modellt, hogy akar az intellektualis képességzavar esetében is a norma helyett a
kritériumot és a kompenzalasi lehet6ségeket tartja szem el6tt az egyéni tanulasi utak soran.
A plaszticitas és diverzitas nem csak az idegrendszerre, hanem a tanulésra is vonatkoztatha-
t6. Ez akkor is igaz, ha a tanulast markansan csak idegrendszeri funkciokra vezetjiik vissza.
A rendszer sajatossaga ezek alapjan a komplexitas, plaszticitas és diverzitas, melyek nem
csak az idegrendszer, hanem a tanulas jellemzéi. A szorongas miatt potencialisan kies6 ered-
ményes tertilet visszacsatornazasa, és mint djra felhasznélhat6 eréforras figyelembe vétele
novelheti a hatékonysagot. A hatékonyabban funkcional6 teriiletek kiaknazasa és a transz-
verzélis kompetencidk kiépitése (Vass, 2017) magaval vonhatja az ,elengedett” tertiletek fej-
16dését is. Ezéltal a tanuld is el6re 1ép a taxonomikus rendszerben és a pedagégus is tovabb
léphet az értékelés kovetkezé dimenzidjaba.

A kognitiv, pszicho-diagnosztikai tesztek hatokore

A korédbbi 6sszefoglal6 tablazatban (1. bra) lathatéva valt, hogy a diagnosztikus eljarasok
soran alkalmazott tesztek az affektiv tertiletet szinte érintetlentiil hagyjak és az attittidok-
r6l, értékrendszerekrél nem adnak informaciét, pedig az a tanulasi képességek szempont-
jabol sem kozombos (FaLus, 2007)

Az olvasas affektiv teriiletének vizsgalata is ezt bizonyitotta (HoDI és tsai, 2015). Nagy
Jozsef szerint a legnagyobb probléma, hogy ,azok sem tudjik, hogy mi az irdskészség opti-
malis begyakorlottsiganak, miikodésének a kritériuma, akiknek e készség kifejlesztése a feladata”




(Nacy, 2012:46). Ez az ellentmondas nem is oldhato fel, és a normaallitasi probalkozas is
kudarcot vall, hiszen az olvasasteljesitmény létrejottében részt vevé hattérfolyamatokat
vélhetSen olyan valtozatossag jellemzi, melyet az itt felsorolt intelligenciatesztek is csak
részben tudnak visszaadni. Illetve problémaék esetén csak a deficit potencialis okat képesek
nagy valdszintiséggel megadni. Hatokoriik ennyiben all. Latszoélag tehat nem juthatunk el
a kritériumorientalt értékeléshez és fejlesztéshez a diagnosztikus értékelés dimenzidjabol.
Valéjdban azonban csak a problémat kell djra fogalmazni. A standardizalt feladatsorok
mérési eredményei ugyanis felrajzoljdk az adott tanuld, adott pillanatban mért kvantitativ
tanulasi hatékonysagi profiljat. Az id6szakos mérések pedig megmutathatjik a fejlédés
dinamikajat a vizsgalt tanul6 esetében. A probléma atfogalmazésa pedig abban all, hogy
a kvantitativ faktorokat nem teljesitménynek, tanulasnak stb. hivjuk és nem norméahoz
viszonyitjuk, hanem a tanuléhoz magéhoz. gy implementalva a mérési eredményeket a
folyamatszemléletti modellbe. A kirajzolt kép pedig nem mas, mint a tanul6 sajat tanulasi
ive, mely felfelé és lefelé is eltérhet a kognitiv képességek altal megjoésolhato el6re haladas
ivétdl. A tesztek nem mérik az érzelmi, affektiv tertiletet, mely egy markéns osszetevéje
a tanuldsnak, igy biztosan nem a tanulasi képességeket mérik globalisan. Nem hivhatjuk
azért sem tanulasi képességvizsgalatnak, mert val6jaban csak kovetkeztetiink az idegrend-
szeri folyamatokra, de a tanulasi zavar diagnosztikdjaban a hétkoznapok gyakorlatdban
még nem elérhet6 az intelligenciateszt kitoltésekor a komplex agyi tevékenységet valos
id6ben feltar6 vizsgal6 eszkoz, mellyel teljes mélységben vizsgalhat6 lenne a tanuldsban
résztvevé minden agyi teriilet. A neurodiverzitds (Dezso, 2015) pedig mar most arra utal,
hogy a tanulés idegrendszeri alapjait tekintve is jelent6sebb eltérések tapasztalhatok, me-
lyek a tanitds modszertana szempontjabol sem semlegesek

Az inklazi6 és integracié tehat nem csak az érintett tanulé plaszticitasat teszi probara,
hanem az atlagra, a normara beallitott oktatasi rendszer alkalmazkodéképességét is. Ami
adott gyereknél, adott profilhoz ugyanis optimalis begyakorlottsdgnak minésiil, az kozel
sem biztos, hogy egy masik gyerek profiljaban is azon a szinten all. Ezért a kritérium-
allitas csak profilhoz és egyénhez kothets, ugyanakkor atlag és normativ kritériumokra,
szintekre tovabbra is sziikség van, ugyanis az eltérések megfogalmazésa csak viszonyitasi
ponthoz kototten lehetséges. A legésszertibb valasztasviszonyitasi pontnak a leggyakoribb
profilnak megfelels és a legtobbek szdmara optimumnak tekinthetd szint lehet. Az eltéré-
sekbdl fakado konfliktus feloldaséra az egyetlen lehet6ség az egyénre szabott, folyamatba
agyazott és fejleszt6 értékelés lehet.

Osszefoglalas

A hazéankban, a tanulési képességvizsgalat soran két leggyakrabban alkalmazott teszt sz-
szehasonlitdsa mar megtortént (MLINKO, 2012), Igaz, hogy mozgéssériilt populacion, de ez
nem veszi el az Osszevetés érvényességét. Az elvégzett vizsgalat titkrében elmondhato,
hogy a WISC-1V teszt sszevethet6 mas, el6irt és alkalmazott teszttel is, és ha nem is tel-
jes mértékben, de egymasnak megfeleltethetd. Mindennek a jelent6sége abban &ll, hogy a
diagnosztikus értékelés szempontjabdl relevans tesztek biztosan finomithatdk és sziikség
is van a fejlesztésiikre, de a hatokoriik nem valtozik és a feltart megfeleltetés algoritmusa
mas teszt esetében is alkalmazhat6. A kritériumrendszer értékelésben torténé alkalmaza-
sanak akadalya, mely szerint a tanulas egyes értelmezésekben nyilt rendszer, az dsszes
komponense sohasem feltarhaté (Nacy, 2000) elharithaté azzal, hogy prediktiv jellegti
megallapitasokat tesziink csak, és minden diagnosztikus mozzanatot a joslat hatékony-
sdganak novelése érdekében végziink. Ez viszont a normativ értékelést az egyén szintjére
teszi csak kiterjeszthetévé, még azonos kognitiv profil esetén is.




Akar az olvasas, szdmolas vagy iras létrejotte mar a legelemibb szinten is tobb és egy-
mashoz valtozatosan kapcsolodé rendszer precizen 6sszehangolt mtikodése soran jon 1ét-
re. Ha ebbdl a rendszerbél akar egy is jelentésebb mértékben atipikus, veszélyezteti az
egész rendszer integritasat,és ezaltal a jelenlegi oktatasi rendszer szdmara optimadlis telje-
sitmény létrejottét. Lathato, hogy a pszicholégiai és pedagdgiai modellek fedésbe hozha-
tok, és mivel nem toreksziink altaldnos érvény(i normativ értékek meghatarozasara, meg-
kertilhet6 a pozitivista szemlélet és a kvantitativ értékelés okozta akadaly. Azon keresztiil
ugyanis, hogy példdul a Bloom taxonémiaban adott gondolkodasi tertiletek elérése célla
valik, megjelenithet6 produktummad, majd a képességek kiépiilésével eszkozzé, azzal meg-
valésulhat a folyamatszemlélet. A Bloom taxondmia alapjan vizsgal6dé pedagogus ossze
tudja vetni a bloomi taxonémia tertiletein észlelt hisnyossagokat a diagnézisban megjele-
né tertiletekkel. Megallapithatja, hogy vajon a céltertilet elérésének hianyossaga mogott
valamilyen diagnodzissal is feltart hidnyosség éll-e, és akkor azon a tertileten kér segitséget
gyogypedagogus kollégditol. Vagy egyszertien ki tudja deriteni, hogy a diagnoézis alapjan
azzal a teriilettel nem lehetne gondja a tanulénak, ilyenkor viszont énmagéban keresheti
az okokat (Mit tettem az adott tanulé motivacidjanak felkeltéséért? Milyen tanuldsszerve-
zési eljarassal igyekeztem tdmogatni pedagdgiai munkam soran a magasabb teljesitmény
elérését?). Ez ad létjogosultsagok a megfelel6 hatokor pszicho-diagnosztikus vizsgalatok-
nak, mely a produktumok, célok és teljesitmények mogotti teriiletek szerkezetét és adott
esetben diszfunkciéjat mutathatja meg. A tanulasi célok bloomi értelmezése tgy tlinik,
lehetne egy olyan fogddzo6 a pedagdgusok szamara, amelynek segitségével értelmesen, a
tanulok fejlesztése érdekében megvaldsitandé pedagogiai gyakorlat nyelvére tudjak lefor-
ditani a diagnosztikus vizsgalati eredmények kvantitativ adatait.

Jegyzetek

1  http://oshungary.hu/media/wisc-iv-tanfolyam1-PASRUJYN.pdf 2018. janius 25.
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