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A TANULASI ZAVAR DIAGNOSZTIKAJANAK MERESSEL
KAPCSOLATOS KERDESEI

Gergd VIDA!

Abstract

In Hungary cognitive abilities are measured by quantitative tests, but there is no integrated definition
which might be useful concerning identification of learning disabilities.

The norm-based diagnostical classification cannot be used without standardization. The diagnostical
test results cannot be clearly related to learning disabilities. This may be the reason why there are so
many perspectives in the identification of learning disabilities.

The number of students suffering from learning disabilities is increasing in Hungary and our research
discovered a strange phenomenon behind this tendency: the standard educational methodology in
Hungary is widens the population with learning disabilities and it deepens the symptoms of learning
difficulties.

Some aspects of the research suggested that learning efficiency and learning disability are also
independent from each other. The inadequate teaching method may well have main role in evolving
learning problems and strengthening the effect of learning disabilities. Consequently, early school
leaving can be the result.
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BEVEZETES

A tanulési zavar polimorf meghatdrozésa és a fogalmi dichotomiak (Csépe, 2008) nehezitik a
kvantifikdlt allapotméré eszkdzok hatékony alkalmazasat a diagnosztikaban. Onmagéban a
tanulas is mint folyamat meghatérozhat6 (Bardossy, 2002) és multidiszciplinaris perspektiva-
bol (Németh, 2013) leirhatd. Magyarorszagon a tanulasi zavar megallapitasat szabalyzo6 pro-
tokoll (Nagyné, 2012) szamos eléremutat6 jegyet hordoz €s igazodik a nemzetkozi diskurzus-
hoz, de nem oldja fel a mar emlitett nehézségeket.

Egy Baranya megyében végzett kvantitativ vizsgalat, mely tanulasi zavarral kiizdé gyermekek
szakértéi véleményeit elemezte, megmutatta, hogy a koznevelésben oktato-neveld tanarok
szamara nem egyértelmi, hogy miként jelenik meg a tanulasi zavar az iskolai teljesitményé-
ben. Tekintve, hogy a magyar gyakorlatban a pedagogus delegéalja tanulasi zavar diagnoszti-
kajara a tanulot, ez neuralgikus pontja a mérési és értékelési rendszernek. Mindez hatéssal
lehet az érintettek korének lehatarolasara is.

A kutatas soran vizsgalt szakért6i vélemények kozos jegyei arra utaltak, hogy a magyar koz-
nevelési rendszer hétkbznapi pedagdgiai gyakorlata, a diagnosztikai folyamat kérelmezése a
pedagogus részérdl, a megallapitott esetszamok €s a fogalmi bizonytalansdgok Osszekapcso-
I6dnak. Ez a kapcsolat hatassal van a mérési eredmények értelmezésére is. A vizsgalt és al-
kalmazott oktatasmodszertan a kutatas fokuszaba kerilt kognitiv profilok mintazata alapjan a
hatékonysagot tovabb rontja. Ennek oka, hogy az alkalmazott mddszerhez alkalmazkodni
képtelen tanulok elébb keriilnek tanulasi zavar gyandjaval vizsgald bizottsag elé, mint az
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enyhébb, de valos tlinetekkel bird gyermekek. Ezt a tanulasi zavar tuldiagnosztizalasa is iga-
zolja a kutatasba bevont teriileten és populéciéban. A leszakadasban, korai iskolaelhagyasban
a sajatos nevelési igény diagnozisa Magyarorszagon tovabbra is hangsulyos tényez6 (Mrazik,
2017). A sajatos nevelési igényli gyermekek drasztikus emelkedése miatt a leszakadok szama
is vélhetéen noni fog ezen Osszefliggések mentén.

A kutatas azt is megmutatta, hogy a vizsgalt, tanulasi zavarral kiizd6 tanulok képesek onallo-
an is problemaik kompenzalasra. Tehat a tanulasi zavar nem irja felll a tanulasi hatékonysa-
got. Ezzel szemben a vizsgélt pedagdgiai gyakorlat sorn alkalmazott oktatdasmddszertan ezt a
kompenzalast gatolja. Ezt az igazolja, hogy a feltart kognitiv profilok szubteszt csoportjai
nem a tanulasi hatékonysag vagy tanulasi zavar tudomanyos meghatarozasainak szempontja-
bol relevansak, hanem a mar emlitett és vizsgalt pedagogiai gyakorlat aspektusabol. A hang-
stlyosan alkalmazott pedagdgiai értékelés a tanulési zavarral kiizdé gyermekek esetében igy
tovabb mélyiti a leszakadast (Vida, 2021).

A diagnosztikai eszk6z6k eredményeinek masfajta értelmezési keret (Santha, 2020) mentén
torténd kozelitése és egy ujfajta pedagdgiai értékelés (Aratd, 2017) alkalmazdsa a jelenlegi
eszkozok és oktatasi rendszer mellett is ndvelheti a hatékonysagot és csokkentheti a leszaka-
dast. Mind a meérés-értékelés eredményeinek Gjfajta értelmezése, mind pedig a bemutatott
értékelési metddus széles korben alkalmazhat6 paradigmatikus valtas nélkil is.

A VIZSGALAT BEMUTATASA

A vizsgalt diagnosztikus gyakorlatban WISC-IV gyermekintelligencia tesztet alkalmaztak a
kognitiv profil feltarasara és a tanulasi zavar megallapitasara vagy kizarasara (Nagyne, 2012).
Az intelligencia teszt mellett a vizsgalta tanulok pedagogiai teljesitményét is vizsgaljak,
azonban ebben nem egységes a gyakorlat és Magyarorszag megyéin belll is eltérés tapasztal-
hat6 a felhasznalt eszk6zokben. Ezért kutatasunk fokuszaba csak meghatarozott vizsgalati
eredmeények kerlltek. Tobb esetben a megye és a jaras szintjén is eltér a diagnosztikai folya-
mat sordn hasznalt pedagogiai-gydgypedagogiai diagnosztikus eszk6zok kore. Mddszertani
szempontbol ennek vizsgalata mas kozelitést igényelt volna és a rendelkezésre 4llo er6forra-
sok keretein joval talmutatott. Az intelligencia teszt alkalmazasa azonban egységes. A teszt-
eredmények korabbi vizsgalata mar igazolta (Vida, 2021), hogy a diagnosztikus folyamat Ki-
fejezetten deficit orientalt. Igy feltételezhetd volt, hogy az intelligencia tesztben azonosithatd
a deficit egy-egy faktora, mutatdja, hiszen a diagnosztikéban ez az egyetlen altalanosan hasz-
nalt eszk6z. Habar korabbi kutatasaink (Vida, 2021) azt is alatdmasztottak, hogy a tanulasi
zavar megallapitasa a vizsgalt praxisban vezetdelmélet nélkiil torténik. A tanuldsi zavar meg-
allapitasaban alkalmazott WISC-IV teszt két indexét vetettiik 6ssze a munkamemoridhoz csa-
tolva, mely a szamterjedelem és a betii-szam szekvencia (Meészaros, 2012:11) volt. Emellett
vizsgaltuk azt is, hogy a két teruilet hogyan viszonyul egymashoz illetve a tobbi terulethez.

KUTATAS MODSZERTANI LEIRASA

Baranya megyében 2021.01.05.-2021.01.29. kozott megallapitott tanulési zavart kodold szak-
értéi véleményeket elemeztiikk. A nem ¢€s az €letkor nem volt relevans valtozé a felvetésiink
szempontjabol. Csak azon gyermekek, tanulok szakért6i véleményét vizsgaltuk, ahol a tanula-
si zavar dnmagaban allt, komorbid tényezOként beszéd, viselkedészavar vagy egyéb tényezd
nem tarsult. A Baranya Megyei Pedagogiai Szakszolgalat Megyei Szakértdi Bizottsdganal
irattari hozzaférést kezdeményeztiink és az adatokat anonimizaltuk, illetve az irrelevans és
érzékeny adatokat nem rogzitettiik. Az intelligencia teszt alskalainak mutatoibol viszont adat-
bazist hoztunk Iétre, mely 250 elembdl allt. A rétegzett mintaba valogatott, magasabb intel-
lektust tanulok esetében a kompenzalas a skalak dsszefliggéseit elemezve igazolhatova valt.
A magasabb 1Q érték egyedill mérésmodszertan miatt volt relevans, nem vontunk a sikeresség
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vagy hatékonysag es 1Q kozott semmilyen értelemben parhuzamot. Egyedili oka, hogy a
kognitiv profil megalkotasaban hasznalt WISC-1V gyermekintelligencia teszt szubteszt cso-
portjainak adatbazisa szlikebb populacidhoz tartozott a rendelkezésre allo eréforrasok miatt.
fgy a kényelmi mintavétel soran meghataroztunk egy olyan 1Q értéket, mely esetében a
szubteszt csoportok szorasa feltételezhet6en nagyobb, igy alacsonyabb elemszam esetén is
lathatova valhatnak adott dsszefliggések. Alacsonyabb elemszamu kontrollcsoportot is vizsgéa-
latba emeltink.

A tanulmany fokusza a tanulasi zavar diagnosztikjanak dsszefuiggése a vizsgalt pedagdgiai
gyakorlattal. Az intelligencia teszt és kompenzalas viszonyarol részletes tanulmany elérhet6
(Vida, 2021), melyre hivatkozunk. A bevezetdben targyaltak alapjan relevans annak kifejtése
is, és igazodik a mar emlitett fokuszhoz is, hogy a fogalmi bizonytalansagok, a hianyzo szten-
derdek, az inadekvat tanitasi modszerek €és a tanulési zavar, valamint a leszakadas egymassal
szorosan Osszefliggd tényezék. Ujabb megerdsitést nyert az is, hogy az IQ és a tanuldk haté-
konysaga nem Osszefiiggd faktorok. Az viszont kifejezetten aggalyos, hogy a hatékonysagot
az alkalmazott tanitasi modszertan a gyerekek egy egyre szélesedd csoportjanal kifejezetten
gatolhatja.

Osszességében elmondhatd, hogy a szubteszt skalak osszefiiggéseinek feltarasara hasznalt
Wilcoxon elemzés alatdmasztotta, hogy egyes nyelvi és matematikai gondolkodashoz csatol-
hatd teruletek (Mészaros, 2012) tobbletfunkcidja a gyengebb munkamemodria teljesitményt
kompenzélhatja. A kontrollcsoport igazolta, mely nem rendelkezett a vizsgalat kdrébe eme-
Iéshez sziikséges sajatos szdrasképpel az intelligencia teszt alskalainak tekintetében, hogy ez
altaldnosan megfigyelhetd, magas és alacsony I1Q mellett is.

A kutatds masik eredménye, hogy felfedte a vizsgalt pedagdgiai gyakorlattal kapcsolatban,
hogy az markénsan a gyermekek, tanulék emlékezeti funkcioit célozza, mely a komplex tanu-
lasnal sziikebb szegments, illetve kevésbé utal az integralt megkdzelitésre (Anderson, 2000).

MEMORIA MEGHATAROZASA A KUTATASBAN

Tekintve, hogy a kutatasi eredmények alapjan a memoria deficit és a tanulasi zavar tlinetei és
meghatarozasa keveredtek a vizsgalt pedagdgiai praxisban, indokolt egy a fokuszhoz igazodd
fogalmi lehatarolds a memoriaval kapcsolatban.

A kutatas sordn, ahogy arra az absztraktban kitértiink, a tanulasi zavarral kiizd tanulok popu-
laciéjan bellil egy sajatos csoportot vizsgaltunk. Korabbi kutatasaink (Vida, 2020) alapjan
alatamasztottnak tartjuk azt, hogy ez a deficit sokkal inkabb a jelenlegi oktatasi rendszer és a
vizsgalatra delegélt tanulé sajatos tanulési Gtjanak inadaptivitasabdl ered, semmint a vizsgalt
tanuld diagnosztizalhatd hianyossaga. Ezt igazolja korabbi kutatasunk is (Vida, 2020), mely
szerint az ismeretkdzpontd, frontalis oktatas és a munkamemoria deficit 6sszekapcsolhatd a
vizsgalt diagnosztikus gyakorlatban. Ez a tanulési zavart egyszerli munkamemoria deficitté
egyszertisitené, ami szaktudomanyos nézépontbol nem elfogadhat6. Annak ellenére, hogy az
adatok ezt igazoljak a vizsgalt gyakorlattal 6sszefliggésben. Mindez a tanulasi zavar 3 nagy
paradigméajahoz (Fletcher, 2012) is csak részben igazithatd. Azaz a tanulasi zavar t6bb, mint
emlékezeti deficit, de ahhoz részben mégis kothetd. A vizsgalt gyakorlatban azonban ez a
deficit volt a mérvadd, melynek okai kotheték az alkalmazott modszertanhoz és pontosan
emiatt kerllt a kutatds fokuszdba a memdria terllete. Hiszen egyrészt, mint arra utaltunk, a
magyar gyakorlatban hangstlyos szerepet szannak az emlékezetnek, masrészrdl a jelenlegi
idegtudomanyi diskurzusban a memoria funkcidja, hatékonysaga jol mérhetd és meghataroz-
hato idegrendszeri, agyi teruletekhez kapcsolhato. Szorosan utal az idegrendszer allapotara,
adott terllet struktarajara bizonyos szempontbdl a memoriaval 6sszefiigg (Csépe, 2013).
Meglatasunk és a vonatkozo szakirodalmak egy része az idegrendszeri sérulést a tanulasi za-
var esetében nem latja bizonyitottnak. A mar emlitett harmas paradigma rendszer sem tud
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ezen taljutni (Fletcher, 2012), azaz az idegrendszeri sérulés tézisét megnyugtatéan igazolni.
Nem kizérhat6 tehat tovabbra sem, hogy a tanulasi zavar nem minden esetben jar idegrend-
szeri elvaltozassal vagy diszfunkcioval. A tanulasi diszfunkciok idegrendszeri topogréafiaja is
bizonytalan, annak ellenére, hogy vannak egyértelmii megfeleltetések. Deduktivan modon
egyes problémak idegrendszeri sériiléshez kothetok (Csépe, 2013), de ez nem altaldnosithato
valamennyi esetre. Felvetéslink szerint a tanulas komplex és tobb olyan funkcio, terilet és
faktor eredmenye, mely barmely 6sszetevé kiesése vagy sériilése esetén tanulési zavart okoz-
hat. Ezért az indukcio vagy a dedukci6 a tanulési zavar megéallapitasdban nem lehet célraveze-
té (Vida, 2020). Mindez egy masik kutatds fokusza, melyben az abdukcié kinalhat megoldast
(Séntha, 2008). Emlitése a mérési eredmények értelmezése miatt relevans, hiszen ahogy arra
kordbban kitértlink, a tanulasi zavar esetében a kategorizacio, azaz a kapott eredmények meg-
feleltetése okozza a problémat, nem maga a méres.

A kutatasban felhasznalt WISC-IV gyermek intelligencia teszt munkamemaoria vizsgalata ma-
gat a munkamemoriat ugy értelmezi, mint ,,a verbalis anyagokra iranyul6 figyelem, koncent-
racid és a rovid tavd, ill. munkaemlékezet mutatdja. A figyelem fenntartasa, koncentracio,
mentalis kontroll gyakorlasa. Informéaciok atmeneti tarolésa a fejiinkben, ameddig azokon
miveleteket hajtunk végre, kezeljiik azokat, egy interferdlo feladatot végziink, majd az infor-
macioét helyesen reprodukaljuk vagy megfeleld akcidt hajtunk rajta végre; magasabb szintii
(nem rutin) feladatokban a mentalis kontroll, amely feltételezi a figyelmet és a koncentraciot”
(Mészéros, 2012:9-10). Osszefoglalva Gigy értelmezi a munkamemoriat, mint ,,a révid tavi
memoriabdl és a hosszl tavd memoriabdl szarmazé informécidk iranyitasa, kezelése és atala-
Kitasa — mentalis manipulaci6 (pl. Szter F, BSZ). Nem annyira tarolas; f6 funkcioja a tanulas
¢s magas szintli informéciofeldolgozas szdmara lényeges kodolési, tarolasi és eldhivasi miive-
letek kapacitasanak serkentése és novelése. Tobb komponensbdl all, korlatozott kapacitasu,
multimodalis, er6feszitést igényld feldolgozas.” (Mészaros, 2012:10-11). A munkamemdria
idegrendszeri meghatarozottsaga pedig érvelhetd, igy a Magyarorszagon foly6 praxishoz és
diskurzushoz is részben igazithatok meglatasaink, eredményeink.

Ez 6sszhangban all az idegtudomanyi meghatarozasokkal is, ugyanis a munkamemoriat az
orvostudomany teriletén is ugy definidlhatjuk, mint az dsszetett feladatokhoz sziikséges in-
formaciok ideiglenes, aktiv rendszerezése és manipulalasa, mely sziiri a 1ényegtelen informa-
cidkat és magaba foglalja a tébbi memoriakomponenshez hasonléan a kodolas és a visszake-
resés stadiumat is (Brem et al, 2014). igy mind a vizsgalt oktatismodszertan szempontjabol,
mind az elvégzett teszt sajatossagait, mind a pedagogiai mérés-értékelés tekintetébol relevans
a munkamemoria vizsgalata az elvégzett kutatas soran.

A TANULAS ES A MERESI EREDMENYEK OSSZEFUGGESEI

A tanulasi hatékonysag komplex fogalom és a hazai diskurzusban is feltart, hogy nem csak a
kognitiv terlilet szerepe meghatéarozé (Réthy, 2002). A tanulas szempontjabdl relevansnak vélt
affektiv teriiletek vizsgdlata azonban attitlid, tanuldsi motivacios és sziiloi iskolazottsag kvan-
titativ vizsgalatat jelentette a hazai kutatasokban (J6zsa és Fejes, 2012). A bevonddas és az
érzelmek vizsgalata szempontjabdl azonban sajatos kutatasi stratégia indokolhatd (Zank,
2020). gy az affektiv teriilet tovabbi vizsgalata jelen kutatas fokuszan kiviil esik.

A tanulasi zavarral kiizdé gyermekek esetében a kognitiv funkciok teszteljarasokkal feltartak.
Ezek a funkciok, pedagogiai tartalmakon keresztll szintetizalva hatarozzak meg a fejlesztés
felépitését (Nagyné és Mészaros, 2012). Neheziti azonban a megfeleltetést, hogy a tanulasi
képesseg fogalma diverz és szertedgazo a diagnosztika és a tudomanyos meghatarozasok te-
Kintetében is. A bemutatott kutatdsnak ugyan nem fokusza, hogy fogalmi distinkci6t hajtson
vegre, de részben 6sszekapcsolhatja a neuropszichologiai eés kognitiv ertelmezést (Foldi,
2004) és a problémakkal nem kiizdé gyermekek tanulasaval kapcsolatban a napi pedagdgiai
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gyakorlat szamara is relevans lehet. Az dsszekapcsolas azzal is indokolhatd, hogy létezik a
vizsgalt gyermekeknek olyan csoportja, akiknél a Wechsler tipust intelligencia tesztek nem
feltétlendl jeleznek deficitet, pedig a tanulasi funkciok mutathatnak sérilést és forditva. En-
nek héattere azonban mar csak neuropszicholdgiai tesztekkel feltarhatd. A kognitiv vizsgélatok
teszteredményei azonban igy sem hozhaték mechanikusan fedésbe a neuropszichologiai vizs-
gélat eredmeényeivel (FOldi, 2004). Raadasul a pedagdgiai vizsgalaton mutatott teljesitmény
deficit sem mindig igazolhaté kognitiv vagy neuropszicholdgiai vizsgéalattal. Illetve a deficit
mértéke nem standardizalt és kozvetlenll megalapozott modon egységesitett tanulasi zavar
elmélethez kapcsolt. A kategorizacid igy eleve nehezitett. Az affektiv tertilet pedig nem hoz-
zaférhet6 a rendelkezésre all6 diagnosztikus folyamatban. Azon tul, hogy a mérési eredmé-
nyek értelmezése igy esetlegesség valik, a deficit igazolasan nem is képes taljutni.

A neurodiverzitas (Dezs6, 2014) és a tanulds magasabb, tobbfunkciot feldlelé értelmezése
azonban feloldhatja ezt a problémat. Tovabbra is megoldando, hogy a kognitiv funkcidk és a
tanulés dsszekotése teszteredményekhez ennek ellenére sem csatolhato, kdzvetlen dsszefiig-
gés eddig még nem igazolt. A neuropszichologiai és kognitiv vizsgalatok, valamint a pedago-
giai teljesitmény kozti eltérések is ezt erdsitik meg. A neurodiverzitas és a tanulds komplex
értelmezése lehetdvé teszi, hogy elfogadjuk azt a felvetést, mely szerint a deficittel kiizdd
tanulé akéar az idegrendszeri plaszticitaésanal fogva (Dezs6, 2014), akar a sziiléi hatteret nézve
(J6zsa, 2010) tallendilhet a nehézségein és sikeresen megvaldsul a tanulas. Ez igazolhatja azt
is, hogy a pedagogiai folyamatok hozzaadott értéke is relevans a tanulasi zavarokkal val6
megkizdés szempontjabol. Masképpen nem is lenne értelme a fejlesztésnek, differencialas-
nak. Kutatoi aspektusbol azonban kezelhetetlen szamura bdviti az adott esetben potencialisan
relevans faktorok sorat, melyet vizsgalni kellene a tanulas folyamatanak leirasahoz.

Lathatd, hogy az 1Q teszt eredménye és a bizonytalan pedagdgiai értékelés nehezen hozhatd
fedésbe. A tanulas fogalmanak komplexitasa és multidiszciplinaris volta miatt a fogalmi zava-
rok tovabb mélyilhetnek és egységes ertelmezés még kevésbé vérhatd. A kutatdsi eredmé-
nyek alapjan azonban talalhato olyan alternativ értelmezési keret, mely nem zarja ki a pszi-
choldgiai tesztek és a pedagdgiai eszkdzok megfeleltetését.

llyen athidal6 megoldas lehet Bloom taxonomikus rendszere azonban a fogalmi lehatarolas
szempontjabol felhasznalhato és athidalé megoldas lehet valamennyi elmélet értelmezésében.
Ugyanis a tanulassal kapcsolatos taxondmikus rendszer a gondolkodas szintjeit vagy sokkal
inkdbb a gondolkodas céljait (objectives) (Adams, 2015) adja meg. Tehat a tanulas kognitiv és
neuropszicholdgiai értelmezését pedagdgiai teljesitmény szempontjabol teszi értelmezhet6veé,
hiszen didaktikai kontextusba helyezi a pszichol6giai diskurzust. Ez énmagdban nem névum,
de Bloom rendszerének felhasznalds azért indokolt mert egyszeriisitve, hatékonyan és akar a
pedagogiai mérés és értkelés szempontjabol, egy dolgozat forméajaban is becsatornazhato el-
mélet (Arat6 és Vida, 2018)

A bemutatott kutatisban tehat Ggy értelmezzik a Bloom taxondémia egyes szintjeit, mint a
tanulas céljait, gondolkodasi miiveleteit (Bardossy és Dudas, 2002). A gondolkodés kognitiv
Osszetevol pedig mar feltartak. Tesztekkel azok mérhetdk, az dsszefliggések pedig alatdmasz-
tottak, egyes elemei pedig neuropszicholdgiai szempontbdl igazoltak. Tehat, ha a pedagogiai
vizsgalat soran a gyermekek mutatott teljesitményét és a feladatok céljait Bloom elméletének
megfelelden szintezzilk ¢és felbontjuk Osszetevdire, adott teljesitmény kognitiv,
neuropszicholdgiai értelmezése elérhetdvé valik. Ez azzal a kompromisszummal jar, hogy az
affektiv teriiletet jelen kutatdsban fokuszon kiviilre helyezzik, bar a taxondémikus rendszer
érinti az affektiv terlletet is, hiszen nem zérja ki a metakognitiv értékelést vagy az értékelést
tanulasszervezéssel (Aratd, 2017). Mindez azért relevans a kutatas tekintetében, mert a
taxonomikus rendszer alapjan elmondhatjuk, hogy a gondolkodasi miiveletek és a tanulas
miként fligg 0ssze a tanulas eredményével.
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gy egymas mellé helyezheté az IQ teszt eredménye, a pedagdgiai mérés-értékelés és az al-
kalmazott oktatdsmodszertan. A kiilonbozd teriiletek és paradigmék viszonya ebben az eset-
ben mellérendelt lesz, ezaltal az indukcid és a dedukcio kizarélagos hasznalata nem tarthatd.
Ezért utaltunk méar a korébbiakban is az abdukci6 alkalmazésara, hiszen az egységes és vezetd
elmélet hianya csak ezt teszi lehetévé (Santha, 2020).

1. tdblazat: Bloom taxonémia (Bredéacs, 2013

Bloom rendszerével kapcsolatban azonban elmondhato, hogy a szintek kdzott szigord hierar-
chia nem allapithaté meg. A szintek komplexitasdban azonban eltérések vannak, mintegy a
kodoléasi sor hosszaban.

Az elvégzett kutatés tehat azon a kutatdi felvetésen alapul, hogy Bloom taxonémikus rendsze-
rében az egyes szintek nem feltétleniil hierarchikusan egymasra épiilo egységek és valdjaban
nem is szintek, mint azt a magyar forditasok tukrozik. Ez tehat nem csak a mi kutatoi felveté-
stink, hanem Bloom eredeti elképzelése is. Hierarchikus szintek helyett sokkal inkabb egy
kodolasi sor, ami feltételezi az eldzetes 1€pések megvaldsulasat, de egy-egy kodolt miivelet

szintek meghatarozas miiveletek
fogalmak, torvények, kon- reprodukalas (pl.: hagyo-
venciok, szabalyok, alapel- | many szerinti ira&smdd, mo-
ismeret vek, 0sszefliggések ismerete dalitas, irasjelek, mondat-
és reprdoukcidja kezdés szabalyai konzekvens
megjelenitése stb.)
jelentések értelmezése inst- ; . )
- . . kovetkeztetés, értelmezés,
rukciok alapjan — képes in- . ey
s S magyarazat, transzformalas
_— forméciokat az egyik kod- \ p .
megertes 1 £een . . pl.: szoéelemz6 — szbegysze-
rendszerbdl atiiltetni a ma- v rn
. RO . risitd irasmod konzekvens
sikba — koncepcioit, dtleteit . .
. . megjelenése
meg tudja magyarazni
informaciokkal valo miive- | hozzérendelés, konzekvens
letvégzés — atvitel kiilonb6z6 szabdly alkalmazés
alkalmazas szituacidkba — terminoldgi- pl.: hianya esetén massal-
ak, szimbolumok hasznélata | hangzo kett6zés, irasjel in-
adekvét helyen
funkcionalis elemek azonosi- | differencialas, rendez6 elv
tasa, hogy a részek milyen megtalalasa, kategorizalas
analizis osszefliggésben vannak pl.: Kiejtés szerinti irasmdéd
egymassal , szerkezet altala- és etimologikus irasmaéd
nositasa megkulonbdztetése
elemzés tobbféle forrasbdl szarmazé | besorolas, egyesités, elren-
ismeret mozgositasa dezés, felvetni valamit, meg-
szintézis egyprobléma megoldasa fogalmazas, 6sszegzés, 6sz-
érdekében szekapcsolas (pl.: szabaly és
alkalmazésa konzekvensen
megjelenik-e)
alapvetd értékitéletek meg- értékelés, kilonbségtétel a
hozatala, veleményezés, ité- | részletekben, kérdések felté-
értékelés letalkotas, megoldas megfe- | tele, bizonyitas, érvelés, iga-
lel-e a feltételeknek. zolas, szabvanyositas, ellen-
Orzés
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lefuthat anélkiil is, hogy elézetesen magaba foglalta volna az alacsonyabb szintek lépéseit.

Pedagogiai szempontbdl a kovetkezd példaval szemléltethetd mindez:

e A gyermek ismeri a szorzotablat, azaz a felismerés szintjén van, maskeppen fogalmazva
emlékszik ra. Ez azonban nem jelenti azt, hogy barmiféle komplexebb miiveletet képes
végezni.

e A megértés szintjén a szimbolumokat képes tarsitani a szorzas miiveletével, de még min-
dig nem végzett semmilyen algoritmikus miiveletet.

e Az alkalmazas az, amikor képes elvégezni a szorzds miiveletét, hiszen emlékezetébol
eléhivja az ismereteket, megérti, hogy mit kellene alkalmazni és elvégzi a miiveletet.

A pedagdgusok értékelési és mérési modszertananak vizsgalata feltarta (Vida, 2020), hogy a
hazai kdznevelés altaldban magabiztosan az alkalmazas szintjéig jut. Az analizis, amikor ké-
pes adott szempont szerint szorzashoz kapcsolhatd elemeket valogatni, szintézis, amikor 6sz-
szehasonlitja akar a szorzds muveletét az 0sszeadassal és felismeri a permutabilis viszonyt,
vagy szoveges feladat kontextusabol, nem kozvetleniil kddolva lesziiri, hogy szorzas alkalma-
zésara van sziikség. Ertékelés esetén pedig a szorzas szabalyszertiségeit indokolja adott eset-
ben sajat bizonyitason keresztill. Ezek a szintek a vizsgalt hazai pedagdgiai gyakorlatban, ha
meg is jelennek, esetlegesek, nem elméletre alapozottan és reflektaltan keriilnek felhasznélas-
ra.

A kutatds szempontjabdl, ha hierarchikusnak kezelnénk Bloom szintjeit, akkor azt kellene
mondanunk, hogy amennyiben a gyermek gyenge memoridja miatt nem képes felidézni a
szorzotablat, akkor mar nem is lehet képes a megértés szintjére Iépni vagy akar szintetizalni
egy szOveges feladatban, hogy szorzast kellene alkalmazni. VVagy akar az is elmondhaté lenne,
hogy a késébbiekben a primtényezds felbontast vagy a hatvanyozas 1ényegi elemeit meg sem
értheti. Pedig ez nem feltétlenul igaz, akkor sem, ha adott esetben szamolasi zavarral kiizd a
tanuld. Hiszen a proceduralis szdmolas érintettsége nem lehetetleniti el a teljes matematikai és
logikus gondolkodast (Krajcsi, 2014). Ezért nem helytall6 az a megfogalmazas sem, hogy
Jtanulasban akadalyozott™?. Hiszen a tanulas mindenképpen végbemegy, csak mas kddolasi
sorozaton keresztll, akar adott szinteket atugorva vagy adott tartalmakat tekintve legfeljebb
az ismereti szinten megrekedve. Kérdés, hogy ezek az ugrasok vajon a kognitiv tesztek ered-
ményeinek szordsaban vagy a neuropszichologiai méréseken tetten érheték-e teszteredmények
mérési skalainak adott pontjahoz rendelve. Mérés nélkiil ugyanis ez ,,csak™ empirikus tapasz-
talat arra nézve, hogy Bloom taxondmiaja nem hierarchikus. Az pedig szintén csak feltétele-
zés igy, hogy a kognitiv és neuropszichologiai sajatossagok vagy deficitek csak sulyos eset-
ben gatolhatjak meg a teljes folyamatot. Mindez utal arra is, hogy a pedagdgia jelentds sulyt
hozzéaadott értéket képviselhet és a tanulds, mint folyamat a pszicholdgiai értelmezési keretei-
nél bévebb megfeleltetést igényelhet.

Az affektiv terllet, azaz az intrinzink motivacié mar tanulasszervezési kompetencia, ha adott
esetben nem egyediil a sziil61 iskolazottsagra bizzuk a tanulok motivaciojat, elengedve a pe-
dagbgia mar emlitett hozzaadott értékét, melyet kutatasok eddig is kdzvetve bizonyitottak
(Czeglédi és Math, 2013). igy az affektiv teriilet, mely része az attitiid komponenseknek is,
bazisa lehet a kompenzalasnak.

2 A tanulasban akadalyozottsag fogalma a vizsgalt pedagdgiai diagnosztikus gyakorlatban dsszemosédott az
enyhe intellektudlis képességzavarral, annak ellenére, hogy ez a fogalmi rendszer felépitésével nem igazolhat
(Szenczi, 2010). Osszefoglaléan olyan képességprofil, mely az enyhe intellektualis képességzavarhoz nagyon
hasonl6 megjelenésii és ahhoz nagyon hasonlo gyogypedagogiai eszkozokkel fejleszthetd, de a klasszikus érte-
lemben nem megfeleltethetd az enyhe foku mentalis retardacionak (BNO: F70). Tehat nem fogyatékossag a
BNO meghatéarozas szerint sem.
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Az érzelmek kvantitativ mérése és az affektiv terlilet mennyiségi vizsgalata azonban nem
megoldhatd, ezért ennek kutatdsa nem is tartozik jelen fokuszhoz. Habar a mikrocsoportos
tanuldsszervezés es az affektiv teriilet dsszefliggései nem ismeretlenek (Aratd és Varga,
2008). Illetve fenntartjuk annak lehet6ségét, hogy természetesen az affektiv teriilet jelentds
hatassal bir a tanulasra, ahogy azt szamos kutatads mar igazolta, ha masképpen nem is, akkor a
kés6bb ismertetett attitlid és tanulas kapcsolatan keresztiil. Mindez relevans lehet a tanulasi
zavar megallapitasa esetén is, hiszen ahogy arra korabban utaltunk, nem minden probléma és
diszfunkcid hatterében all idegrendszeri sériilés. Az mar ismert, hogy egyes nyelvi funkcidik
bantalmazas hatasara eltéré uton fejlédhetnek (McFadyen és Kitson, 2011). Tekintve a verba-
lis funkcidk és az alkalmazott teszteljardsok sajatossagait az affektiv teriilet emlitése igy is
indokolhato, bar az 6sszefliggések feltarasa tovabbi intenziv kutatasokat indokol és szintén
fokuszon kivdili.

Annak igazolasa azonban, hogy a gyerekek egy csoportja a Bloom taxonémia egyik szintjét
kihagyva a masikra ugrik vagy hogy éppen az alacsonyabb szinten rosszul teljesit, még a ma-
gasabb tertleten jobban, igazolhatd kvantitativ stratégia mentén. A jelenleg is alkalmazott
intellektust vizsgalo tesztek célja pont a kognitiv funkcidk feltardsa. Az elméletek atfedéseit
fokuszba helyezd kutatdsa azonban kifejezetten novumnak tekinthetd. A magasabb szintli
Bloom teriiletek pedig mar az érzelmeket is aktivaljak, igy az attitlid is mozgasba lendiil.

EMLEKEZET — ATTITUD

A kutatasi eredményeink messzebbre mutatnak annak ellenére, hogy a felhasznalt eszk6zok és
az adatok kore szerénységre intenek. A jelen tartalmi egységben megfogalmazott meglatasa-
inkat ezért Ugy interpretaljuk, mint a kutatas folytatasanak potencialis iranyait és a még igazo-
lasra vard tézisek sorat, melyek az elemzeés és értelmezés soran felmeriltek.

Az emlékezet és tanulas idegtudomanyi modellje alapjan elmondhato, hogy amit a pedagdgi-
aban tanulasnak hivunk, komplexen mindegyik emlékezeti teriiletet érintheti, melyet a neuro-
I6gia is feltart és adott esetben jol koril hatarolhaté agyterulethez rendelt (Brem et al, 2013).
Ennek értelmében a tanuléas folyamatanak meghatarozasa a pedagdgia teriiletén jelen kutatas-
ban a kovetkezd munkadefinicioként adhaté meg:

Az informéciok dekddolasa, majd annak, rogzitése, visszakeresese a folyamat soran és ismé-
telt felidézése. Ez az ismételt felidézés lesz az, ami boviti vagy éppen sziiri és tovabbi agyteru-
leteket bekapcsol a folyamatba, ha ugy tetszik, tovabbi memdria terileteket von be és ezzel a
felidézés sordn vj viton és 1j tartalmakkal béviti az eredeti maginformaciot. Igy lesz a betiik
memorizalasabol, felismerésébol olvasas, majd szovegértés, a motoros funkciok bovitésével
iras, az epizodikus memoria becsatolasdval pedig akar miivészi igényii alkotds. Ebben a fo-
lyamatmodellben a tanulas idegrendszeri szinten redundansan kodolt és diverz dsszetételii
egyedi folyamat.
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1. abra: attitiid CAB modell
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Multi-komponenses attitiid (CAB) modell
Forras: Greg Maio ¢és Geoffrey Haddock (2015): The Psychology of Attitudes and Attitude Change

Amellett, hogy sikeriilhet egy athidalé meghatérozast adni a tanulas neveléstudomany tertle-
tén értett folyamatardl (igazolasa tovabbi kutatasok célja), mely 6sszehangolhaté a pszicho-
logia és az idegtudomany eredményeivel is, felvetddik egy tovabbi értelmezési dimenzid is.
Ez pedig az attitlidformalas igazolasa az idegtudomany és a pedagogia atfedése mentén.

Az attitid CAB modellje (Haddick és Maio, 2015) ugyanis azt is mutathatja, hogy a harmas
tagolodasanak kiilondsen a kognitiv része az emlékezeti funkcidkhoz erdsen csatolhatd. A
tanulasi zavarral kiizd6 gyerekek elfogadédsa kapcsan vizsgalt pedagogus attitiid (Vida, 2019),
ismeret — érzelem — gyakorlat harmasa, mely a CAB modellnek is megfelel egyrészt megmu-
tatta, hogy egyetlen teriilet bovitése a teljes attitlidét nem fogja megvaltoztatni. Masrészrol
mindegyik attitid komponens meg is feleltethet egy-egy emlékezeti tertiletnek (lasd 1. abra).
Illetve, ha talan nem is megfeleltethetd, de kiépiilésében vélhetéen ezek az adott agyteriilethez
rendelhetd idegrendszeri, emlékezeti funkciok hangsulyosan feleldssé tehetdk. A szakmai
ismeretek, ahogy az az elfogadassal kapcsolatos attitiid esetében igazolodott (Vida, 2019),
erdsen az attitlid ismereti, a CAB modell szerint pedig a kognitiv egységéhez kothetd. Az em-
lékezeti modellben (Brem, Ran és Pascual-Leone, 2013) ez a deklarativ emlékezet, szemanti-
kus memoria egységéhez kothet6 a legerésebben, az affektiv terilet az epizodikus emlékezet-
hez, a gyakorlati vagy viselkedéses attitlid komponens pedig a proceduralis emlékezethez
csatolhato tartalmat tekintve.

Az attitild mas modellek alapjan is csatolhatd az emlékezethez, még ha nem is a memoridban
tarolt stabil elemek formajaban (Gawronski 2007) manifesztalddik, hanem az azokbdl gene-
rélt, a korabbi tarolt elemekkel varialt ideiglenes itéletek formajaban, dinamikusan. Ez az atti-
tiid asszociativ-propozicionalis (APE) modellje.
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2. dbra: attitiid valtozasat kivalté hatasok APE modell

Feltételezett folyamatok Megfigyelések

S I ey

ropoziciés ok és - :
/ P pén,e|és ——> | explicit becslés

1
1
:
informacio !
bemenet b’ a' :
1
1
a asszociativ i _ ’
értékelés —— | implicit becslés

Abra forrasa: Bohner, G. és Dickel, N. (2010:399)

Az 2. dbran lathatd, hogy az attitlid valtozasa két hatdsmechanizmuson keresztiil értelmezhetd
(a) kdzvetett befolyasolas:  asszociativ — ,,precedens” alapu értékelése az beérkezé informé-
cidknak propozicids - bejoslo érvelési attitiid

b) kdzvetlen befolyas: propozicios - bejoslo érvelési attitiid

Tehat az emlékezet egyes egységei, mint a tanulasi folyamat részei az attitlidot is megvaltoz-
tatjak egyértelmiien a komplex tanulds soran. Maga a tanulés is tehat egyfajta attitlidvaltozas.
A beérkezd informdaciok sziirése vagy boviilése az elméleti modellek alapjan mér az emléke-
zetbe jutds soran megtorténik. Ezt az idegrendszeri kapcsolatok diverzitasa is alatdmasztja,
melyek az emlékezés folyamataban részt vesznek. Tehat a szilirés és bovités, kiegészités mar
itt megtorténik. Ez a sziiré tovabb finomodik az attitlid szintjén, hiszen ott mar értékelés tor-
ténik. Az attitlid becsatoldsa a valds €s komplex tanuldshoz ebben a modellben elengedhetet-
len, hiszen ezért lesz a tanulds tobb, mint egyszerli emlékezés. Az attitlidon keresztiil ugyanis
kiegésziil érzelmekkel, korabbi tapasztalatokkal, amennyiben indokolt. Az attitiid valtozas,
mint a tanulas egyik kdvetkezménye egyaltalan nem ndévum és szamos kutatas alatdmasztotta,
hogy a tanulas attitiidvaltasban is tetten érhet6 (Morgan, 1998). A korszer(i emlékezeti model-
lek (Otsby, 2020) arrdl szamolnak be, hogy minden egyes el6hivassal tulajdonképpen az ere-
deti emléket ,,romboljuk™, hiszen az eléhivas sordn feliilirjuk a korabbi emléket és az az 1ij
formaban keril vissza a memoriaba.

Ez megerdsiti az altalunk alkotott elméleti modell érvényességét a tanulds €s emlékezés peda-
gogiai meghatarozasara. Hiszen igazolja, hogy minden felidézéssel egyutt potencialis Gjra
szlrés torténik, mely soran Uj tartalmak kapcsolddhatnak, bdviilhet is, de el is veszhet tarta-
lom a korabbi emlékbdl. A pedagdgiai eszkozrendszerével és a felhasznalt kutatési eszkoz-
rendszerrel, valamint a kutatas fokusza alapjan sem lehet célunk megmutatni és nem is va-
gyunk ra képesek, hogy miként , képezédhet” ez le az idegrendszer szintjén. Azt azonban iga-
zolhatjuk, hogy az attitlild nyomot hagy az emlékeken, hiszen ez a (konstruktivista) tanulés
Iényege, hogy a tarolt informacidk ésszekapcsolasa lévén Uj tartalom jojjon létre (Nahalka,
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2013). A felidézes soran ugyanis értékeljik a felidézett tartalmakat, Uj képzeteket és ismere-
teket, érzelmeket, gyakorlatokat tarsithatunk hozzajuk, vagy éppen levélaszthatjuk réluk a
karos vagy oda nem ill6 képzeteket, érzelmeket, ismereteket, mely nyoman egy 0j koncepciod
jon létre. Megvaldsul a konceptudlis valtas (Bardossy és Dudés, 2002). Tehét a tanulds itt 1ép
tal az attittidon is, hogy mintegy reflektalva a sziirés folyamatara és eredményére tudatositja,
hogy hol és miképpen modosult az eredeti, el6hivott emlék, informacio. Ez a tudatos reflexid
és az 0sszes korabbi funkcid egyuttesen tehat a tanulas.

Ennek az a jelentdsége a kutatds folytatasadnak lehetOsége szempontjabol, hogy igazolhatja
azt, hogy ha egy tovabbképzésen, iskolai kornyezetben vagy barmilyen oktatas soran felszinre
kertlnek (adott esetben a tanuldsi zavarral kiizdé gyermekekkel kapcsolatos elutasito attitii-
dok) diszfunkcionalis és altalanos attitiidok és uj ismeretekkel és gyakorlatokkal probaljuk
felulirni a korabbi elutasitast tartalmazé emléket és informaciokat, akkor megvalositottuk a
tanulast. Hiszen, ha ez nem is jelentkezik a gyakorlat szintjén azonnal, nem maradt reflekta-
latlan és a kedvezdtlen gyakorlat fenntartdsa mar tudatos dontés és erdfeszités eredménye
lesz. Tehat tortént attitlidvaltas, azaz 1étrejott a tanulas, még ha kedvezotlen iranyba is az el-
fogadas aspektusabol. Hiszen, ha mas nem is tortént, az elutasito attitlidnek egy 0j szlrét kel-
lett kiépitenie, Uj metddust létrehoznia és az elfogadassal kapcsolatos ismereteket érzelmi
vagy gyakorlati emlékeket reflektaltan kell elnyomnia. Tehat meg kellett tanulnia az elutasitd
és szegregativ gyakorlat tudatos fenntartasat.

A tanulas folyamatdhoz tehat nem maradhat az eldhivott emlék reflektalatlan sem ismereti,
sem érzelmi, sem gyakorlati szinten. Kilénben nem torténik tanulds, csak emlékezés. Ha pe-
dig az attitlid komponenseire €és szlir6 funkcidira nem vezetjiik vissza tudatosan a sziirés-
bdvités folyamatat, akkor elképzelhetd, hogy az attitlid érzelmi komponense atveszi a felada-
tot a reflektalatlan Gsszetevoktol, ahogy azt lattuk az emlékezettel kapcsolatosan a kutatasban.
Hiszen nem csak az emlékezeti, hanem az attitid komponensek is tudjak a kiesd teriileteket
kompenzalni. Hianyzé ismeretet érzelemmel vagy automatikus megoldasi sémékkal, azaz
gyakorlati komponenssel. Ilyen esetben tehat elképzelhetd, hogy ha kedvezdtlen attittid keriil
felszinre és nem reflektalunk az ismereti és gyakorlati 6sszetevore, akkor az érzelmi tilkom-
penzalds miatt lezér az attitid és a rekonszolidaci6 sordn az emlékezet felé azt csatolja vissza,
hogy ez az 0j informaci6 torolhetd. Ezért a tanulads meghitsul.

A tanulési zavarral kiizd6k szaménak csokkenése és egy komplex tanuldsi folyamat tehat az
attitlid tudatos valtoztatasaval érhetd el. A tanulasi zavarral kiizdOk esetében a leszakadas is
mersékelhetd igy, hiszen a kognitiv, emlékezeti deficit értelemszerien nem vonja maga utan
az affektiv, érzelmi teriilet csokkent funkcidjat. fgy Gjabb eréforrdsok csatornézhatok be a
leszakadassal és a tanulasi zavarral valé megkiizdési stratégiak felépitésében.
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3. &bra: sajat készitésii abra Brem — Ran és Pascual-Leone alapjan a tanulds, attitiid és emlékezés
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A tanulas és a self-study tipust kutatdsok (Mrazik, 2010:10) és tovabbképzések, a tanorai
tudatos reflexié valamennyi komponensre tehat indokolhatdé. Azonban mindennek kétséget
Kizaro bizonyitasa tovabbi kutatasokat igényel.
Mindez azt is igazolja tehat, hogy a pedagdgiai értékelésnek az érzelmi komponensekre is
hatnia kell, illetve a metakognitiv értékelés tudatos bevetése néelkil a feltart modell tekinteté-
ben valodi tanulasrol nem is beszélhetlink.
Ezek a komponensek a vizsgalt gyakorlatban is megvoltak, azonban nem tudatosan célzottan

vagy

iranyitottan, ami

negativ,

diszfunkcionalis
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KONKLUZIO

Osszességében elmondhatjuk, hogy a tanulas soran vélhetden és akar mérhetden is attitiidval-
tas kovetkezik be, melyben a memorianak is kulcsszerepe van. Am csak kognitiv tesztekkel,
kvantitativ stratégia mentén teljességgel nem irhatd le a tanulés. igy a tanulas zavara sem. Ez
jelentOsen talmutat a vizsgalt gyakorlatban a pedagdgusok azon percepcidjan, mely a problé-
makat markansan az emlékezeti funkciokoz rendeli. Mindez hatassal van a mérés-értékelésre
is.

Masik eredménye a kutatasnak, hogy igazolta azt, hogy ha csak az emlékezetet célozza az
oktatas-nevelés folyamata, akkor az attitlidvaltozas kevéssé varhatd, illetve nem biztos, hogy
a célzott, tudatos, azaz hatékonyan végbemegy. Ezért a kognitiv diszfunkciok mentén lemor-
zsolddhatnak a gyerekek, hiszen az affektiv zonat be sem csatornazza a modszertan, igy a
kompenzalas lehetetlen lesz errdl a tertiletrol.

Az 1Q tesztek részeredményei megmutattak, hogy a képességek rugalmasan kapcsolédnak
egymashoz és egyaltalan nem kilon, lehatéarolt teriletek. Igazoltta valt, hogy a tanulok képe-
sek spontan kompenzalni is, habar a magyar kdznevelési rendszer egyes mutatoi szerint ezt a
kutatadsban hangstlyosan megfigyelhetd tanitasmodszertan nem segiti tudatosan eld.
Ervelhetd, hogy a Bloom taxonomikus rendszere jo és athidalhato megoldas lehet a jelenleg
frontalis sulytl magyar kdznevelésben is arra, hogy az attitidvaltast segitsiikk. Mint értékelési
és mérési eszkdz segitheti a kompenzalast is paradigmatikus valtas nélkil is. Hiszen a Bloom
taxonémia magabiztos alkalmazésa a pedagogiai gyakorlatban, mint mérési-értékelési rend-
szer akar az osztalyzassal is kompatibilis lehet.

A mérési, diagnosztikus rendszer gyokeres atalakitasa helyett az abduktiv logika (Santha,
2008) megfeleld lehet célravezetd. Hiszen a rendelkezésre allo teszteredmények megfeleld
felhasznéldsa, a taxondmikus szintekhez illeszkedd mérés vélhetéen kellden hatékony. Az
ezzel kapcsolatos nem reprezentativ vizsgalatok (Vida, 2019) 30%-os teljesitményjavulast
mutattak az erre attéré intézményekben, de ennek kutatdsa tovabbi feladat. A kvantitativ
teszteredmények kvalitativ adatokkal valo kiegészitése és abudktiv folyamat sordn torténd
felhasznalas sokkal jobban leirhatja a vizsgalt gyerekek sajatossagait az integracio fokuszabdl,
igy a szakértdi vélemények az integrald pedagogusok szamara valds tartalommal bdviilhetnek
és teret engednek az affektiv teriilet megjelenésére is, segitve az attitiid célzott alakitasat.
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