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Bevezetés

A mai gazdasag gyors fejlddése olyan munkaerd-piaci valtozasokat eredményez,
melyekhez a munkaaddknak és munkavallaloknak is alkalmazkodni kell. Képzés,
tovabbképzés vagy atképzés nélkiil lehetetlen 1épést tartani a modosulo koriilményekkel. A
21. szézad elején mar kevésbé igaz a korabbi gyakorlat, miszerint az érettségi, diploma
megszerzése utan jorészt befejezddik a tanulas és a munka mellett mar nem is folytatodik
tovabb. Ennek kdvetkeztében megvaltozott az iskoldban elsajatitott értékes tudas szerepe,
felértékel6dott az a tipusu tudas, amely nyomon koveti a tarsadalmi és tudomanyos €letben
végbemend valtozasokat, és melynek birtokdban a tanulok képessé valnak az élethosszig
tartd, valamint az élet minden teriiletét atfogd tanuldsra. Nemcsak a tanuldsra valo
0sztondzésre szorulnak a didkok, hanem arra is, hogy azt értelmesen tegyék. A magyar
tanuloknak mas mindségl tudast kdzvetitenek az iskolaban, mint amire késdbb sziikségiik
lehet (Csap0, 2002), a tankonyvek sok ismeretet, tényanyagot tartalmaznak, melyet a
magyar didkoknak el kellene sajatitani, de tudasban mégis gyakran alul maradnak a
nemzetkd6zi mezényben a vizsgalatok eredményei szerint (PISA-vizsgalatok, IEA-
vizsgalatok). Olyan tanulasi képességek, stratégidk ¢és technikdk elsajatitdsa lenne
elvarhato, melyek segitségével a tanulok az iskolaban, azon kiviil és az intézményes
tanulast befejezve is képessé¢ valnak a tanuldsra, ismeretszerzésre, vagyis megtanulnak
tanulni (Habok, 2008d). Egy ilyen lehetdséget kinal az értelemgazdag tanulas elmélete és a
hozza kapcsolédd fogalmi térképek készitésének technikdja, melyekhez kutatdsunkat
kotottiik.

A dolgozat két nagyobb részbdl all. Az elsd egységben a téma elméleti megkdzelitése
olvashatd a tanulds tanulasatol kiindulva, az értelemgazdag tanulds €s memorizalas
targyalasan at a fogalmi térkép fogalmanak meghatarozasaig. A masodik nagyobb részben
a fogalmi térképezés technikdjdhoz tartozd empirikus kutatast mutatjuk be és ismertetjiik
az eredményeket. A dolgozatban egy atfogd fejlesztdé munka eredményeit targyaljuk a
magyar nyelvtan tantargyhoz kapcsolédoan, valamint a természettudomanyokhoz
kotddden. A program eldzetes kiprobaldsa nyelvtanbol negyedik és hetedik évfolyamon
tortént, majd a nagyobb mintas kiprobalas kovetkezett ugyanezen évfolyamokon. A
harmadik mérés keretében kiterjesztettilk a kutatdst az 6tddik, a hatodik és a nyolcadik
¢vfolyamra. Ezeken tal a vizsgalatok kozott szerepelt még a természettudomanyokhoz
kapcsolddd anyagunk kiprobalasa is, melyet negyedik évfolyamosok szdmara készitettiink,
tovabba a fizika, kémia és bioldgia anyag kiprobalasa hetedik évfolyamosok korében.
Olyan fejlesztd program kidolgozéasa és bemérése volt a célunk altaldnos iskolds tanuldk
szamara, amely hozzajarul ahhoz, hogy a tanuldk képesek legyenek a tananyag sikeresebb
feldolgozasara. A program kozéppontjdban kulcsszavak megallapitdsa, Osszefliggések
feltarasa all, melyeket fogalmi térkép formajaban dbrazolnak. A tanuldkat a gyakorlatokkal
arra probaltuk 0sztondzni, hogy a memorizalas helyett gyakrabban alkalmazzdk az
értelemgazdag tanuldsi stratégiakat. A programon keresztiil olyan tanuldsi technika
elsajatitasat tlztik ki célul, melyet mas tantargyak tanuldsakor, illetve késébb is
hasznélhatnak a résztvevo tanulok.



Az értekezés elméleti forrasai és keretei
Ertelemgazdag tanulas

Az iskolai oktatds soran gyakran felmertil a kérdés, hogy mekkora ismeretmennyiséget kell
memorizalniuk tanuldinknak, illetve melyek azok az ismeretek, amelyeket feltétleniil meg
kell tanulniuk a sikeres tovabbhaladdshoz. Az utdbbi években szamos olyan nemzetkdzi
(Artelt és mtsai 2003; B. Németh és Habdk, 2006) és hazai vizsgalat (B. Németh, 2002;
Csap6 és B. Németh, 1995; Molnar, 2001) foglalkozott azzal a kérdéssel, hogy a tanulok az
iskolaban megszerzett tudast milyen eredménnyel alkalmazzidk a gyakorlatban, illetve
mekkora mennyiségli tananyagot probalnak elsajatitani. Vizsgaltdk azt is, hogy a
kozvetitett tudds mennyiben felel meg a hasznosithatd tudas kritériumanak. A PISA-
vizsgalat feltarta (Artelt és mtsai, 2003), hogy a magyar tanulok annyit probalnak
megtanulni a tananyagbdl, amennyit csak tudnak, gyakran hasznaljak a memorizalast, mint
tanulasi stratégiat, természetesen vannak kiilonbségek a tanulok és a kultarak kozott.
Felmeriil a kérdés, hogy az ismeretek megtanulasa mennyiben jelenti a tananyag szo
szerinti memorizalasat, illetve milyen tanulasi stratégiakat hasznalnak a tanulok, és tudasuk
— a lehetséges informaciok elsajatitasa altal — mennyire valik értelemgazdagga (Habok,
2007d; 2008c). Az értelemgazdag tanulds azonban nemcsak a kozvetitett ismeretek
megtanulasat és a kognitiv strukturdba illesztését jelenti, hanem egy olyan felfedezéses
folyamatot is, amelynek soran a tanulok képessé valnak az 6nallo problémamegoldasra, €s
tudjak alkalmazni azt a mddszert, torvényt, definicidt vagy képletet, amelyet a tanitdsi oran
elsajatitottak.

Az iskolai tanulasi folyamatban elengedhetetlen a tanuldk elézetes tudasdnak és
tudasszintjének mérése, értékelése. Szamonkéréskor azonban elkeriilheti a tanar figyelmét,
ha a tanuld sz6 szerint tanulta meg a tananyagot. Feleléskor gyakran tlinhet ugy, hogy a
tanulok értik, amit mondanak, hiszen vissza tudjdk mondani a tanultakat, de a megértés
nem tortént meg (Novak, 1998). A definiciok, rovidebb szdvegek elmondasa még nem
jelenti azt, hogy a tanulok egységben latjdk a tananyagot, ¢és ismeretrendszeriikben
létrehoztdk a kapcsoloddsi pontokat. Az értelemgazdag tanulas nagyobb erdfeszitést
igényel a tanulotol, mélyebb szinten torténik, mivel az ismeretek megértése ¢€s a
kapcsolatok feltarasa iddigényes, mig egy szoveg sz6 szerinti memorizaldsa gyorsabban
torténhet, nem igényel utanajarast, kutatomunkat. A tanuld egyszeriien befogadja az
ismereteket, megtanulja, de a megtanultak nem valnak a kognitiv strukttra aktiv részévé.

Az értelemgazdag tanulas alapjat Ausubel (1968) elméletéhez kapcsoljuk. Ausubel
(1968) nyoman az értelem nélkiili és értelemgazdag tanulést, valamint a receptiv, befogado
¢s felfedezéses tanulast vizsgaljuk részletesen. Elhelyezhetjiik az egyik tengely mentén az
értelem nélkiili és értelemgazdag tanulast, mig a receptiv, befogado és felfedezéses tanuldst
a masik tengely mentén (Ausubel, 1968; Bubolz, 1990; Driscoll, 1994; Weinert, 1976).
Abban az esetben beszélhetiink mechanikus, szdszerinti tanuldsrél, ha a mar meglévo ¢€s az
uj ismeretek ko6zott nem jon létre kapcsolat, az ismeretek izolaltak maradnak. Az
értelemgazdag tanulds egyik feltétele, hogy hasznaljak a tanuldsi feladatban az
értelemgazdag tanuldshoz sziikséges tanulasi eszkoztarat, valamint a megtanulandé anyag
onmagéaban is értelemgazdag legyen a tanuld szamara, azaz a tanuldé ne csak passziv
befogaddként jelenjen meg, hanem a tanulas aktiv résztvevdje legyen, képes legyen
alakitani, szervezni a tanuldsat. Receptiv tanulasi tipus figyelhetd meg a legtobb iskolaban,
azaz a kozvetitendd tananyag tartalma a fontos, amit a végsé forméajaban mutatnak be és a
tanuloktol nem igényelnek tovabbi feldolgozast. A felfedezéses tanulas lényege, hogy
modot adjon a kisérletezésre, egyéni felfedezésre. Ez a modszer fdleg a



természettudomanyos tantargyak tanitdsa soran eredményes. Az a megéallapitds, hogy a
receptiv tanulds csak mechanikus ¢€s a felfedezéses tanulds csak értelemgazdag lehet, nem
allja meg a helyét. Mindkét vélekedés arra a mar régota l1étezd feltételezésre valaszol,
amely szerint az egyetlen tudas, amit megszerziink, megértiink és amivel rendelkeziink, az,
amit felfedeziink. A valdsdgban azonban a megkiilonboztetés modja szerint teljesen
fliggetlen tanuldsi dimenzid keletkezik. Ez a megkiilonboztetés az értelem nélkiili és
értelemgazdag tanulds, valamint a receptiv és a felfedezéses tanulds kozott tesz
kiilonbséget. Ebbdl adddoan a tanulds feltételeitdl fliggden a receptiv tanulas és a
felfedezéses tanulas egyarant lehet mechanikus €s értelemgazdag (Ausubel, 1968).

Az értelem nélkiili receptiv tanulds minden olyan 0sszefiiggéstelen ismeretet magaban
foglal, amelyet bemagolunk, mig az értelemgazdag receptiv tanulds egy magasabb szintet
jelol, ahol az ismeretek megértése és kognitiv strukturaba illesztése megtorténik, de az
ismeretek aktiv hasznalata még nehézséget okoz. Az értelem nélkiili felfedezéses tanulas
esetében a tanulok nem értik meg a kisérletezésen, tévedésen alapuld eredményeket, az
alkalmazassal, az Osszefliggések meglatasaval, az ok-okozati kapcsolatok feltarasaval
problémaik vannak.

Novak (1998) utal arra, hogy Amerikdban az Gtvenes évek vége utan torténtek olyan
vizsgélatok, amelyek soran kideriilt, hogy a tanulok gyakran sz6 szerint tanuljak meg a
tananyagot, memorizalé stratégidikat hasznaljak, ezért — a felfedezésen alapul6 tanulés felé
haladva — egyre inkabb olyan programokat dolgoztak ki, amelyekben a tanuldktol
felfedezomunkat vartak. A tanulok nagy része azonban nem tudta 6nélldan felfedezni az
Osszetettebb elveket, amelyeket a tuddsok, kutatok mar kordbban megfogalmaztak. A
felfedezéses tanulds az évek soran azutdn részben visszaszorult. Ez is magyardzza azt,
hogy nem is annyira a felfedezésen van a hangsuly, hanem az 6nall6 problémamegoldéson,
az ismeretek megértésén ¢és kognitiv struktiraba illesztésén, az értelemgazdag tudas
kiépitésén. Maga a felfedezémunka, a felfedezéses tanulds a tandérdn még nem elegendo,
hiaba végeznek kisérletet, ha a tanulok nem ismerik fel a torvényeket, tudoményos elveket
(Novak, 1998). A tanulas legmagasabb szintje az értelemgazdag felfedezéses tanulas,
melynek soran a tanuld 6nalldan oldja meg a problémat és érti meg a modszert, folyamatot,
kognitiv struktarajaba illeszti az 0j informaciokat.

Ausubdl alapelméletének kovetdi aztan a fogalom tartalmat kiegészitették és ezzel
gazdagitottdk a hozza kapcsolodo fogalmi térképes kutatdsok alapjait. Ilyen kutatd példaul
Mayer (2002), aki a strukturald elvek fontossagéara hivta fel a figyelmet vagy Tarouco,
Geller és Medina (2006), akik az aktiv, konstruktiv, szandékos, autentikus és kooperativ
tevékenység fontossdgat hangsulyozzak. Itt mar a tarsas folyamatok tanulméanyozdsa is
fontos szerepet kap, kiemelt szerepet szdnnak a beszélgetéseknek, csoportban szerzett
tapasztalatoknak, mely alapgondolatnak a fogalmi térkép kutatdsdban lesz szerepe.
Kétségtelen azonban, hogy a fogalom tovabbgondolasdhoz a J. D. Novak személyéhez
kot6dé munkak (Novak, 1990, 1998; Novak és Canas, 2006; Novak és Gowin, 1984)
jelentették a kezdeti kiindulast és azdta is meghatarozzéak a téma kutatasat.

Fogalmi térképek

J. D. Novak és munkatarsai a fogalmi térképek témajanak kutatasat 1972-ben kezdték a
Cornell Egyetemen. El6szor is gyermekek megértését akartdk vizsgalni tudoményos
fogalmakhoz kapcsolodoan vizualis megjelenitésen keresztiil. Novak Canassal és
munkatarsaival egylittmiikodve a Nyugat Floridai Egyetemen tovabb folytatta munkajat
1986-t61 és kiilon intézetet alapitottak Institute for Human and Machine Cognition néven.
Azota is szamos intézettel mitkddnek egyiitt és a fogalmi térképes kozosség kdszonhetden
nekik, egyre kiterjedtebb.



Novak (1990) azt figyelte meg, hogy a tanulok sokat magolnak az iskolaban, de
véleménye szerint a fogalmi térképezés modszere altal az értelemgazdag tanuldsra
0sztondzhetdk, s6t az addig végzett kutatasokbol arra kdvetkeztet, hogy hatékony eszkozok
kognitiv és affektiv szempontbol egyarant. Novak (1990) a fogalmi térképet a metakognitiv
eszk0zokhoz sorolja, olyan grafikus eszkdzrél van szo, mely a tudasreprezentalast segiti,
lehetové teszi a sajat tudas kommunikalasat, felhivja a figyelmet két fogalom kozott a
kisebb jelentésbeli kiilonbségekre is és ezaltal arnyaltabb kifejezést tesz lehetéveé (Canas és
mtsai, 2004; Novak és Canas, 2006). Novak és Gowin (1984) Osszegyljtotte a fogalmi
térképek azon tulajdonsagait és jellemzdit, melyek a fogalmi térkép alapjat képezik.
Eszerint roviden a fogalmi térkép fogalomfeliratokbol all, a fogalmak kozotti kapcsolat
kifejezése 0sszekotd szavakkal valik lehetdvé. Két csomopont és a kdzottiik 1évo dsszekdtd
sz0 jelenti a propozicidt, melyet a kognitiv struktaraban tarolunk, valamint ide keriilnek
azok a megértett szabalyszerliségek, melyeket értelemgazdagon tanultunk meg. A fogalmi
térkép felépitését tekintve hierarchikus elrendezésii, az altalanostol halad a specifikus felé.
Osszekottetéseiket, melyek vonalak, nyilak formajaban jelennek meg, a tématol fiiggden
alakitjak.

Osszességében kutatidsunkban a fogalmi térképeinket a kdvetkezd szabalyok szerint
dolgoztuk ki. Az abrainkat propoziciokbol épitettiink fel, melyek csomodpontokbol és
Osszekotd vonalakbol allnak. A vonalakon lathatdoak az Osszekotd szavak, melyek a
csomopontok kozotti dsszefliggésre utalnak. A csomopontok és Osszekotok allhatnak egy
fogalombdl vagy megjelenhetnek lényeges gondolatok forméjaban az adott tématol
fliggden. Szerkezetiiket tekintve, a fogalmi térképeink hierarchikus felépitésiiek.
Alkotasukkor haladhatunk az éltalanostol a specifikus felé vagy a specifikustol az altalanos
iranyaba. Kutatasunkban az altalanostdl indultunk ki. A kapcsolatok iranyat nyilakkal
fejeztiik ki egységesen, melyek a propozicio elsd tagjatol haladnak a hozzajuk kapcsolodo
felé.

A fogalmi térképek eldnye az, hogy az ismereteket Osszefiiggésben abrazoljuk. Egy-
egy fogalomhoz hozzakétjiilk a vele Gsszefliggésben allo informaciokat és a tobbszalas
kapcsolodassal a felejtés alacsonyabb lesz. Novak (1998) azt hangstlyozza, hogy nem
tarolunk az emlékezetliinkben minden egyes informacidt, amit megtanulunk. Ezt azokra a
laboratoriumi vizsgélatok eredményeire alapozza, melyek szerint az értelmetlentil
memorizalt szotagokat vagy szoparokat a kisérleti személyek gyengébben tudtak felidézni,
mint az egymassal Osszefiiggésben allokat. Igy van ez az iskolai tananyag esetében is.
Ausubel (1965, 1968) szerint a felidézés fiigg attol, hogy milyen anyagot memorizalunk.
Az értelemnélkiili szotagok, szoparok nem kdothetdk hozza a kognitiv struktira fobb
elemeihez ¢s ezéaltal minimalis Osszekottetések jonnek Iétre, melyek a felejtés
mechanizmusanak kedveznek. Ha az értelmetlen magoldssal elsajatitott ismereteket
ismételjiik €s tultanulashoz jutunk, attol még az ismereteket nem tudjuk par éra vagy nap
utan pontosabban felidézni. Ezzel szemben azok az ismereteink, melyeket értelemgazdag
tanulas utjan sajatitunk el és beintegraljuk kognitiv struktirankba, akar hetekig vagy
honapokig is rendelkezésre allnak (Novak, 1998).

Fogalmi térképek a gyakorlatban

A fogalmi térképek gyakorlati alkalmazasa széles korben terjedt el, alkalmazzak 6vodatol
kezdve a felnéttoktatasig. Mancianelli és mtsai (2004) a fogalmi térképet arra hasznaltak,
hogy tudomanyos nyelvet tanitsanak 4-5 éves gyermekeknek. Giombini (2004) kutatasaban
3-13 éves gyerekeknek fejlesztettek ki fogalmi térképes programot azzal a céllal, hogy a
tanuloknak az elbeszélés és irds oromét kozvetitsék. Az altalanos iskola alsd tagozatin
alkalmazta a fogalmi térképet Berionni és Baldoni (2004), ahol az iskolai mindennapok



keretében jelent meg és a tudas olyan eszkdzeként szolgalt, mely segiti a fogalmak ¢és a
kozottiik 1évo Osszekottetések felismerését, a tudas szintetizalasat és szervezését. Szintén
altalanos iskolasokkal dolgozott Poveda és Oneca (2006). Az volt a céljuk, hogy
megfigyeljék a fogalmi térképezés folyamatanak fejlodését. Informaciokat akartak gyhjteni
a tanulok tanuldsi folyamatair6l az Osszekotok szdmanak ndvekedése nyoméan és a
kapcsolatok Osszetettsége alapjan. Azt kutattdk, hogy a fogalmi térkép milyen
hatékonysaggal bir és milyen értékelési eszkdznek bizonyul.

Mivel az iskolai tanulas nagymértékben kotédik a szovegfeldolgozashoz, ezért Rionda
(1996) vizsgalataban azokbdl a megfigyelésekbdl indult ki, melyek szerint a tanulok nem
tudtak Osszefoglalast irni egy szovegbdl, az eredeti szovegbdl masoltak ki részeket, nem
értették meg az Osszefliggéseket, a kevésbé fontos elemeket is fontosnak vélték, nem
tudtak koherens szoveget 1étrehozni. A kisérletében a szovegolvasas, Osszefoglalas irasa
mellett, fogalmi térkép kitoltése és készitése is megjelent. Gurlitt és mtsai az elézetes tudas
szerepének vizsgalatat tzték ki célul a szakértéi tudas figyelembe vételével a fizika
témakoréhez kotve kozépiskoldsok és egyetemistak korében. A fogalmak szervezését a
hallgatok sajat munkéjanak kommentéalasaval vizsgaltdk. A szovegértés és az eldzetes
tudas aktivalasat 6tvozte Vakilifard és Armand (2006) kutatasaban. A fogalmi térképeket
idegen nyelvet tanuld egyetemistak korében alkalmaztak. Halimi (2006) kutatasa is
kotddik a szoveggel valo munkahoz €s az idegen nyelvhez, a fogalmi térképeket hasznalta
a forditd szakos hallgatok szovegfeldolgozasanak vizsgalataban. Halimi (2006) azt
vizsgalta, hogy a forditd szakos hallgatok szovegfeldolgozasat segiti-e, ha a fogalmi
térképet alkalmazzak, konnyebben észreveszik-e ¢és fel tudjak-e idézni a f6 gondolatokat,
fel tudjak-e tarni a szovegkohéziot. Szintén a szovegértéshez kapcsolodott Hauser, Niickles
¢s Renkl (2006) fogalmi térképes vizsgalata. Ausubel (1968) asszimilacios elméletébdl,
valamint Novak és Gowin (1984) munkajabol indultak ki. Arra kerestek valaszt, hogy
mennyire hatékonyak azok a segitd eszkozok, melyek a fogalmi térképezést tdmogatjak,
milyen fajta térképpel juthatnak el egyetemista hallgatok a legjobb eredményhez egy
szoveg megértése soran. Hilbert és Renkl (2005) kutatisa szintén szdvegeken keresztiil
tortént egyetemistak korében, azt kutattdk, hogy a fogalmi térképek hasznalata gyakorol-e
pozitiv hatast a tanulasra, befolyasolja-e a tanuldsi eredményt és a tanulasi eredményt
meghatarozzak-e a kognitiv folyamatok a fogalmi térkép készitése kozben. Hardy és
Sadelhofer (2006) tanulmanyukban kiilonb6z6en strukturalt fogalmi térkép hasznalatarol
szamolnak be természettudomanyos szovegeken keresztiil 21-43 éves résztvevok korében,
0k az ismeretek szervezését tanulmanyoztak. Abbol a feltételezésbdl indultak ki, hogy a
fogalmi térkép hasznalata segiti a tartalmi Osszefliggések észrevételét és strukturdlis
segitséget is nyujt.

A szovegértés mellett mas képességek vizsgalatdra is alkalmas eszkozrdl van szo a
kutatasok nyoman a fogalmi térképek esetében. Wheeler és Collins (2003) vizsgalatukban
példaul a kritikai gondolkodést helyezték a kozéppontba, arra kerestek valaszt, hogy
megallapitsdk, hogy az apoldképzésben a tanuldk egy problémahoz hogyan kozelitenek,
hogyan dallnak helyt gondozasi helyzetben, a fogalmi térkép alkalmazisa mennyire
hatékony a kritikai gondolkodas fejlesztésére az apolok képzése soran, a technika
alkalmazasatol a kritikai gondolkodas fejlodését vartak.

A fogalmi térképezés elsajatitasa és begyakorlasa hosszabb 1d6t vesz igénybe, gyakran
kapcsolodik tartalomba agyazott fejlesztd programhoz. Ilyen fejlesztd programrol szamol
be Hinck és mtsai (2006), kutatasuk célja a fogalmi térkép hatékonysaganak felmérése volt
a gondozasi munka teriiletén. Egészségligyi szakképzésben résztvevo hallgatok sajatitottak
el ezt a technikat mentalhigiéné kurzuson. A kutatas sordn annak feltarasat tiizték ki célul,
hogy a fogalmi térképek milyen kiilonbséget mutatnak a kurzus elején és végén, valamint a
tanulok hogyan értékelik a sajat tanuldsukat és hogyan vannak megelégedve sajat



magukkal a térkép hasznalatdval kapcsolatban, a linearis gondolkoddsmdd helyett
mennyire képesek az Osszefliggések megallapitasa. Zanting, Verloop és Vermut (2003) a
fogalmi térképeket ¢€s az interjut a tanarképzésben hasznaltdk. A kutatas célja az volt, hogy
a mentortanarok praktikus tudéasat elemezzék ¢és értékeljék a hallgatok. Arra kerestek
valaszt, hogy a hallgatok hogyan értékelik a fogalmi térképeket és az interjit, mint a
mentorok praktikus tuddsanak megismeréséhez sziikséges eszkozoket, valamint a praktikus
tudas természetérol szerettek volna tobbet megtudni.

A papir-ceruza alapu feladatokon tal a szamitogép is megjelent a fogalmi térképezés
gyakorlatdban, s6t egyre nagyobb teret hodit, ezen a teriileten a jovdbeli kutatasok hozza
kotédnek. Egyre tobb szoftver all rendelkezésre a fogalmi térképek szamitdégépes
megjelenitéséhez (Interneten elérhetd programok:  |http://vue.uit.tufts.edu/}
http://inspiration.com| http://cmap.coginst.uwf.edu). Chiu, Wu és Huang (2000) szintén a
szamitogépet vette igénybe a fogalmi térképezéshez, valamint Reader és Hammond (1994)
kutatasa is a szamitogépes alapokra épiil.

Osszességében elmondhaté, hogy a fogalmi térképek haszndlata az oktatds egészét
atfogja, a kiilonb6z6 korcsoportokon keresztiil. A kovetkezOkben bemutatott kutatasunk a
magyar altalanos iskolas korosztalyra koncentral, 10-14 éves tanulok részvételével.

Hipotézisek

Mivel a programunk minden esetben konkrét tantargyi tartalomhoz kotodott, ezért
feltételezziik, hogy a tantargyi utdteszteken szignifikdns kiilonbségeket talalunk a
kisérleti csoportok javara, valamint a kisérleti csoport eld- €s utdteszt-eredményének
Osszehasonlitdsdban az utodtesztre szignifikans teljesitményemelkedést tapasztalunk.
(Habdk, 2007a, 2007b, 2007¢, 2008a, 2008b, 2008e)

Feltételezziik, hogy az alacsony teljesitményli tanulék a technika begyakorlasaval
szignifikans teljesitményndvekedést mutatnak az utdtesztre. A gyakorlassal és az orai
rendszerességgel probaljuk a tanuldkat arra szoktatni, hogy egy olyan lehetdségként
tekintsék ezt a technikat, mely segiteni 6ket a tanulasban. (Habok, 2007a, 2007b, 2007c,
2008a, 2008b, 2008¢)

A fogalmi térképes gyakorlatok tipusait tekintve azt feltételezziik, hogy a tanulok azokon
a feladatokon érnek el szignifikansan jobb teljesitményt, amelyet ki kell egésziteni. Ezt a
feltevést arra alapozzuk, hogy azokhoz a feladatokhoz, melyeket nekik kell megrajzolni,
sokkal mélyebb szintli megértésre van sziikség, kevesebb iranyitast kapnak. (Habok,
2007a, 2007b, 2007c, 2008a, 2008b, 2008¢)
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Feltételezziik a fogalmi térképek tipusait tekintve, hogy a feladatok szerkezete
meghataroz6. A gyakorlatok felépitésétdl fiiggden, a 4-7. évfolyamosok magyar
nyelvtanbdl és a 4. évfolyamosok természetismeretb6l a kiegészitds kerék alaku
térképeket készitik el a legsikeresebben. Varhatéan a legalacsonyabb eredményt a
rajzolos fa alakzat esetében mutatjak. A 8. évfolyamosok a legsikeresebbek feltehetéen a
kiegészitds linearis tipusban lesznek, legalacsonyabb eredményt a rajzolos fa alakzatnal
mutatnak, hasonldéan a kémia programban résztvevokhoz, de itt a kiegészitds fa alakzat
elonyét varjuk. Fizikabol a kiegészit0s kerék alakzat elonye mellett a rajzolds halo
alakzat legalacsonyabb eredményére szamitunk. (Habok, 2007a, 2007b, 2007¢, 2008a,
2008b, 2008¢)

Feltételezziik, hogy a kivalasztott hattértesztek valtozoi nagymértékben magyarazzak a
fogalmi térképes feladatokat. Varhatdan ez a technika a tanuldsi stratégiakban, stilusban,
tantargyi attitidben, induktiv gondolkodasban, szovegértésben érezteti hatasat. (Habok,
2008b, 2008¢)

A kutatas modszerei és eszkozei

A fogalmi térképek programunk mérése a magyar nyelvtan tantargyhoz kapcsolddik,
idoben harom id6intervallumhoz ko6thetd, elsé alkalommal 2006 oktoberétol 2007
februarjaig, masodik alkalommal 2007 marciusatdl 2007 juniusdig, harmadik alkalommal
2008 marciusatol 2008 juniusaig tartott. Az elsé és masodik esetben 4. és 7. évfolyamos
tanulokkal dolgoztunk, a harmadik alkalommal bevontunk az 5., 6., és 8. évfolyamosokat
is a vizsgalatba. A harmadik alkalommal a természettudomanyok programunk
kiprobalasara is sor keriilt, 4. évfolyamon természetismeretbdl, 7. évfolyamon fizikébdl,
kémiabol és biologiabol.

A programban a kutatds minden évfolyamon az el6teszt kitoltésével kezdddott. Ezutan
minden évfolyam kontrollcsoportja az adott tantargybol megoldotta a szamukra készitett
fogalmi térképes gyakorlatokat. A kontrollcsoport a hagyoményos modon tanult ez alatt az
1d6 alatt. A program befejeztével minden csoport tantargytesztet toltott ki. A
tantargytesztek mellett hattértesztekkel mértilk a tanuldkat, valamint kérddivekkel
gyljtottiink adatot. Az elémérésben induktiv gondolkodés és tanulési stratégidk kérddiv
szerepelt, a nagymintds mérésben induktiv gondolkodas, tanuldsi szokdsok kérdoéiv é€s
szOvegértés teszt szerepelt. A harmadik mérési pontban az induktiv teszt mellett, a tanulasi
szokasok kérddiv tanulasi stratégiak része mellett tanulasi stilus kérdéivet vontuk be a
vizsgalatba.

Az empirikus kutatas eredményei
Elomérés

Ahogy a hipotézisben is szerepelt, mivel a programunk minden esetben konkrét tantargyi
tartalomhoz kotodott, ezért feltételeztiik, hogy a tantargyi utdteszteken szignifikans
kiilonbségeket talalunk a kisérleti csoportok javara, valamint a kisérleti csoport elo- és
utdteszt-eredményének Osszehasonlitdsaban az utotesztre szignifikans
teljesitményemelkedést varhat6. A kovetkezOkben attekintjilk évfolyamonként a
kiilonbségeket.

A 4. évfolyamon a kisérleti ¢és kontrollcsoport kézott nem mutathatd ki szignifikéns
kiilonbség az el6- és utoteszt dsszehasonlitdsaban. Itt nem igazolddott be a hipotézisiink,



hogy a kisérleti csoport tanuldinak elénye mutatkozik. A kisérleti el6- és utoteszt-
eredménye kozott van azonban eltérés, az utdteszten értek el jobb eredményt. A
kontrollcsoport eredményei is valtoztak, az utdteszten jobb eredményt mutattak.
Hetedikben az el6teszten mutatott teljesitmények szignifikans kiilonbséget jeleztek a
kisérleti és kontrollcsoport kozott, de az utdteszten nem volt szignifikans kiilonbség, mely
kezdeti hipotézisiinket nem tamasztotta ala az utdtesztre térténd teljesitményemelkedésrol.
A csoportok teljesitménye az eld- és utoteszt eredményei alapjan kiilonbozd képet
mutatnak. A kisérleti csoport szignifikéns teljesitményemelkedést mutatott, mig a kontroll
csoport esetében is taldltunk valtozast, de itt teljesitménycsdkkenést tapasztaltunk. A
kisérleti csoport teljesitményének kedvezd valtozasa alatamasztotta hipotézisiinket.

A 4. és 7. évfolyamon a leggyengébben teljesitd tanulok eredménye szignifikansan
valtozott az utotesztre. A legnagyobb mértékben ennek a csoportnak emelkedett az
eredménye. Beigazolodott az a hipotézisiink 4. és 7. évfolyamon a kisérleti csoportban,
mely szerint a leszakado tanulok teljesitménye szignifikansan névekszik az utotesztre.

Nagymintas mérés

4. évfolyamon az eldteszten nem volt szignifikans kiilonbség a kisérleti €s kontrollcsoport
kozott, az utdtesztre azonban a kisérleti csoport mutatott szignifikansan gyengébb
teljesitményt. A 4. kisérleti csoport elo- és utdteszt eredményei kozott kimutathato
szignifikans kiilonbség, de a teljesitményiik csokkent az utotesztre. 4. évfolyamon a
kontrollcsoport eld- és utdteszt eredményei kozott is talalhatd szignifikans kiilonbség,
ebben az esetben is csokkenés mutatkozott, mint a kisérleti csoport esetében. Ennél az
¢vfolyamnal nem igazolddott be a hipotézisiink, hogy a kisérleti csoport elényét
tapasztaljuk. A 7. évfolyamon az el6tesztben nem regisztralhattunk szignifikans
kiilonbséget a kisérleti és kontrollcsoport kozott. Az utdteszten mar van szignifikans
kiilonbség a kisérleti és kontrollcsoport tekintetében, a kisérleti csoport javara, mely
megerdsitette a hipotézisiinket. A kiséreti csoport eld- €s utdtesztje esetében is kimutathato
szignifikans kiilonbség az elbteszt javara, ez az eredmény viszont nem tamasztotta ald a
hipotézisiinket, hogy a tanulok az utotesztben teljesitenek sikeresebben. A kontrollcsoport
utdteszt-eredménye is mutatott szignifikdns valtozast az el6teszthez képest, ami
teljesitménycsdkkenésben nyilvanult meg.

A kisérleti csoportban a 4. évfolyamon a leggyengébben teljesitdk eredménye
szignifikansan valtozott, mégpedig csokkenést tapasztaltunk. A kontrollcsoportban az
eldteszten legalacsonyabb eredményt mutatd tanuldk teljesitménye az utdtesztre nem
valtozott szignifikansan, ahogyan a 7. évfolyam kontrollcsoportjdban a bementi teszten
leggyengébb teljesitményt nydjtd tanulok teljesitménye sem. Igy 4. évfolyamon nem
igazolddott be azon hipotézisiink, hogy a program az eldteszten alacsonyan teljesitok
szamara teljesitmény-emelkedést okozhatott. A 7. évfolyamon megfigyelheté azonban az
1. csoport korében a teljesitmény szignifikdns emelkedése az utdtesztre, igy 7. évfolyamon
beigazolodott azon hipotézisiink, hogy a leszakadd tanuloktol teljesitményemelkedést
varhatunk, az el6teszten leggyengébb eredményt mutatd csoport tanuldi az utotesztre jobb
eredményt értek el az eldtesztben mutatott eredményiikhéz képest.



A nyelvtan harmadik mérésének és a természettudomanyok Kiprobalasanak
eredményei

A nyelvtan harmadik mérésével folytatva az eredmények tanulméanyozasat, az elétesztben
a két csoport teljesitménye kozott volt szignifikans kiilonbség, a kisérleti csoport javara.
Az utétesztben szintén talaltunk szignifikdns kiilonbséget a kisérleti csoport javara. A
kisérleti csoport eredménye nem utalt szignifikdns kiilonbségre, mig a kontrollcsoport
teljesitménye szignifikans gyengiilést mutatott az utdtesztre.

Az 5. évfolyamosok koziil az eldteszten a kisérleti csoport ért el szignifikansan jobb
eredményt és ez az elény az utdtesztre is megmaradt. Ezen eredmény aldtdmasztja azt a
hipotézisiinket, hogy a kisérleti csoport jobb eredményt mutat a kontrollal szemben az
utdtesztben. Az utdtesztre mar szignifikans teljesitménycsokkenést mutatott a kisérleti
csoport. A kontrollcsoportban nem mutatkozott szignifikans kiilonbség a csoportok kozott
a két teszt Osszehasonlitdsaban. Itt az el6- és utdteszt Gsszehasonlitassal kapcsolatban
felallitott hipotézisiink, mely szerint az el6- és utoteszt Osszehasonlitisaban a kisérleti
csoport elonye lathatd, nem igazolddott be. Valdszinisitjiik, hogy az el6- és utodteszt
0sszehasonlitasaban azért nem sikeriilt emelkedést kimutatni, mert az eloteszt az elozetes
tudasra épiilt, mig az utdteszt az Gjonnan feldolgozott anyagot kérdezte. Az 5. évfolyam
kisérleti csoportjaban az eldteszten leggyengébben teljesitd tanuldinak eld- és utdteszt-
eredményi kozott nincs szignifikdns kiilonbség. A kontrollcsoportban az eldteszten
leggyengébben teljesitd tanulok az utotesztre mutattak szignifikans
teljesitményemelkedést. Igy nem igazolédott be azon hipotézisiink, hogy az elSteszten
legalacsonyabb eredményt mutatd tanuloktol teljesitményemelkedést varhatunk az
utdtesztre a kisérleti csoportban.

A 6. évfolyamosok esetében az elOteszten taldltunk szignifikdns kiilonbséget a
csoportok kozott, a kontrollcsoport javara, az utétesztre viszont mar nem sikeriilt kimutatni
kiilonbséget a két csoport kozott, mely eredmények nem tdmasztjak ald a hipotézisiinket a
teljesitményemelkedésrél. A kisérleti csoport esetében az eld- és utdteszten taldltunk
szignifikans teljesitményvaltozast az utdtesztre, mely megerdsiti hipotézisiinket, hogy az
utotesztre teljesitményemelkedést varunk. A kontrollcsoport esetében azonban nem
regisztraltunk valtozast a teljesitményben. A 6. kisérleti és kontrollcsoport bemenetei
teszten legalacsonyabb teljesitményt elért tanuléi koziil az el6- ¢és utdteszt
Osszehasonlitasaban nem talaltunk szignifikans kiilonbséget a teljesitményben. Azon
hipotézisiink, mely szerint a leszakad6 tanuldk teljesitménye szignifikans emelkedést
mutat, igy nem igazolodott be.

Az 7. évfolyam el6- és utdtesztjiének Osszehasonlitdsa sordn megallapitottuk, hogy
nincs szignifikans kiilonbség a csoportok eredményei kozott az eldteszten. Az utdteszten
mar van szignifikdns kiilonbség, a kisérleti csoport teljesitett jobban, mely eredmények
alatdmasztjak hipotézisiinket a teljesitményemelkedésrdl. Az eldteszthez képest az
utdtesztre azonban mar szignifikans teljesitménycsokkenést mutatott a kisérleti csoport,
mely eredmény nem felel meg azon hipotézisiinknek, hogy az utotesztre szignifikans
teljesitményemelkedés varhat6. A kontrollcsoportban szintén mutatkozott szignifikans
kiilonbség a tesztek kozott. A 7. évfolyamon a legalacsonyabb teljesitményli csoportba
nem tartozott tanuld a kisérleti csoportban, igy az 6sszehasonlitdsra nem nyilt lehetéség. A
kozepesen teljesitok kozil a kisérleti csoport tanuldinak teljesitménye kozott nincs
szignifikans kiilonbség, a kontrollcsoportban szignifikans teljesitménycsokkenést talaltunk.
Ebben az esetben sem sikeriilt kimutatni, hogy a legalacsonyabban teljesité tanulo
eredménye szignifikans teljesitményemelkedést mutat a program utén.

A 8. évfolyam eredményeinek elemzése azért kiilondsen fontos, mert ezen évfolyam
elé- és utotesztjében fordult eld a legtobb horgonyfeladat, melyek mindkét alkalommal
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megjelentek. Az 8. évfolyam eld- és utotesztjének Osszehasonlitdsa soran megallapitottuk,
hogy nincs szignifikdns kiilonbség a csoportok eredményei kozott az eldteszten €s az
utdteszten. Itt nem igazolddott be a hipotézisiink azzal kapcsolatban, hogy az utdtesztre
szignifikans teljesitményemelkedést vartunk. A kisérleti csoportban sem igazolddott be az
a hipotézisiink, mely alapjan az utotesztre teljesitményemelkedést varhatunk. A
kontrollban is csak teljesitménycsokkenést sikeriilt kimutatni. A 8. évfolyamon a
legalacsonyabb teljesitményii csoportba nem tartozott tanuld a kontrollcsoportban, igy az
Osszehasonlitasra nem nyilt lehetdség a csoportok kozott. A kozepesen teljesitok koziil a
tanulok teljesitménye kozott van szignifikdns kiilonbség a kisérleti csoportban, a
kontrollcsoportban nem talaltunk szignifikans teljesitményvaltozast. Igy hipotézisiinket a
kozepesen teljesitdk tanulok eredménye nyomdn allithatjuk fel, mégpedig a kisérleti
csoport elonyét regisztraltuk, igy beigazolddott azon feltevésiink, hogy az eldteszten
alacsonyabb eredményt mutat6 tanuloktol teljesitményemelkedést varhatunk az utotesztre.

Természettudomanyok

A tanuldk kornyezet el6- €s utdteszt-eredményét is Osszehasonlitottuk 4. évfolyamon.
Ennek alapjan a kisérleti csoport az eléteszten szignifikansan jobban teljesitett, mint a
kontroll. Az utéteszten is a kisérleti csoport elényét tapasztaltuk. Ezen eredmények
igazoljak hipotézisiinket, mely a kisérleti csoport elonyét varta az utoteszten. A kisérleti
csoport elo- és utdteszt-eredményét Osszehasonlitva, az utdtesztre szignifikans
teljesitményemelkedést mutattak, mely szintén megfelel hipotézisiinknek. A
kontrollcsoport teljesitményében nem talaltunk szignifikdns valtozast az utdtesztre. A 4.
¢vfolyamon természetismeretbdl a legalacsonyabb teljesitményii csoportba nem tartozott
tanuld a kisérleti és kontrollcsoportban, igy az Osszehasonlitdsra nem nyilt lehetdség a
csoportok  kozott. A kozepesen  teljesitok  esetében  talalhaté  szignifikans
teljesitményemelkedés az utdtesztre, mely aldtdmasztja azon hipotézisiinket, hogy az
eloteszten leggyengébben teljesitok az utotesztre szignifikdnsan jobb eredményt képesek
elérni, mivel a kontrollcsoportban nem talaltunk szignifikans valtozast az eredményekben.

Fizikabol a két csoport eldteszt-eredménye kozott van szignifikdns kiilonbség a
kontrollcsoport javara, mely az utdtesztre is maradt. Ez az eredmény igazolja a
hipotézisiinket, hogy az utoteszten mutatkoznak szignifikdns kiilonbségek a kisérleti
csoport javara. A kisérleti csoport teszteredménye az utdteszten szignifikansan jobb
eredményt mutatott, mely szintén megerdsiti hipotézisiinket. A kontrollcsoportban is ezt a
tendenciat figyelhettik meg, itt is teljesitményemelkedést tapasztaltunk. Fizikabol a
kisérleti csoportban a legalacsonyabb teljesitményli tanulék csoportjdban az eredmények
az utétesztre szignifikdns emelkedést mutattak. A kontrollban a tanuldk teljesitménye az
utoteszten szintén szignifikdns emelkedést mutatott. Ennek eredményeként a
szignifikdnsan jobb eredmények nem feltétleniil a programnak tulajdonithatdak.

Kémiabol a két csoport eldteszt-eredménye kozott nincs szignifikans kiilonbség. Az
utdtesztre mar kialakult kiilonbség, mégpedig a kisérleti csoport tett szert szignifikans
elonyre, mely alatdmasztja hipotézisiinket, hogy a kisérleti csoport elonyét figyelhetjiik
meg az utdteszten. A kisérleti csoport teszteredménye az utdteszten szignifikansan
gyengébb, itt nem igazolddott be hipotézisiink, hogy a kisérleti csoport szignifikans
teljesitményemelkedést mutat az utdtesztre. A kontrollcsoportban szintén ezt a tendenciat
figyelhettiik meg, itt is teljesitménycsokkenést tapasztaltunk. Kémiabol a nagyon alacsony
elemszdm miatt a kdzepesen teljesitd tanulok eredményeit tekintsiik at. A kisérleti és
kontrollcsoport teljesitménye egyarant szignifikans csokkenést mutatott. Ebben a
tantargyban nem sikeriilt alatdmasztani azon hipotézisiinket, mely szerint a kisérleti
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csoport leggyengébben teljesitd tanuldi szignifikans teljesitményemelkedésre utalnak az
utotesztre.

Biologiabol a kisérleti csoport az eldteszten nem mutatott szignifikdnsan jobb
teljesitményt, de az utotesztre sem valtozott a helyzet, itt sem sikeriilt kimutatni
szignifikans kiilonbséget a két csoport. Ezen eredmények nem tdmasztjadk ala
hipotézisiinket az utdteszthez kapcsolodd szignifikans teljesitményelonyrdl. Az eld- és
utdteszt Osszehasonlitdsdban a kisérleti csoport teljesitménye szignifikans csokkenést
mutatott, itt sem igazolodott be hipotézisiink. Ezt a tendenciat figyeltilk meg a kontroll
esetében, itt is szignifikdns csokkenést tapasztaltunk. Ennek oka az lehetett, hogy mig az
eloteszt az eldzetes tudas feltdrasara koncentralt, az utdteszt az Ujonnan tanultakat
kérdezte, melyet a tanulok még nem gyakoroltak be. Biologiabol a kisérleti csoport és
kontrollcsoport eredménye kozott nincs szignifikans kiilonbség az elo- és utoteszt
Osszehasonlitasdban, igy hipotézisiinket sem sikeriilt alatdmasztani, melyben az utdtesztre
szignifikans teljesitmény-emelkedést vartunk.

A hatasméret alapjan az eldémérésben nem sikeriilt szamottevd hatdsméretet kimutatni.
A nagymérésben 4. évfolyamon kozepes, 7. évfolyamon alacsony hatasméretet talaltunk. A
nyelvtan harmadik mérésében 5. évfolyamon kozepes, 6. és 8. évfolyamon nem
szamottevd, 7. évfolyamon magas volt a hatadsméret. Természettudomanyokbol 4.
¢vfolyamon és 7. évfolyamon fizikabol jelentds, kémiabol kozepes és bioldgiabol nem
szamottevd hatasméretet talaltunk az eredmények alapjan. Az azonban az eredményekbdl
kideriil, hogy nagymérésben 4. évfolyamon, a harmadik mérésben nyelvtanbol 6.
¢vfolyamon ¢és 7. évfolyamon fizikabdl a kontrollosztalyok értek el magasabb eredményt,
vagyis itt a kimutatott hatds nem a programnak koszonheto.

A fogalmi térképes vizsgalatok alapjan az a hipotézisiink is beigazolddott, mely a
feladatok koziil a kiegészitds térképek magasabb eredményét varta. A tanulok ezekben a
feladatokban magasabb eredményeket értek el, ezen feladatokban kevesebb szervezd
munkdra volt sziikség.

A fogalmi térképek szerkezetét tekintve a kovetkezd esetekben igazolodott be a
hipotézisiink, melyben a kiegészitds kerék tipusti gyakorlatok elényét vartuk és a rajzolos
fa, illetve hald alakzat hatranyat feltételeztiik: az eldmérésben 7. évfolyamon, a nagymérés
4. és 7. évfolyaman, a 3. mérésben 4., 5. és 7. évfolyamon nyelvtanbdl, kémiabol és
biologiabol a kiegészitds kerék tipus elonyét tapasztaltuk, az elémérésben 4. és 7.
évfolyamon, a nagymérésben 4. évfolyamon, a 3. mérésben 5. és 6. évfolyamon
nyelvtanbodl, 7. évfolyamon kémidbol €s biologiabol a rajzolos fa feladatokban nyujtott
alacsony teljesitményt regisztraltunk.

Hattérvaltozok osszefiiggései
Elomérés

A mérésekben megvizsgaltuk a fogalmi térképek hatdsat mas valtozokra. Az eldmérés
sordn az analizisbe a tudasszintmérd eld- €s utd nyelvtan tesztet, induktiv gondolkodas
tesztet, a tanulasi stratégidk résztesztjeit, nyelvtan jegyet, nyelvtan attitidot, valamint a
fogalmi térképek két tipusat, a kiegészitds és rajzolos tipust vontuk be. Fiiggd valtozoként
a kiegészitds térképet vélasztottunk ki eldszor az elémérés 4. évfolyaman. Osszességében a
kiegészitds térképek viszonylag magas hanyadat tudtuk értelmezni a megadott valtozokkal.
A nyelvtan eldteszt befolyasa volt a legnagyobb, ezen kiviil, a tanulas kozbeni tevékenység
mutathatd még ki, de ennek viszonylag kicsi a hatdsa. A rajzolos tipust térképeknél a
nyelvtan utoteszt hatdsat talaltuk, mas fliggetlen valtoz6 azonban nem jelent meg. Az
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elémérésben a 7. évfolyamon a kiegészitds térképhez tartozd eredményeknél a
megmagyarazott hatasok koziil magasra kertlt a rajzolds térkép tipus, de a kimeneti teszt
hatdsa is jelentdsnek mutatkozott. A két fiiggetlen véltozoval a fliggd valtozo
variancidjanak mar tobb mint 50%-a magyarazhatd. A rajzolos tipus esetében a legnagyobb
¢s egyetlen hatés a kiegészitds fogalmi térképpel magyarazhato. Itt a fliggetlen valtozoval a
fliggd valtozo variancidjanak tobb mint fele magyarazhato. Ezen az évfolyamon a térképek
hatasa mutatkozott a legerdsebbnek.

Nagymintas mérés

A nagymintds mérésben is a fogalmi térképek tipusaval, mint fiiggd valtozokkal végeztiink
regresszidanalizist mindkét évfolyamon. Fiiggetlen valtozoként a nyelvtan el6- és
utdtesztet, induktiv gondolkodds tesztet, szOvegértés tesztet, a tanulasi stratégidk
részteriileteit, nyelvtan jegyet és attitidot, valamint az adott térkép tipusat vontuk be az
elemzésbe.

A nagymintas mérés 4. évfolyaman a kiegészitds tipusu térképeket vizsgalva kideriil,
hogy a rajzolos tipust térképek jatsszak a vezetd szerepet, ennek a mutatonak a
legnagyobb a hatasa, majdnem a hatas fele tulajdonithatd neki. A tovabbi fliggetlen
valtozok koziil a nyelvtan kimeneti teszt hatdsa jelenik még meg ennél kisebb mértékben,
valamint a nyelvtan attitid még csekélyebb mértékben. A rajzolds tipust térképeket
tanulméanyozva elmondhatjuk, hogy ebben az esetben is a térképek kozvetitik a legnagyobb
hatast, valamint a szovegértés teszt, de ez mar a kiegészitds térképnek kevesebb, mint a
felét magyarazza. Negativ értékként jelenik meg ebben az esetben a nyelvtan utoteszt, mint
fliggetlen valtozo, melynek segitségével pedig még az eldmérésben a hatas 20,6%-at le
tudtuk irni. A 7. évfolyamon a kivalasztott fiiggd valtozok esetében szinte az §sszes hatast
az adott fogalmi térképes fliggetlen valtozok képviselik. A kiegészitOs tipusnal a nyelvtan
utdteszt gyenge negativ hatdsa jelenik meg, mig a rajzolos tipusnal a nyelvtan jegy szerény
hatasa figyelhet meg.

A nyelvtan harmadik mérése

A nyelvtan harmadik mérésében a fiiggd valtozok koziil szintén a fogalmi térképes
feladatok két tipusa, a kiegészitds és rajzolds tipus jelent meg az elemzésben. Fiiggetlen
valtozoként a tudasszintmérd elé- és utd nyelvtan teszt, induktiv gondolkodas teszt, a
tanulasi stilusok és stratégidk résztesztjei, nyelvtan attitlid, valamint a fogalmi térképek
adott tipusa, a kiegészitds ¢és rajzolos tipusa keriilt be a vizsgalatunkba. A 4. évfolyam
kisérleti csoportjanak eredményeinek vizsgalatakor a kiegészitds fogalmi térkép esetében
egyetlen valtozo hatasat talaltuk, mely igen alacsony volt. Az eredményeket tovabb
tanulményozva az induktiv tesztet résztesztjeire bontva vontuk be a vizsgalatba. Ennek
eredményeként harom fliggetlen valtozoval sikeriilt a fiiggd valtozd variancidjanak 38,6%-
at magyardzni. Ebben az esetben a nyelvtan eldtesztnek tulajdonithatjuk a legnagyobb
hatast, mig a szobeli analogidknak ennél kevesebbet. Megjelent még fiiggetlen valtozoként
a nyelvtan utédteszt is, de mar kisebb hatassal bir a tobbi valtozonal. A 4. évfolyamon a
rajzolos tipusu fogalmi térképpel végzett regresszidanalizis azt mutatja, hogy a rajzolos
tipusu feladatokat meghataroz6 hatdsoknak 65,2%-at le tudjuk irni. Ebbdl a hatasok tobb
mint fele az induktiv tesztnek tulajdonithato. Ezen kiviil a nyelvtan utoteszt is megjelenik
még, de mar kisebb mértékben.

Az 5-8. évfolyamokon a fiiggd valtozok koziil szintén a fogalmi térképes feladatok két
tipusa, a kiegészitds és rajzolos tipus keriilt az elemzésbe. Fiiggetlen valtozoként a
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tudasszintmérd eld- és utd nyelvtan teszt, induktiv gondolkodas teszt, a tanulési stilusok és
stratégidk résztesztjei, nyelvtan jegy, nyelvtan attitiid, valamint a fogalmi térképek adott
tipusa, a kiegészitds és rajzolos tipusa szerepelt az analizisben.

Az 5. évfolyamos tanulok eredményei alapjan a kiegészitds fogalmi térképek esetében
az 0Osszes megmagyarazott variancia magas volt, magasabb, mint a rajzolos tipust
feladatoknal. A kiegészitds feladatok wvariancidjat legnagyobb mértékben a nyelvtan
eléteszttel magyarazhatjuk, ezt koveti a rajzolos fogalmi térkép és érdekesség, hogy a
memorizald stratégidk hatdsa is kimutathato. A rajzolds feladatok esetében a
legdominansabb a kiegészitds feladatok voltak a szignifikdns hatdst mutato fliggetlen
valtozok koziil és ezzel az 0sszes megmagyarazott variancia tobb, mint 50%-at adjak. A
kiegészitds tipus mellett még az elaboracios stratégidk hatasat sikeriilt kimutatni, mely az
anyag feldolgozasahoz kotodik. Mig a kiegészités feladatoknal az egyes hianyzé
csomopontokat ¢és Osszekottetéseket kellett beirni, addig a rajzolds feladatoknal a
kapcsolatokat onalloan kellett szervezni, mely az elaboréacids stratégiak hasznalatanak
kedvez.

6. ¢évfolyamon a variancia nagyobb hanyadat sikeriilt értelmezni a kiegészitds tipusu
fogalmi térképek esetében. Harom valtozobol ki lehet fejezni az ismert hatasok tobbségét.
Ilyen a nyelvtan eldteszt, valamint az induktiv gondolkodés teszt, mely a masodik
legjelentdsebb tényezének bizonyult. Erdekességként megjelent az impulziv tanulas stilus
is, de mas stilusok nem mutathatok ki a valtozok kozott. A rajzolos fogalmi térkép, mint
fliggd valtozd esetében lényegében egyetlen valtozdval ki lehetett fejezni az ismert
hatasokat, melyek a megmagyarazott variancia majdnem felét adjak. Osszességében ebben
az évfolyamban a tudasszintmérd teszteknek jutott a legnagyobb szerep a hattérvaltozok
koziil.

A 7. évfolyamon az el6z6 mérések eredményeihez hasonld tendencia rajzolodott ki.
Mindkét esetben a fogalmi térképes feladatok tipusainak hatdsa volt a legmagasabb. A
kiegészitds tipusnal, mint fiiggd valtozonal, a tesztek koziil a nyelvtan utdteszt gyengébb
hatasa fedezhetd fel, ennél valamivel kisebb a csendes tanulési stilus szerepe. A rajzolds
tipusu fogalmi térképnél, mint fliggd valtozonal a nyelvtan eldteszt volt a legdominansabb,
ehhez képest a csendes tanulasi stilus hatdsa nagyon alacsony volt, mig a nyelvtan el6teszté
negativ.

8. évfolyamon ugyancsak hasonlo kovetkeztetések megfogalmazasara van lehetség
az el6zdekhez képest. Ezen évfolyamon is a kiemelt fliggd valtozoknal a fogalmi térképek
adott tipusaval tudtuk kifejezni a hatdsok nagy részét. A kiegészitds fogalmi térkép
esetében a rajzolds tipus mellett a nyelvtan utdteszt hordozott még kimutathato
szignifikans hatast. A rajzolos fogalmi térkép tipusnal egyediill a kiegészitds tipus
reprezentalta a legnagyobb hatést, az 6sszes megmagyarazott variancia 47,3%-ata adta.

Természettudomanyok

Természettudomanyokbol a tantargyi tudasszintmérd tesztek mellett a tanulasi stilus,
tanulasi stratégiak kérddiv, a természettudomany jegy és attitiid, valamint a fogalmi térkép
tipusai kertiiltek be az elemzésbe. 4. évfolyamon azonban az osztalyzat elemzése kimaradt a
hianyz6 adatok miatt. Ezen az évfolyamon természetismeretbdl az Gsszes ismeret hatés
82,1%-4at sikeriilt megmagyardazni a kiegészités fogalmi térkép, mint fiiggd valtozo
esetében. Ebben az esetben a kapott négy fliggetlen valtozéval a fiiggd valtozéd
variancidjanak dontd tobbsége magyarazhatd. Legmagasabb a rajzolos fogalmi térképek
hatdsa, magas az induktiv teszt hatdsa is, de megjelent az el6teszt is, valamint a
mechanikus tanulasi stilus hatdsa is. A rajzolos fogalmi térképek esetében két fliggetlen
valtozo hatasa jatszott szerepet. A természetismeret utoteszt magasabb hatassal és az
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induktiv gondolkodas valamivel alacsonyabb. Mindkét fliggd valtozo esetében az induktiv
gondolkodés viszonylag magas hatast, mely azt jelzi, hogy ezen évfolyamon ebbdl a
tantargybol az induktiv gondolkodds meghatdrozd szerepet toltott be a feladatok
megoldasaban.

Fizikabdl a kiegészitds fogalmi térképes feladattipust véve, mint fiiggd valtozot, a
meghataroz6 hatasok 73,0%-at tudtuk leirni a rajzolos tipusti fogalmi térkép és a fizika
utdteszt fliggetlen valtozokkal. A rajzolos fogalmi térkép esetében legkiemelkeddbb
szerepe a kiegészitds fogalmi térképnek jutott, mint fiiggetlen valtozonak. Ezenkiviil
meghatarozo6 volt még a kontrollstratégidk szerepe a tanulasi stratégidk koziil, mely a sajat
munka ellendrzésével, feliigyeletével foglalkozik. A memorizalo stratégidk negativ
hatasként jelennek meg, melyek az ismeretek szervezésében, mélyebb szintli gondolkodas
megvalositasdban csekély jelentdséggel birnak.

Kémidbdl a fiiggetlen valtozok koziil a rajzolos fogalmi térkép és a kémia jegy kertilt
be a szignifikans kdzvetlen hatast mutatd valtozok koz¢ a kiegészitds fogalmi térkép fiiggd
valtozdval vald Osszefiiggésben. A két valtozd 56%-ban magyardzza a fiiggd valtozot. A
rajzolos térkép fliggd valtozonal a kiegészitds térkép kozvetiti a legnagyobb hatést, de a
kémia utotesztnek is elég magas a hatdsa. Megjelenik még a csendes tanulasi stilus is, mely
azonban mar kisebb mértékben van jelen.
feladattipusnal. A rajzolos feladatnal azonban a kiegészitds tipust fogalmi térkép erds
hatasa mellett a biologia utdteszt hatdsa is szerepet jatszik.

Osszességében megallapithatjuk a fogalmi térképek erds egymasra gyakorolt hatasat,
valamint a tudésszintmérék erds hatasarol is beszamolhatunk. Az induktiv gondolkodas is
tobb esetben meghatarozé volt az ismert hatasok feltarasdban. A tanulasi stilusok koziil a
vizualis, csendes, impulziv mechanikus stilus kapott szerepet, az el6z6 valtozokkal valo
Osszehasonlitasban azonban joval kisebb mértékben. A tanuldsi stratégidkban a tanulds
kozbeni tevékenység jutott szerephez az eldmérésben, a harmadik mérési ponton pedig
mindhdrom kivalasztott stratégia (elaboracios, memorizalo, kontroll) szerephez jutott. A
nagymintas mérésben a szovegértés hatdsa is megmutatkozott 4. évfolyamon, mely az
olvasasban, szovegértésben nyilvanul meg.

A tanuldk véleménye a programrol

A program végén a nyelvtan harmadik mérésében ¢és a természettudomanyok
kiprobalasaban megkérdeztiik a tanuldkat rovid visszajelzésként. Otfokt skalan kellett
donteni arrdl, hogy szivesen rajzoltak-e az abrakat, problémat okozott-e az abrak rajzolésa,
készitenek-e ezutdn abrat az olvasottakrdl, jobban emlékeznek-e a leckére, ha &brat
készitettek rola.

Nyelvtanbdl 4. évfolyamon a tanuldk valaszai alapjan abban a kérdésben mutattdk a
legmagasabb atlagot, hogy nem okozott nehézséget az abrak készitése. Minden tovabbi
¢vfolyamon legmagasabb 4tlag abban a kérdésben mutatkozott, mely azt kérdezte a
tanuloktol, hogy szivesen rajzoltdk-e az dbrakat. Legalacsonyabb atlagot pedig ez
el6zéekhez hasonléan akkor tapasztaltunk, amikor a tanulok arrél szdmoltak be, hogy
azutan is fognak-e abrat késziteni. A tanulok természetismeretbdl, kémiabol és bioldgiabol
a legmagasabb atlagot abban a kérdésben mutattdk, mely arra vonatkozott, hogy jobban
emlékeznek a megtanultakra, ha abrat készitenek réla. Legalacsonyabb atlag sziiletett annal
a kérdésnél, mely arra kérdezett, hogy ezutan is készitenek-e abrat a tanuldskor. Fizikabol a
tanulok valaszai arra a kérésre mutattdk a legmagasabb atlagot, mely arra vonatkozott,
hogy szivesen rajzoltak az abrdkat. Ennél a tantargyndl is az volt a legalacsonyabb
pontszamu kérdés, mely arra vonatkozott, hogy a késébbiekben is fognak abrat késziteni
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Osszegzés

A gazdasagi és tarsadalmi valtozdsok hatasdra megvaltozott az elsajatitandd tudas
mindsége, felértékel6dott az a tipusu tudas és képességek, melyek birtokdban modunkban
all alkalmazkodni a valtozasokhoz. Ma mar nem elég ismeretek halmazat elsajatitani,
alkalmazni is kell Oket tudni a gyakorlatban. A tudéas elsajatitdsat és alkalmazésat
segithetjiik tanulasi technikak megismertetésével. Ilyen tanulési technikat mutattunk be a
fogalmi térképekhez kapcsolodd programunkban.

A dolgozat elméleti részében a tanulas tanuldsanak témajatol indultunk el, majd
kitértiink a tanulds és memorizalds, valamint a tanulds és megértés kapcsolatara. Innen a
tovabbhaladtunk az értelemgazdag tanulas elméletéhez és megkdzelitési lehetdségeihez,
ezutan attekintettiik a fogalmi térképezés alapjait, hozzéa kapcsolddo kisérleteket.

Az empirikus részben kovetkezett, a fogalmi térképekhez kapcsolodd fejlesztd
program bemutatasa iskolai tananyaghoz kotve. Az eredmények valtozatos képet mutattak
mind a teszteredmények, mind az eldteszten alacsony teljesitményt mutatd tanulok
esetében. A kiegészitds és rajzolos feladatok koziil a kiegészitds tipus eldnyét talaltuk a
csoportok eredménye alapjan. A feladatok szerkezete alapjan nem minden esetben a vart
szerkezetl kiegészitOs és rajzolds feladatok mutattak a legmagasabb illetve legalacsonyabb
eredményt. Megvizsgaltunk a hatdsméretet és azt talaltuk, hogy tantargyba integralt
fejlesztéssel befolydsolhatd a tudasszint, kimutathatd fejlesztdé hatas, de évfolyamonként
mutatkoztak kiilonbségek.

A teszteredmények és hattérvaltozok Osszefiiggései kapcsan azt tartunk fel, hogy a
fogalmi térképes feladatok sikerét nagymértékben meghatdrozza a masik feladattipus
hatasa. Ezen kiviil még a tantargyteszteket is meghatarozonak talaltuk. Megjelent még az
induktiv gondolkodds hatidsa is, de a tanuldsi stilusok, stratégidk csak csekélyebb
mértékben magyardztak a fogalmi térképes feladatok eredményét.

A memorizalastol sem sikeriilt teljes mértékben elmozditani a tanuldkat, nem
mutatkoztak minden esetben szignifikdns hatdsok a csoportok kozdtt a memorizalo
stratégidkat tekinve. JovObeli feladat lenne a programot hosszabb tdvon is alkalmazni,
gyakoroltatni, tankdnyvekbe beépiteni, valamint tobb tantargyra kiterjeszteni ezeket a
feladatokat, hogy az iskolai mindennapi tanérak részévé valjon. A tanarok szdmara olyan
tovabbi mddszertani segédeszkozokre, bemutatokra lenne sziikség, melyeken lehetdséget
kapnanak az elméleti alapok megismerésére és a gyakorlati alkalmazasra.
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