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A nem rutinszert tanulasi folyamatokhoz kreativitas sziikséges. Azt is mondhatjuk, hogy
a rugalmas gondolkodas (flexibilitas) fontos szerepet jatszik a fogalomalakitdsi folyama-
tok és a problémamegoldo tevékenységek Osszes aspektusaban, amelyek jellegzetesek a
matematikai gondolkodédsban (Dreyfus és Eisenberg, 1998; Fisher, 1999b). De hogyan is
allunk a kreativitassal az iskolai osztalyzatok tiikkrében? A kérdés feltevése azért is 1é-
nyeges, mert az értékelés bizonytalansaga miatt az érdemjegyek tudasfedezete tanulorol
tanulora valtozhat. Vizsgélatunkban a kreativ gondolkodds (adott kreativitastesztekben
nyujtott teljesitmény) és az dsszegzo, lezaro (szummativ) jellegii, a tanitasi—tanulasi fo-
lyamat sordn a féléves teljesitmény atfogo értékelésére hivatott matematikajegy kapcso-
lataval foglalkoztunk. A felmérésbe bevont 5., 7., 9. és 11. osztalyos tanulok Osszlétsza-
ma 2345 6 volt. Eredményeink 6sszhangban vannak azzal a tapasztalattal, hogy az alta-
lanos iskolas életkorban a ,,jobb képességekkel” rendelkezd gyerekek jobb jegyeket kap-
nak, a kozépiskoldban viszont a kevésbé jo képességli tanuldk is szerezhetnek jo osztaly-
zatokat, és a j6 gondolkodasi képességlick sem mindig jo tanulok (Csapo, 1998).

Kreativitas, problémamegoldas és matematikai gondolkodas

A kreativitds (alkoté gondolkodas) tanulméanyozasakor nem keriilheték meg a pszicholo-
giai értelmezések, a fogalmi meghatarozasok. Kezdjiik azzal, hogy a kreativitas abszt-
rakt, altalanos fogalom. T6bb megnyilvanuladsa, formaja ismeretes. Definialasa bizonyta-
lan, leirasa filozofikus, az operacionalizalasara tett kisérletek diffiz megoldasokra vezet-
tek (Csapo, 1992). Ebben a tanulmanyban bemutatandé eredményekre vonatkozélag
nem lényegbevagd, hogy belemélyed;jiink a kreativitas-vizsgalatok vitas elvi és mddszer-
tani kérdéseinek elemzésébe. Ezt a megfontolast segiti, hogy egyes szerzok szerint a kre-
ativitas az, amit bizonyos tesztek mérnek (Cicirelli, 1965: idézi: Klein 1980. 162. o.;
Zeétényi, 1989. 5. 0.). KovetkezOképp a tovabbiakban foként azzal a kérdéssel foglalko-
zunk, hogy a kreativitds miképpen tarsithaté a gondolkodas, a problémamegoldas né¢hany
fontosabb elméleti és kutatdsi teriiletéhez, s végiil a matematikai gondolkodashoz.
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Ugyanakkor megkiséreljiik elkeriilni, hogy értelmezési, terminologiai problémakba bo-
nyolodjunk.

Elséként felvazoljuk, hogy mit értiink a kreativ gondolkodds megjeldlés alatt. Altala-
nosan fogalmazva a kreativitas alapvetden nem mas, mint mindannak atrendezése, amit
tudunk, annak érdekében, hogy megtudjuk, amit nem tudunk. Ahhoz tehat, hogy a gon-
dolkodasunk kreativ legyen, friss szemmel kell tekinteniink mindarra, amit egyébként
adottnak vesziink (Fisher, 1999a. 10-11. 0.). A tag értelmezés kommunikacios zavara-
ban (1. Léndrd, 1984. 261-262. o.) enyhitheti az eligazodast, ha megemlitjiik, hogy
vel a sz6 hasznalatanak 6t pszicholingvisztikai nyalabjat deritette ki. Lényeges, hogy a
valtozatok (szintek) inkabb mélység és hatokor szerint kiilonboztethetdk meg, nem pedig
tipologiailag. Az elsé harom szint az expressziv (kifejezd), a produktiv és az inventiv
(feltalalod) alkotoképesség, a kevés ember szamara elérhetd két felsé szintet az innovativ
(4jitd) s a gyckeresen ujat teremtd (emergentiv) alkotoképesség jelenti. Taylor tovabba
kiemeli (138. 0.): ,,Téves volna kiilonbséget tenni miivészi és tudomanyos alkotoképes-
ség kozott, mert a kreativitas a problémak megkdozelitését érinti, s ez alapvetdbb, mint az
ilyen vagy olyan szakképzettség.” Elfogadjuk, hogy a kreativ tevékenység esetében
donté értékelési szempont a képzelderd, az eredetiség.

Voltaképp a kreativitas vizsgalataban harom {6 irany kiilonithet6 el: (1) a létrehozott
gondolat vagy végeredmény, a kreativ produktum, (2) a létrehozés, a kreativ folyamat
(mentélis folyamatok figyelembevétele), és végiil (3) a 1étrehozd személye, a kreativ sze-
melyiseg (Landau, 1974; Rohr, 1975; Baron, 1988; Gilhooly, 1988; Perkins, 1990).
Landau (1974) a kreativ személyiség oldalardl megkdzelité definicidok csoportjaba sorol-
ja azokat a meghatarozasokat is, amelyek nem a kreativ ember személyiségvonasaival
foglalkoznak foképp, de a kreativitast mint képességcsoportot értelmezik (Szabo, 1990).
A harom felfogas kezelésekor a hatarok elmosodésa tapasztalhatd. Példaul Ghiselin
(1963) a kreativ folyamat kritériumat a személyiségbe helyezi, viszont Torrance (1962)
és Stein (1962) a kritériumot magaban az alkotasban latjak (idézi: Landau, 1974). E
ponton kénnyen felismerheté a mesterséges szétvalasztas problematikaja. Ugy tinik,
hogy a kreativitas csak bizonyos kreativ produktumok segitségével valik mérhet6ve,
azaz el6szor azt kell megnézni, amit a kérdéses személy tett (barmi legyen is az), és
azutan itélhetjiik meg kreativ képességét (Nunnally, 1964: idézi: Klein, 1980. 163. 0.).

A kutatok szerint egy produktum akkor nevezheté kreativnak, ha (1) ujszert és (2)
hasznalhat6 vagy (a célnak) megfelel6 adott kontextusban. Habar ezek szubjektiv vona-
sok, a 1ényeget érzékeltetik. Ehhez legfeljebb még annyit tehetlink hozza, hogy az erede-
tiség kritériuma 6nmagaban elégtelen lenne.

A kreativ produktumok keletkezésének a valdszintisége, mindsége bizonyos gondol-
kodasi jellemzoktol, formaktol fiigghet. Egyebek kozott feltételezhetd, hogy a kreativ
személyeknél a jol ismert ,,brainstorming” technika (Osborn, 1953) — az adott informa-
cidk hasznalhato forméaban torténd felsorolasa, relevans ismeretek és kozvetlen kovet-
keztetések lejegyzése, alternativ lehetéségek figyelembe vétele, ugyanakkor a kritika
késleltetése — spontan miikodhet (Perkins, 1990). Irodalmi adatok t6bb esetben mutattak
arra, hogy a valaszok szaporodasaval néhet az eredeti megfogalmazasok esélye
(,,quantity breeds quality”) (Gilhooly, 1988). Ezért figyelemre méltd Relly és Mare
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(1979) eredménye, amely szerint vizsgalatukban a kisérleti személyek dolgozataiban a
mennyiség nem vezetett mindségre. A szerzok ugy talaltak, hogy eredeti, egyedi vala-
szok csak olyanoknal fordultak el6, akik hozzaszoktak sajat gondolataik kritikai értéke-
léséhez és kivalogatasahoz, akik tudatosan torekszenek minél érdekesebb, eredetibb
megoldasokra.

Noha a kreativ folyamat elinditasahoz elég lehet egyetlen dtlet vagy otletsor, a telje-
sitmény jellemzésekor a kutatok arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy az egyik f6 ismérv
az Otletgazdagsag vonasa, a fluencia. Mérése az értékelhetd valaszok szamaval torténhet.
A konstrualaskor, alkotaskor azonban a szempontok rugalmasan valthatok (Fisher,
1999b. 66—69. 0.). Az erre vonatkoz6 mutato a flexibilitds, amely a megoldasok katego-
ridkba sorolhatésagaval mérhetd. Alacsony értéke esetén hasonlo, adott szempontbol
egyféle produktumok talalhatok. Ez magas fluenciaval parosulva egy szempont kimerité-
sét jelenti. A mennyiségi mutatok kapcsan emlitjiik itt meg, hogy az 0jszeriiség mértéke
az originalitas.

Tovabbi szarmaztatott mutatok az dtlagos originalitas (az originalitas és a fluencia
hanyadosa) és a relativ flexibilitas (a flexibilitas ¢és a fluencia hanyadosa). Az el6bbi az
egyes valaszok originalitas értékeit jellemzi a valaszok szamatol fiiggetleniil, amig az
utobbi a gondolkodas rugalmassagat becsiili Gigyszintén fluencia mentesen (Zétényi,
1989). Am nem keriilheti el a figyelmiinket Perkins (1990) megjegyzése, hogy a fluencia
meg a flexibilitas ritkan korrelalt a valds élet kreativ teljesitményeivel. Az eldrejelz6
(prediktiv) validitasra nézve a teszteredmények tovabbi pszichologiai eljarasokkal kont-
rollalandok (Réthyné, 1993)

E tekintetben a kreativitast mér6 tesztek kifejlesztésének fontos ismérve az elméleti
feltevések, magyarazatok kidolgozasa és alkalmazasa. Mednick (1962) példaul a kreativ
produktumok megsziiletését kiilonféle dolgok kozotti kapcsolatok létrehozasaban, asszo-
ciativ elemek uj kombindcioiban latja. Minél kisebb asszociacids erdsségii, tavolabbi
dolgok kombinacidja valosul meg a produktumban, annal eredetibb, kreativabb volt a
gondolkodas. Az ujszeriiség mellett nyilvanvaloan tekintetbe kell venni a hasznalhatosag
vagy a megfeleldség kritériumat is. A kreativitas asszociacios elméletének megfeleléen
Mednick megszerkesztette a Tavoli Asszociacio Tesztjét (Remote Associates Test vagy
RAT). A teszt 30 itembdl all. Az egyes itemek harom tdvoli sz6t tartalmaznak. A feladat
az adott szavak mindegyikéhez asszocialhatd negyedik sz6 megadasa. A teszt kiprobala-
sakor a josagmutatok (validitas, reliabilitds) biztatoak voltak. Mégis mint azt korabban
Gilhooly (1988) megallapitotta, a 60—as évek végétdl csekély elérelépés mutatkozott e
teriileten.

Minthogy a kreativitds vizsgalatat célzo specialis eljarasok igénye az intelligen-
ciatesztek kritikajat jelentette (Horvdath, 1991), sok kutaté tanulmanyozta, hogy milyen
kapcsolat van a kreativitas és az intelligencia k6zott. Fisher (1999a) allitasa szerint a
kreativ gondolkodas gyakran az intelligencia kiilonb6z6 formainak, példaul a nyelvi, a
matematikai meg az interperszonalis intelligencianak a hasznalatat jelenti a feladatmeg-
oldasban. Tudjuk, hogy a kreativitas megjelenik az intelligencia részeként, sajatos meg-
nyilvanulasaként (példaul Guilford (1967) modelljében a divergens gondolkodasként),
de az intelligencia ellenértékeként is megfogalmazasra kerilt (Zétényi, 1989; Csapo,
1992. 73. o.; 1. még Horvdth, 1986; Snyderman és Rothman, 1987; Réthyné, 1993). A
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vizsgalatok 1ényegében ugy foglalhatok dssze, hogy a kreativitas nemigen fiigg dssze az
1Q-tesztekben elért eredményekkel (Zétényi, 1989; Fisher, 1999a). A két teljesitoképes-
ség Osszegz0désébdl jelentdsen kiilonboz6 tanulasi stilusok és eltérd szintii eredmények
jOhetnek 1étre (Fisher, 1999b. 98. 0.). A kreativ teljesitmények 1étrejottéhez persze sziik-
ség van egy alapvet6 intelligenciara, amely kb. 110-es IQ-nak felel meg, de nagy valo-
szinliséggel feltételezhetjiik, hogy 120-as IQ felett a kreativitas és az intelligencia elvalik
egymastol (Zétényi, 1989; Toth, 1996; Révész, 1997; Szabo, 1997).

Egyébkent kétségtelen, hogy a kreativ folyamatok elemzésekor tanulsagosak a tudo-
sok, mivészek személyes beszamoldi (1. Horvath, 1986): tobbek kozott Russel,
Helmholtz, Poincaré, Csajkovszkij, Kekule, tovabba Helmholtz élményei. Helmholtzra
(és részben Poincaréra) hivatkozva az alkotas négy stadiumat adta meg Wallas (1926:
idézi: Horvath, 1984): (1) az elokészités, (2) a lappangas, (3) a megvilagosodas, vala-
mint (4) az ellendrzés. A séma klasszikussa valt, mikézben fejlodott, gazdagodott
(Taylor, 1959/1983; Horvath, 1986; Seifert, Meyer, Davidson, Patalano és Yaniv, 1995).
Példaul a lappangas (inkubacio) és a megvilagosodas (illumination vagy inspiration) in-
formaciofeldolgozd terminusokkal — a problémareprezentaciot eredményezd lassu fo-
lyamat az ismerkedés (familiarization) meg a szelektiv felejtés (selective forgetting) fo-
galmaval — is megkdzelithetd (Simon, 1966: idézi: Gilhooly, 1988).

Brugman (1995) kiemeli, hogy Wallas elgondolasaban — noha kevésbé explicit mo-
don — jelen van a problémalatds (problem finding): egy kelléen meg nem fogalmazott
problémara nem remélhetd vilagos valasz (1. 1épés). A problémalatas négy eleme kiilon-
boztethetd meg: (1) a kognitiv komponens (problémaérzékenység és a probléma meg-
szovegezése), (2) a motivdcios komponens (a motivacid s a kivancsisag hatasa), (3) az
érzelmi komponens (meglepddés, csodalkozas), valamint (4) a személyiséggel kapcsola-
tos komponens (példaul a kétértelmiiség vagy a félreérthetéség toleranciaja, dnbizalom).

A problémaérzékenység 1ényeges alkotoinak tarthatok Sternberg (1984, 1985) — az
intelligenciat legalabbis az informaciofeldolgozas magas szintli tulajdonsaganak tekintd
— haromszog—elméletében (triarchic theory of human intelligence) szerepld legfontosabb
tudaselsajatito komponensek: (1) A szelektiv kédolds, aminek a révén a lényeges infor-
macié elkiiloniil a lényegtelenektdl (gondoljunk a penicillin felfedezésére; Fleming,
1928). (2) A szelektiv kombindcio, amely az informaciot annak maximalis belsé kohe-
rencidja érdekében szervezi. A relevans informaciok ujszerien és produktiv modon
kombinalodnak (érdekes példaja Darwin evolucidelmélete, 1859). (3) A szelektiv dssze-
hasonlitas, amely a friss informaciét a megszokottdl eltéréen hozza kapcsolatba a me-
moriaban mar eltarolttal (mint ahogy a benzol gylirlis szerkezetének a felfedezésekor;
Kekule, 1863). (Részletesebben: Sternberg és Frensch, 1990; Brugman, 1995; Anderson,
1998.) Ezek a folyamatok kézéppontba allithatok a beldtas (az alaklélektanban a prob-
lémamegoldd viselkedés soran kozvetleniil fellépd folyamat) (Toth, 1996. 12. 0.), igy a
[flexibilis gondolkodas (Dreyfus és Eisenberg, 1998) elemzésekor (1. még Kontra, 1999).
Sternberg és Davidson a belatas harmas folyamatara vonatkozd nézetében (Three—
Process Theory of Insight) (Davidson, 1986; Davidson és Sternberg, 1986), egytttal az
intelligenciahoz kapcsolodo egyéni kiilonbségekrdl szold vizsgalatok bemutatasaval ta-
lalkozhatunk Davidson (1995) tanulmanyaban.
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A problémalatassal kapcsolatos kutatasok koziil kiemelhetd Getzels és Csikszent-
mihalyi (1976) vizsgalata (Perkins, 1990, Brugman, 1995). A szerzék eredményei meg-
erdsitik az el6zéekben példakkal is illusztralt elképzelést, miszerint a kreativ gondol-
kodok problémalatasa kiugro. Tudjuk, hogy a kreativitas leirasaban az intrinzik moti-
vacio, egyszersmind a jellemz6 személyiségjegyek ugyancsak szerepelnek (Perkins,
1990). Vilagos, hogy a hagyomanyos oktatas hattérbe szorulasaval — példaul a problé-
mamegoldo, kreativ gondolkodason meg az ezzel szorosan dsszefiiggd tanulasi modsze-
reken alapuld oktatasi eljarasok hangsulyozasakor — a matematikatanarok egyre fonto-
sabb feladatava valik az ésszeriiseg és az érzelem Osszekapcsolddasanak tamogatasa
(Buxton, 1981; McLeod, 1988; Majoros, 1992; Fisher, 1999a).

Mindez a kreativ gondolkodas és a problémamegoldas szoros kapcsolatara utal. E
megfontolast segitendd, érdemes még végiggondolni a sikeres problémamegoldashoz
hozzajaruld metakognicio (Schoenfeld, 1987; Jones és Idol, 1990; Nelson, 1992;
Graeber, 1994) és a kreativ gondolkodas viszonyat. El9szor is ne feledkezziink meg ar-
r6l, hogy valdjaban a tudattalan folyamatok 1étezése, valamint az alkotasban jatszott sze-
replik mar régota nem tekinthetok csak hipotézisnek (Horvdth, 1986). Pontosan ebben a
vonatkozasban érdekes Perkins (1990) vélekedése, miszerint kreativ gondolkodaskor
jelentds dolgok tudataban lehetiink, raadasul a gondolkodasi folyamatot kiilonféle gon-
dolat- és cselekvéssorok szisztematikus alkalmazasaval szamottevéen befolyasolhatjuk.
S6t, mint irja, a kreativ gondolkodas nem egy allandd természetii jelenség. Napjainkban
a metakognitiv jelleg er6sodésére kovetkeztethetiink. A vizsgalt teriiletek egymast atfedd
jellegével, 6sszefonddottsagaval kapcsolatban utalnunk kell arra, hogy Sternberg mo-
delljében a metakomponensek ellendrzik a feldolgozasi stratégiakat.

Amint az vazlatos attekintésiinkbél kitiinik, bizonyos gondolkodasi folyamatok ki-
emelt szerepe feltételezheto a kreativ produktumok létrehozasakor. Példaul amikor a mii-
vész alkotaskor problémakkal keriil szembe (lehet a probléma tematikai, de ugyanugy
felvetddhet a kifejez6eszkozokkel kapcsolatban), vagy amikor a tudos 1) elméletek épi-
tésekor fogalmakat alkot stb. Ugyanakkor a problémamegoldas az alkotdé gondolkodas
természetes terrénuma. A kreativitds az egyénnek az a képessége, hogy a problémameg-
oldo miiveletek soran 0j Osszefiiggéseket fedezzen fel, viszonylag folyamatosan és ru-
galmasan ujszerti Otleteket és eredeti megoldasokat produkaljon (Frohlich, 1996.
235. 0.). llyenfajta meggondolasokkal kézenfekvé a kreativ problémamegoldas (Creative
Problem Solving vagy CPS) terminus hasznalata. A CPS a tudas és a képzelet felhasz-
nalasanak strukturalt modellje, melynek célja, hogy a felvetddo problémakat kreativ mo-
don tudjuk megoldani (76th, 1996. 15. 0.).

Am a problémamegoldas mint alkalmazott gondolkodas nem csupéan a kreativ (diver-
gens) gondolkodassal vethetd 0ssze, hanem éppugy a kritikai (elemz6) gondolkodassal.
A gondolati elézmények szambavétele soran konnyen megallapithatd, hogy a gondol-
kodas harom tipusa szorosan Osszefiigg egymassal (Fisher, 1999a).

A kritikai gondolkodas fogalma, ha azt elég tagan értelmezziik (egyes szerzoknél ha-
tékony gondolkodas/effective thinking), természetesen magaban foglalja a kreativ gon-
dolkodast is. A szitkebb értelemben vett kritikai gondolkodas és a kreativ gondolkodas
elkiilonitéséhez a kimenetet tekinthetjiik: az elébbinél dolgok, vélekedések, tevékenysé-
gek ésszerii értékelése a (vég)eredmény, az utobbinal pedig kreativ produktum jon 1étre.
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Ez a megkiilonboztetés mesterkéltnek tlinhet, hiszen az értékelés lehet kreativ. Minda-
mellett az értékelés, itéletalkotas nem sziikségképpen elégiti ki az eredetiség kritériumat.
A hangsuly a helyességen van. Ami a folyamatokat illeti, egyrészt a kreativ gondolkodas
tartalmaz értékelé mozzanatokat, masrészt a kritikai gondolkodas épit a taladlékonysagra
a legjobbnak igérkez6, minden relevans nézépontbol helyénvald megitélés megvalosita-
sahoz (Perkins, 1990).

Figyelemre méltdo Nickerson (1990) megoldasa, aki e kérdéskdrben a gondolkodast
ket dimenzio (kreativ és kritikai) kétszer két értéke segitségével jellemzi: (1) kreativ, de
nem kritikai, (2) kritikai, de nem kreativ, (3) sem kreativ, sem kritikai, végiil (4) kreativ
és kritikai. Ami a dichotomizalas problémait illeti, célszerli a két aspektus folytonos val-
tozoként valo kezelése. igy aztan a megkiilonboztetés alapjat az (1) és a (2) esetek nyujt-
hatjak. Ahogy arra mar hivatkoztunk, a (4) forméaban a hatarok kiszélesednek, eltiinnek.

Osszegezve azt mondhatjuk, hogy a kreativ és a kritikai gondolkodas a feltiro gon-
dolkodas elengedhetetlen formai, amely lehet oncélu vizsgalddas éppugy, mint cél-
iranyos problémamegoldas (Fisher, 1999a). A kritikus vagy analitikus megkdzelités ese-
tén az egyén latja a probléma kiilonb6z0 részeit, és a targyak, fogalmak kozti viszonyo-
kat tisztazni tudja (a konvergens gondolkodas terminus ugyszintén hasznalhato). A krea-
tiv (divergens) folyamatok a lehetséges megoldasok valasztékat teremtik meg (Fisher,
1987; Toth, 1996. 93. o.). Témank szempontjabol kiilondsen fontos Fisher (1999a) véle-
ménye, aki szerint a matematikai gondolkodas magéban foglalja a kreativ gondolkodast
(hipotezis felallitasa megérzés segitségével, dsztondsen), a kritikai gondolkodast (logikus
kovetkeztetések lancolatanak alkalmazdsa), valamint a problémamegoldast (részleteseb-
ben: Sternberg és Ben-Zeev, 1998).

Modszer
A méroeszkozok

A méréshez két sorozatban két feladatlap-valtozatot allitottunk 6ssze (I. sorozat 4, B
és II. sorozat 4, B: négy [2 x 2] mérdlap). Mindegyik feladatlapra egy feladat (6nalléan
is alkalmazhat6 részteszt) keriilt. Az elsé sorozat verbdlis, a masodik sorozat figuralis
résztesztekbol all (1. tablazat). A két verbalis teszt 3-3 tételt tartalmaz. A Képbefejezés
Tesztben 10 inger, a Korok Tesztben 35 inger talalhato. A kivalasztott részteszteket és a
teszteredmények értékeléséhez sziikséges instrukcidkat, mintapéldakat Zétényi (1989)
ismerteti.

Az egylapos mérdlapok egyik oldalan tudnivalokat kdzoltiink, a masik oldalan szere-
peltek a résztesztek. Ezaltal az azonos iddben torténd munkakezdés lehetéségét kivantuk
megteremteni. Ennek lényege az, hogy a feladatlapok kiosztasakor az utmutatot (és a
fejlécet) tartalmazo oldal van feliil. A lapok kizardlag a feliigyelé pedagdgus utasitasara
— amikor mar minden tanuld beirta a nevét, iskolajanak és osztalyanak megjeldlését a
fejléc rovataiba — fordithatok meg. A tanulok csak ekkor tekinthetik meg az adott teszt-
feladatokat, vagyis kezdhetik meg a munkat. A kitoltésre fordithato idot a teszteken fel-
tiintettiik.

254



A kreativitas és a matematikai teljesitmény mindsit6 értékelése

1. tablazat. A vizsgalatban felhasznalt tesztek (Zétényi, 1989)

Részteszt Jeloleés Feladattipus soiifjjéé?f at Mi;i?;jdd
Szokatlan Hasznalat Teszt SZH verbalis /A 5
Tavoli Asszociacio Teszt TA verbalis 1/B 6
Képbefejezés Teszt KB figuralis /A 10
Korok Teszt K figuralis 11/B 8

Az adatfelvétel

A vizsgalatot Bacs-Kiskun megyében, Csongrad megyében, valamint Somogy me-
gyében végeztilk 1998 marciusaban. A Szegedi Tudomdanyegyetem (a volt JATE) Peda-
gogiai Tanszéke, személy szerint Vidakovich Tibor inditotta el, szervezte és irdnyitotta a
mérést. A felmérésben 16 altalanos iskola (5. osztaly: 618 {0; 7. osztaly: 579 £0) (2. tab-
lazat), és 15 kozépiskola (9. osztaly: 664 {6; 11. osztaly: 484 f6) (3. tablazat) vett részt.
Az évfolyamonként, illetve az iskolatipusonként csoportositott mintat felosztottuk a
tesztlapvaltozatok alapjan. Az egyes valtozatok szerint a 4. tdblazat 6sszegzi az 1997/98-
as tanév félévi matematika eredményét a populaciora vonatkozdlag.

A kozremiikddd pedagdgusok szamara mérési utmutatokban rogzitettik a vizsgalat
altalanos céljait, a lebonyolitds részleteit. Kértiik dket, hogy a tesztek megiratasa el6tt
gondoskodjanak a tanulok megfelelé motivalasarol. A résztvevdk a feladatlapokat tan-
orai foglalkozasok keretében — tanarok feliigyelete mellett — két szakaszban (1. és II. so-
rozat) toltotték ki.

A mérést indit6 rovid tajékoztaton kiviil (a mérés targya, a rendelkezésre all6 ido, a
kitoltés szabalyai stb.) a tanulok semminemii segitséget nem kaphattak. Az is fontos
iranyelv volt, hogy egy-egy osztdlyban mindkét sorozatbdl a két tesztvaltozat aranyosan
(és véletlenszertien) keriiljon kiosztasra ugy, hogy az egymas mellett {ilok feladatlap-
valtozata eltérd legyen.

2. tablazat. Az altalanos iskolas minta megoszlasa (n = 1197)

Altaldnos is- | Osztdlyok szama | Tanuldk szama (ardnyuk) Létszam
Megye , , ;
kolak szama 5.0 7.0 5.0 7.0 (aranyuk)
Bécs-Kiskun 7 11 11 259 248 507
megye (21,64 %) | (20,72%) | (42,36 %)
c ” 5 9 10 193 183 376
songrad megye (16,12%) | (1529%) | (31,41 %)
S 4 7 7 166 148 314
Omogy megye (13.87%) | (12,36 %) | (26,23 %)
P 16 27 28 618 579 1197
sszesen (51,63 %) | (48,37 %) (100 %)
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3. tablazat. A kézépiskolas minta megoszlasa (n = 1148)

Iy Kézép isko- | Osztalyok szama | Tanuldk szama (ardnyuk) Létszdm
egye , , ,
lak szdma 9.0 110 9.0 110 (aranyuk)
Bacs-Kiskun 6 9 8 259 188 447
megye (22,56 %) | (16,38 %) (38,94 %)
Gimnazium 4 3 117 65 182
(10,19 %) (5,66 %) (15,85 %)
Szakkozépiskola 5 5 142 123 265
(12,37 %) (10,71 %) (23,08 %)
Csongrad megye 5 8 7 239 171 410
(20,82 %) | (14,90 %) (35,71 %)
Gimndzium 2 2 65 49 114
(5,66 %) (4,27 %) (9,93 %)
Szakkozépiskola 6 5 174 122 296
(15,16 %) (10,63 %) (25,78 %)
Somogy megye 4 7 6 166 125 291
o (14,46 %) (10,89 %) (25,35 %)
imndzium 3 2 62 46 108
(5,40 %) (4,01 %) (9,41 %)
Szakkozépiskola 4 4 104 79 183
Osszesen 15 24 21 664 484 1148
(57,84 %) | (42,16 %) (100 %)

4. tablazat. Az A és a B tesztvaltozatot megoldo tanulok matematika osztalyzatainak el-
oszlasa az évfolyam és az iskolatipus szerinti bontdsban

A valtozat B vdltozat
E\{fo Iyam Tanulék Matematikajegyek Tanuldk Matematikajegyek
iskolatipus szd , ., nincs szama , L, nincs
D (aiﬂzaigtc:k) atlag | szérds adat | (ardnyuk) dtlag | szords | ..

5. osztaly 311 3,51 1,03 20 307 3,53 1,08 16
(13,26 %) (13,09 %)

7. osztaly 288 3,27 1,06 24 291 3,30 1,11 30
(12,28 %) (12,41 %)

9. osztaly 334 3,00 1,11 15 330 3,02 1,12 14
(14,24 %) (14,07 %)

Gimndzium 127 3,45 1,14 5 117 3,48 1,09 4
(5,42 %) (4,99 %)

Szakkozépisk. 207 2,73 1,00 10 213 2,76 1,05 10
(8,83 %) (9,08 %)

11. osztaly 251 3,15 1,09 16 233 3,04 1,08 17
(10,70 %) (9,94 %)

Gimndzium 88 3,55 1,11 5 72 3,58 1,16 5
(3,75 %) (3,07 %)

Szakkozépisk. 163 2,93 1,03 11 161 2,80 0,96 12
(6,95 %) (6,87 %)
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Ot perccel azutdn, hogy a tanulok megkapték az 4 és a B valtozat elsd résztesztjét
(SZH, TA) tartalmazo6 lapokat, és egyszerre megkezdték a munkat, az A4 csoportba tarto-
zoknak le kellett tenniiik az iréeszkozt jelezve, hogy nem tevékenykednek tovabb.
Csendben vartak egy percig, amig a B csoport szdmara megszabott id6tartam is lejart.
Ekkor — 0sszesen tehat hat perc elteltével — mindkét csoport feladatlapjait beszedték (1.
sorozat). Ezutan osztottak ki a tovabbi részteszteket (KB, K) ismerteté mérélapokat. Mi-
vel ebben a szakaszban az A4 csoport tiz, a B csoport nyolc percig dolgozhatott, a befeje-
zésig a B csoport vart két percet. [gy most valamennyi feladatlapot a kitoltés megkezdése
utan tiz perc mulva szedték be (II. sorozat).

Eredmények

A tdmorebb fogalmazashoz jeloléseket vezetiink be: a fluenciat F-fel, a flexibilitast X-
szel, az originalitast O-val, a relativ flexibilitast rX-szel és az atlagos originalitast 40O-val
jeloljiikk. A résztesztek jelolését mar az 1. tablazatban feltiintettiik. A jeldlések kombina-
cidja is értelmezhetd a kdvetkezd sorrendben: részteszt — mutato. Példaul az SZHF a
Szokatlan Hasznalat Teszt (SZH) fluencia (F) mutatojat jeloli.

Az egyes résztesztekben (SZH, TA, KB és K) nyujtott teljesitményeket négy tabla-
zatban foglaljuk dssze (5., 6., 7. és 8. tablazat).

5. tablazat. A Szokatlan Hasznalat Teszt eredményei

Evfolyam SZHF SZHX SZHO SZHrX SZHaO

iskolatipus atlag | szoras | atlag |szoras | atlag |szoras | atlag |szoras | atlag |szords
5. osztaly 7,39 | 4,15 | 5,54 | 2,86 | 434 | 247 | 0,80 | 0,18 | 0,59 | 0,12
7. osztaly 8,56 | 4,71 | 6,37 | 3,19 | 482 | 2,81 | 0,79 | 0,18 | 0,56 | 0,11
9. osztaly 8,18 | 4,68 | 6,43 | 3,20 | 438 | 2,53 | 0,82 | 0,20 | 0,53 | 0,13

Gimnazium | 7,62 | 4,43 | 6,20 | 3,26 | 402 | 230 | 0,84 | 0,19 | 0,53 | 0,13
Szakkozépiskola | 8,52 | 4,80 | 6,57 | 3,17 | 4,60 | 2,65 | 0,80 | 0,20 | 0,53 | 0,14

11. osztaly 8,15 | 5,00 | 6,54 | 3,46 | 426 | 2,76 | 0,84 | 0,18 | 0,51 | 0,14

Gimndzium | 8,01 | 4,77 | 6,43 | 3,27 | 420 | 248 | 0,84 | 0,17 | 0,53 | 0,13
Szakkozépiskola | 8,30 | 5,12 | 6,64 | 3,56 | 433 | 290 | 0,85 | 0,15 | 0,52 | 0,12
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6. tablazat. A Tavoli Asszocidcio Teszt eredményei

Evfolyam TAF TAX TAO TArX TAaO
iskolatipus atlag | szoras | atlag |szoras | datlag |szords | atlag |szords | dtlag |szords
5. osztaly 6,82 | 420 | 524 | 2,65 | 2,62 | 2,08 | 0,82 | 0,15 | 0,37 | 0,16
7. osztaly 8,02 | 4,67 | 6,12 | 2,75 | 3,25 | 2,52 | 0,83 | 0,16 | 0,38 | 0,14
9. osztaly 9,68 | 6,37 | 7,15 | 3,32 | 435 | 3,68 | 0,80 | 0,19 | 0,42 | 0,15
Gimndzium| 9,18 | 533 | 7,25 | 3,29 | 427 | 3,09 | 0,85 | 0,15 | 045 | 0,12
Szakkozépiskola| 9,96 | 6,86 | 7,09 | 3,34 | 440 | 3,98 | 0,78 | 0,20 | 0,40 | 0,16
11. osztaly 8,76 | 5,04 | 6,77 | 3,05 | 3,73 | 2,86 | 0,83 | 0,16 | 0,39 | 0,14
Gimndzium| 9,26 | 5,11 | 7,07 | 3,16 | 417 | 3,38 | 0,82 | 0,16 | 0,41 | 0,16
Szakkozépiskola| 8,57 | 5,03 | 6,65 | 3,02 | 355 | 259 | 0,84 | 0,15 | 0,39 | 0,12
7. tablazat. A Képbefejezés Teszt eredményei
, KBF KBO KBaO
Evfolyam iskolatipus
atlag szoras atlag szords atlag szorads
5. osztaly 9,25 1,43 4,79 1,32 0,51 0,11
7. osztaly 9,14 1,66 4,55 1,33 0,50 0,11
9. osztaly 9,23 1,49 4,49 1,20 0,49 0,11
Gimndzium 8,89 1,96 4,46 1,42 0,50 0,12
Szakkozépiskola 9,43 1,06 4,52 1,05 0,48 0,09
11. osztaly 9,18 1,43 4,65 1,27 0,50 0,11
Gimndzium 9,09 1,51 4,82 1,34 0,53 0,12
Szakkozépiskola 9,26 1,22 4,63 1,19 0,50 0,10
8. tablazat. A Korok Teszt eredményei
Evfolyam KF KX KO KrX KaO
iskolatipus atlag | szoras | atlag |szoras | datlag |szords | atlag |szords | dtlag |szords
5. osztaly 8,45 | 7,74 | 5,11 | 4,04 | 427 | 418 | 0,73 | 0,23 | 0,50 | 0,13
7. osztaly 10,82 | 8,26 | 6,39 | 429 | 5,36 | 4,36 | 0,67 | 0,21 | 0,50 | 0,12
9. osztaly 13,58 | 8,20 | 8,00 | 4,02 | 6,65 | 421 | 0,64 | 0,22 | 0,47 | 0,13
Gimnazium | 14,45 | 7,66 | 855 | 3,80 | 7,18 | 405 | 0,64 | 0,20 | 0,48 | 0,11
Szakkozépiskola | 13,09 | 848 | 7,68 | 4,11 | 6,35 | 428 | 0,64 | 0,24 | 0,46 | 0,13
11. osztaly 14,75 | 8,57 | 9,25 | 449 | 7,50 | 4,60 | 0,67 | 0,19 | 0,50 | 0,12
Gimnazium | 16,52 | 8,51 | 10,12 | 4,46 | 857 | 467 | 0,66 | 0,14 | 0,52 | 0,08
Szakkézépiskola | 14,13 | 8,59 | 893 | 456 | 7,16 | 451 | 0,69 | 0,16 | 0,51 | 0,10
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A kreativitas és a matematika-teljesitmény (M) kapcsolatanak megkozelitéséhez a
Spearman-féle rangkorrelacios egyiitthatokat hasznaljuk fel. A részmintdkra szamitott
értékeket a 9. tablazatban kozoljik.

9. tablazat. A felhasznalt tesztek kapcsolata a matematika osztalyzatokkal (Spearman-
féle rangkorrelacios egyiitthatok)

Altaldnos Iskola Gimnazium Szakkozépiskola

5. 0. 7. 0. 9. 0. 11. 0. 9. 0. 11. 0.
SZHF 0,24 *** 0,11 0,10 -0,06 -0,01 -0,04
SZHX 0,32 *** 0,16 ** 0,09 0,04 0,00 —-0,08
SZHO 0,26 *** 0,05 0,04 0,08 -0,02 —-0,08
SZHrX 0,09 0,10 0,03 —-0,03 0,05 0,06
SZH4a0 0,08 -0,13 *+ 0,16 —-0,04 0,04 -0,10
KBF 0,02 0,13 —-0,02 0,01 0,01 0,16
KBO -0,05 0,09 0,22 * -0,25 *% -0,05 0,05
KB4aO -0,09 0,00 0,27 ** -0,29 * ¢ -0,05 0,03
TAF 0,17 ** 0,12 0,04 -0,06 -0,01 —-0,05
TAX 0,17 ** 0,13 * 0,01 0,08 0,01 —-0,02
TAO 0,12 * 0,16 * 0,07 0,05 -0,03 -0,03
TArX 0,04 0,04 -0,12 0,24 0,01 0,06
TA40O -0,06 0,14 * 0,08 0,21 -0,06 0,02
KF 0,17 * 0,39 **x* 0,10 0,01 -0,12 0,02
KX 0,20 ** 0,43 *x* 0,19 -0,06 -0,10 -0,05
KO 0,18 * 0,39 **x* 0,09 0,01 -0,10 -0,04
KrX 0,01 -0,04 0,02 -0,21 0,17 * -0,16
Kao 0,08 0,05 0,02 0,06 0,04 -0,13

Megjegyzés: 1. Szignifikancia: * (p < 0,05); ** (p <0,01); *** (p <0,001).
2. 1 jelzi a szignifikansan negativ értéket.

Az 5. és a 7. osztalyosok korében megvizsgalva a szamba vehetd 36 korrelacios
egyiitthatot 17 esetben szignifikans (p <0,05) eredmény adddott: négy kozilik a
p = 0,01 valészintiségi szinten is szignifikans, sot hat értékre nézve p < 0,001. Ugyanak-
kor fel kell hivnunk a figyelmet arra, hogy hetedikben az SZH4O és az M negativ korre-
laciéban (p < 0,05) vannak.

A gimnaziumi osztalyok csoportjan belill minddssze a KBO ¢s a KB4O kapcsolata a
félévi matematika osztalyzatokkal szignifikdns (p < 0,05). Csak megemlitjiik: a 9. oszta-
lyosok részmintdjan a KBAaO ¢és az M kozti korrelacios egylitthatora vonatkozoan
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p <0,01. Kiilonosen elgondolkodtaté viszont, hogy a 11. évfolyamon a szignifikans 6sz-
szefliggést mutato két r, értek (KBO-M, KB4O-M) negativ eldjelii. Ami a szakkdzépis-
kolai osztalyokat illeti, egy r,-t6] (KrX-M) eltekintve a kiszamitott egyiitthatok tilsago-
san kicsik ahhoz, hogy a valtozok kozti kapcsolatra lehessen kovetkeztetni.

Itt jegyezziik meg, hogy vizsgalatunkban a viszonylag alacsony korrelaciok jelentd-
ségét abban latjuk, hogy az egyiitthatok 0-tol tenyleg eltérnek, azaz a valtozok kozott
fennallo kapcsolatokra utalnak (Hajtman, 1971. 258. 0.). Az &sszefliggések hianya azt
jelentené, hogy a kreativitas bizonyos aspektusaiban folénnyel rendelkez6 tanulok nem
kapnak jobb jegyeket matematikabodl, mint a gyengébb teljesitményi tarsaik.

A 9. tablazatban jelentkez6 kiilonbségek mar eldrevetitik az egységes €s megbizhatd
értékrend kortili problémakat. A teljesitménykiilonbségek tanulmanyozasara az altalanos
iskola hetedik és kozépiskolak harmadik osztalyait valasztottuk (Csapo, 1998). A teljes
tizenegyedikes mintara mint 11. osztalyra fogunk hivatkozni.

Tesztvaltozatonként kiilon szamolva kétmintas #-probaval vizsgaltuk a 7. €s a 11.
osztalyos tanulok félévi matematika osztalyzataiban talalhato eltéréseket (4. tablazat).
Csak a B valtozat részmintajan kaptunk szignifikans eredményt (£(475) = 2,51; p < 0,05).
Egyébirant a két korosztaly teljesitménye 1ényegesen kiilonboz6: a hetedikesek (525 £6)
matematikaatlaga 3,28 (szords 1,09), a 11. osztalyosoké (451 f6) 3,10 (széras 1,09)
(1(974)=2,61; p<0,01).

A két korcsoport tesztpontszamainak statisztikai kiértékelés soran Mann—Whitney-
probat alkalmaztunk. A 18 (5+3+5+5) mutatobol nyolcnal kaptunk szignifikans diffe-
renciat: az 4 valtozatnal SZHO (p < 0,05), SZHrX és SZHaO (p <0,001); a B valtozat-
nal TAX (p <0,05), KF, KX és KO (p <0,001), KaO (p <0,05). Két mutaté (SZHO,
SZH40) tekintetében a 7. osztaly eredménye jobb szignifikdnsan, mig hat esetben a 11.
osztaly bizonyult jobbnak (5-8. tablazat). Meglepd, hogy a B tesztlapvaltozat megoldasi
szintje (TAX, KF, KX, KO ¢és KaO) a kozépiskolas részmintan jelentésen magasabb,
ugyanakkor a matematika terén a B valtozatot megoldd 7. osztalyos tanulok eredménye-
sebbek.

Arnyaltabb képet kapunk a helyzetrél, ha a két korcsoport dsszehasonlitd elemzése-
kor a 11. évfolyamon a gimnaziumok és a szakkozépiskolak adatait elkiilonitjiik. Egy-
szersmind feltehetd az a kérdés, hogyan viszonyul egymashoz a kétféle iskolatipus (gim-
nazium ¢és szakkozépiskola) teljesitménye.

Ami a matematikat illeti, a hetedikesek a 11. szakkdzépiskolai osztalyokkal (301 f6;
matematikaatlag 2,87; szoras 0,99) szemben szignifikans folényt mutatnak (Mann—
Whitney-proba: p <0,001). Tesztvaltozatonként: az A valtozatot megoldoknal
#(414)=3,13 (p <0,01); a B valtozatnal — ahol a varianciak eltérése til nagy — Mann—
Whitney-probaval az 6sszehasonlitas eredményeként p < 0,001 adodott. A 11. gimnazi-
umi osztalyok eredménye (150 f6: matematikaatlag 3,67, szoras 1,13) viszont jobb, mint
a 7. osztalyos mintaé (1(673) = -2,81; p <0,01). Az A4 valtozat csoportjaban a tizenegye-
dikes gimnazistak osztalyzataihoz képest a hetedikesek alacsonyabban teljesitettek
(1(345)=2,11; p < 0,05). A B valtozat csoportjaban az altalanos iskolai és a gimnaziumi
tanulok teljesitménye kozti eltérés 1ényegtelen (#(326) =-1,87; p > 0,05).

Az eddigiek alapjan varhatd, hogy a gimnaziumi €s a szakkdzépiskolai tanulok (le-
galabbis a 11. évfolyamon) tantargyi eredményeiben (4. tablazat) kiilonbségek mutatha-
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tok ki. A 11. osztalyok matematikateljesitménye valoban kiilonbozik (Mann—Whitney-
proba: p <0,001). Hasonl6 a helyzet a 9. osztalyok esetében is: a gimnazistak (235 f6)
matematikaatlaga 3,46 (szoéras 1,11), a szakkdzépiskolasoké (400 £6) 2,74 (szoras 1,03)
(1(633) = 8,26; p <0,001). Az eltérések egyértelmiiek tesztvaltozatonként is. Kétmintas
t-probat végezve: a 9. osztalyosoknal (B valtozat) #(314) = 5,71 (p < 0,001); a 11. oszta-
lyosoknal (4 valtozat) #(233) = 4,30 (p <0,001). A 9. osztaly (4 valtozat) és a 11. osztaly
(B valtozat) esetében (a varianciak kiilonbozésége miatt) a kiértékelésre Mann—Whitney-
probat hasznaltunk. A gimnazistak és a szakkdzépiskolasok adatai ismét erdsen szigni-
fikans (p < 0,001) kiilonbségeket mutatnak.

A tovabbiakban a 7. osztalyos minta és a kivalasztott két részminta (a 11. gimnaziu-
mi és szakkozépiskolai osztalyok) teszteredményeit mérjilk 6ssze (Mann—Whitney-pro-
baval). El6szor a hetedikes gimnazista teljesitménykiilonbségeket tekintjiik at. Szamotte-
vo eltéréseket a kovetkez6 mutatok tekintetében talaltunk (mindenkor a gimnazistak ja-
vara): az A valtozatnal KBaO (p < 0,05); a B valtozatnal TAX, TAO (p < 0,05), KF, KX,
KO (p <0,001), KaO (p < 0,05). Masodszor a hetedikes szakkdzépiskolas teljesitmény-
kiilonbségeket foglaljuk 6ssze. Az A valtozatnal 3 szignifikans kiilonbség van: a szakkd-
zépiskolasok jobbak az SZHrX-ben (p < 0,001), de gyengébbek az SZHO-ban (p < 0,05)
és az SZHAa0-ban (p < 0,001), mint a hetedikesek. A B valtozat esetében csak a KF, KX
¢és KO faktoroknal mutatkozott Iényeges eltérés (a szakkozépiskolasok eldnyére). Mind a
haromra vonatkozoan p < 0,001.

Végiil a kozépiskolasok vizsgalataba bevont két iskolatipus kozott (Mann—Whitney-
probaval) kimutathatd kreativitasbeli kiilonbségek szerint 6sszegezve az eredményeket a
kovetkezoket allapithatjuk meg:

A 9. évfolyamon (a lehetséges 18 dsszehasonlitasbol) 7 szignifikans kiilonbséget ta-
laltunk. Az A valtozatnal SZHrX, KB4aO szempontjabdl a gimnazistak, KBF-re nézve a
szakkozépiskoldsok bizonyultak jobbnak (p <0,05). A B valtozat TArX, KX, KO
(» <0,05) és TA4O (p <0,01) mutatéinal a gimnazistak folénye jelentds. A 11. évfolya-
mon pusztan két esetben (18-bol) talaltunk komoly differenciat a gimnaziumi részminta
javara (4: KBaO, B: KO; p <0,05).

A tagabb Osszefliggések szemszogébodl szemlélve az eredménykiilonbségeket hasznos
lehet a két kozépiskolai évfolyam Osszevetése iskolatipuson beliil. A matematikat illetd-
ena9. ésa ll. osztalyok (4, B, A és B tesztvaltozat szerint) egyforma eredményt produ-
kaltak (itt kiértékelésre £-probat hasznaltunk). A kreativitas terén (Mann—Whitney-proba-
val) egyiittvéve csak 5 szignifikans (p < 0,05) eltérést kaptunk, mindenkor a 11. oszta-
lyos mintak eldnyére. Gimnaziumban lényeges kiilonbség a B valtozatnal, KaO-ban je-
lent meg. Szakkodzépiskolaban az 4 valtozatnal SZHrX, a B valtozatnal TArX, KX és
KaO mutatta ki kilencedik-tizenegyedik kiilonbséget.

Az eredmények értelmezése

El6szor a tesztek megbizhatosagarol szolunk. Gyakorlatilag az ilyenféle felméréseknek
elvalaszthatatlan hibaforrasa a mérés légkdre, az osztaly magatartasa. Szamottevok le-
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hetnek a nem vart, meglepd ingerek (Nagy, 1975). Tobb gondolati szal is atvezet ahhoz,
hogy szamitasba veenddk a pszichikus tényezok. Ismert, hogy a Torrance TCT és a
Guilford tesztek tesztkdnyveinek adatai szerint tobbféle mintara és felvételi helyzetre
nézve a teszt—megismetelt teszt megbizhatosagi egyiitthatok altalaban 0,30 és 0,93 k6zott
mozognak. A modfelett valtozatos értékek mogott, mint Torrance maga is megjegyzi, a
tesztelésnek a motivacioval szembeni rendkiviili érzékenysége all (idézi: Zétényi, 1989.
14.0.).

Noha a reliabilitas nem kevés problémat rejt, egészében kedvez6 a masutt mar al-
kalmazott és kiprobalt méréeszkozok hasznalata. Ha figyelembe vessziik a tesztek java-
solt felhasznalasi teriileteit (Zétényi, 1989) és azt, hogy a tanulmanyozhato korosztaly
egészen az ovodaskorig kiterjed (Rozsa, R. Toth, Neukum, Benis és Széllosi, 1978; Ro-
zsa, Bense és Blaga, 1979) — példaul a mi adatfelvételiinkben is szerepld korosztalyt, al-
talanos iskolai 5. osztalyosokat vizsgalt Torrance-teszttel Gellenné (1979) —, akkor elég
nagy biztonsaggal mondhatjuk, hogy a hibak nem haladjak meg a pedagogiailag megen-
gedhetot.

Lényegében a tesztekben mutatott teljesitmények tampontot nydjthatnak a tanulok
kreativ képességeinek megitéléséhez. Arra utalunk, hogy a validitds bizonyos szempont-
jait kielégitettnek tudhatjuk. Mintegy 70 vizsgalatban pozitiv €s szignifikans korrelaciot
kaptak a kreativitas tesztek és a nem teszt jellegli kreativitast megitélé skalak kozott. (A
tesztek érvényességérdl, validitasarol bévebben 1. Zétényi, 1989.)

Tovabbi szempont a teljesitmények értelmezésénél, mint arrdl mar szoltunk, hogy a
kreativitas szamos ton megnyilvanulhat. (Az alkalmazott tesztek alkalmasint nem érin-
tik e teriiletek mindegyikét.) Képletesen kifejezve, az értékelés valamennyi mutatoja
egyarant fontos. Példaul Gellénné (1979) vizsgalati adatainak statisztikai elemzésével ar-
ra kovetkeztetett, hogy kiilonbséget kell tenni a nyelvi és a figuralis fluencia kdzott: ma-
gas érték az egyik teriileten nem jar sziikségszeriien egyiitt magas értékkel a masik terii-
leten is. A flexibilitasnal mind a verbalis, mind a figuralis feladatokat tekintve jelentds
korrelalatlansagokat tapasztalt, mig a verbalis és figuralis originalitds nem valt élesen
kiilon. Ugy talalta, a gondolkodas eredetisége egységesebb, altalanosabb érvényti jellem-
z6. Ami az a0-t illeti, bevezetésével kivalaszthatjuk azokat a tanulokat, akik az atlagos-
nal kevesebb, de magas originalitdsu valaszaikkal hatranyba keriilnének azokkal szem-
ben, akik tobb, de kdzepes vagy gyenge originalitast valaszt adtak. Hasonloképp vilagit-
haté meg az rX.

Ugyanakkor tudataban vagyunk annak a nehézségnek, amely a matematikajegyek in-
terpretaciojakor az osztalyozassal kapcsolatos (régt6l fogva ismert) hibakbol, bizonyta-
lansagbol adodik. Az osztalyzatoknak kdzismerten ,helyi értéke van” (Csapd, 1998). Ez
mindenekel6tt kettds problémat vet fel (Ebel és Frisbie, 1986): (1) Az egyes osztalyza-
toknak nincs vilagosan és egyértelmiien megfogalmazott, altalanosan elfogadott megha-
tarozasa. (2) Az osztalyzatok megallapitasahoz hianyzik a hasznalhatd, objektiv alap. Az
els6 fogyatékossag kovetkezménye, hogy a jegyek jelentése tanaronként, osztalyonként s
iskolanként kiilonbozo lehet. A tanari elbitélet, ellenszenv az osztalyzat validitasat még
csokkenti. Persze ahhoz, hogy a mérdszam validitasarol egyaltalan beszélhessiink, annak
megbizhatonak kell lennie. Am a mésodik hidnyossag a megbizhatosagot gyengiti.
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Felvethet6 a kérdés, hogy az osztalyzatok természetes ingadozasi és pontatlansagai
ellenére mennyire szorosan fligg 0ssze a matematikateljesitmény és az érdemjegy, ha a
tantargyi tudast tudasszintmérd tesztek eredményeivel reprezentaljuk. Idevago adatokat
talalunk a Csapo éltal kozzétett tanulmanyban (1998). Csapo (52. o.) kiemeli, hogy a
vizsgalatukban (a korrelaciok szintjén) megjelend Osszefiiggések azt jelzik, hogy (a
tesztbarat” targyak kozé tartozo biologia, fizika, kémia és matematika esetében) a mate-
matikajegyek kozelitik meg legjobban azt az értéket, amit akkor kapnanak a tanulok, ha
tudasukat csak fliggetlen szakértok altal készitett objektiv tudasszintmérd tesztekkel ér-
tékelnék, mas szoval az osztalyzat megallapitasa tesztekkel torténne.

Csapo szerint alapvetden két f6 oka lehet annak, hogy az osztalyzatok tudasfedezete
tanulorol tanulora valtozik: (1) a jegyek értékeinek helyi kiilonbségei (iskolak, tanarok
értékrendje, helyi normak), (2) a tanari értékelés bizonytalansaga (a személyes észlelés
bizonytalansagai miatt egy osztalyban is divergalhatnak a jegyek). Az osztalyzatok osz-
talyok kozotti kiillonbségeit kutatva kideriilt, hogy a felmérésben résztvevé osztalyok
(7. 0. és 11. 0.) teszteredményeinek és jegyeinek atlaga kdzott a legszorosabb Osszeflig-
gést mindegyik életkorban (a szamitasokba bevont targyak koziil) a matematikanal talal-
tak: hetedikesekre vonatkozdan r= 0,75, a tizenegyedikesekre = 0,92. A kozépiskola-
sok korében olyan szoros ez az Osszefliggés, hogy az mar a tesztekkel vald értékelés
megbizhatosagaval vetekszik. Mindamellett itt az a helyzet, mutat ra a szerzd, hogy a
kiilonbdzo tanarok kiilonbozd osztalyokat értékelve egységesebb értékelési gyakorlatot
kovetnek, mint az egyes tanarok egy osztdlyon beliil, ahol a tanuldkat kdzvetleniil is 6sz-
szehasonlithatjak. Az egyes tanulok osztalyozasakor elkdvetett hibak nem véletlensze-
riiek, és Osszességében kiegyenlitik egymast: a jegyek és a tesztek kozotti 6sszefiiggés az
osztalyatlagok szintjén helyreall.

Egyébirant, még ha az osztalyozas jol mikddne is, a megkiilonboztetés korlatozott.
Az o6tfokozati skalan egymastol nagyon eliité tudashoz rendelhetd ugyanaz a jegy. Eb-
ben a helyzetben az érdemjegyek szamos konfliktus kialakulasahoz vezethetnek. Ismer-
ve, hogy csaknem minden értékeld tevékenységben megmutatkozik a fandar szubjektiv
értékitélete, az osztalyozas szubjektiv tanari becslés (Kelemen, 1981. 460. o.), maskép-
pen az értékelés nem objektiv (Csapo, 1998. 79. 0.), gyakran nem kis nyomas nehezedik
a tanarokra, hogy j6 jegyeket adjanak. Egyfajta szemléleti torzulas tapasztalhato: a dialo-
gusok el6terében az osztalyzat all, nem a tudas. Tegyiik hozza, az osztalyzatok kiilonféle
dontések (tovabbtanulas, palyavalasztas) alapjaul szolgalnak.

A vizsgalat megtervezésekor igy azt vettiik figyelembe, hogy az osztalyzatok azok az
adatok, amelyek a tanulok iskolai teljesitményeit hivatalosan elénk dllitjak, egyszers-
mind kifejezik, hogyan értékelik az iskolik a tanulok tudasat. Az is bizonyos, hogy az
értékelés modszere, targya és a tananyag, a tantargyak tartalma kdlcsonosen hatnak egy-
masra (Csapo, 1998). Ez a megéallapitas szamunkra azért 1ényeges, mert a felszinre ke-
riilt jelenségek els6 kozelitésben, legalabbis részben az osztalyozassal kapcsolatosak. Az
eredmények értelmezésében persze indokolt az dvatossadg. A jelen tanulmanyban nem
vallalkozatunk a teljes folyamat atfogd boncolgatasara. Ugy gondoljuk, vizsgalatunk
mas elemzésekkel Osszhangban jelzi és statisztikai adatokkal alatamasztja azt, hogy
sziikséges az értékelési rendszer atalakitasa. Ezt erdsiti meg, hogy a kozepesek vagy
gyengén motivaltak ugy tanulnak, ahogy értékelik, s nem gy, ahogy tanitjak 6ket. A jol
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motivalt tanulok szamara tulajdonképpen nincs jelentésége az ellendrzésnek és az érté-
kelésnek, hiszen 6k a tudasért tanulnak (Bdathory, 1992). De mi van akkor, ha a tanulok
foleg csak az iskolanak tanulnak, miutan az elméleti, iskolai és a pragmatikus tudas ko-
zott gyenge kapcsolat van (B. Németh, 1998)?

A kovetkezokben a kapcsolatokat vizsgaljuk. Az elmondottakbol kitinik, hogy az
Osszefiiggések elemzésekor nem varhatunk egységesen értelmezhetd osszefiiggés-rend-
szert a tesztfeladatok, a mutatok természete miatt.

Ha a teszt-jegy korrelaciokat évfolyamonként elkiilonitve tekintjiik, akkor fontos
egyedi jelzéseket talalhatunk, és néhany jelentds tendencia is kirajzolodik. Az eredmé-
nyeinket feltiintetd 9. tablazatbol leolvashatd, hogy a matematika érdemjegy és a kreati-
vitas tobb ismérve Osszefiiggést mutatnak az altalanos iskolaban. Hanem a kozépiskola
helyzete kiilondsen aggasztd: mar kilencedikben a 36 ilyen jellegii korrelacios egyiitthato
koziil pusztan harom szignifikans, de tizenegyedikben az eléforduld két szignifikans ér-
ték is negativ. Feltind, hogy az 6t értékbol négy a gimnazista mintaban a KBO ¢és a
KB40 mutatoknal talalhato: 9. osztalyban két pozitiv, 11. osztalyban két negativ. Egy
kérdés, amelyre vizsgalatunk alapjan nem tudunk valaszt adni, &mde a tovabbi elemzé-
sek sziikségességére fel kell hivnunk a figyelmet. Altalaban megallapithatjuk, hogy az
altalanos iskolaban a bizonyos kreativitasbeli folénnyel rendelkezé gyerekek jobb je-
gyeket kapnak, a kozépiskolaban viszont a kevésbé ,kreativak™ is szerezhetnek jo osz-
talyzatokat, és a , kreativabbak” sem mindig j6 tanulok.

Feltehet6 a kérdés, mi van az atlagok mogott? Vajon a kreativitasbeli kiillonbségek
tikroz6dnek-e a matematikatanulas eredményességében (a jegyek kiilonbségeiben)?
Elészor nézziik meg, hogyan alakulnak a 7. és a 11. osztalyos tanulok teljesitményei!
Nos, a B valtozatnal az eredmények ,,forditott viszonya” lathatd: mig kreativitas esetében
a 11. évfolyam a jobb (5 mutatoban), addig a matematikajegyekre nézve a hetedik osz-
taly a sikeresebb. Noha az A valtozatnal a helyzet elfogadhatd — a kreativitas terén a he-
tedikesek valamicske folényt mutatnak (2 vs. 1 mutatd), matematikabol a két korcsoport
egyforma teljesitményt nyujtott —, a teljes kép nem tal pozitiv, ha az iskolaban jobb sors-
ra érdemes gyerekekre gondolunk (Majoros, 1992).

Erdemes itt arra is felfigyelni, hogy a szakkozépiskolak és a gimnaziumok a jegyek
tekintetében két csoportot alkotnak. Ha Osszességében a teljesitményskala fels6é részén
lev tanuldk keriilnek be a gimnaziumokba, érthetd, hogy a szakkdzépiskolakban a ma-
tematikatudas altalaban alacsonyabb, mint a gimnaziumokban, és ez a tendencia meg-
nyilvanul jegyekben is (B. Németh, 1998). Ugyszintén megfigyelhetd, hogy a szakko-
zépiskolakban gyengébbek, a gimnaziumokban jobbak az osztalyzatok, mint az altalanos
iskolakban.

Feltételezhetjiik, hogy hasonld a helyzet a kreativitassal is. A 11. gimnaziumi oszta-
lyok teljesitménye valoban meghaladja a 7. osztalyosokét (0sszesen hat mutatd szerint).
Csakhogy az osztalyozas megfeleldségének az elemzése soran szembeszokd negativ je-
lenségek illusztralasara alkalmas az, hogy a B valtozatnal az 6t mutatoban feliilkerekedd
tizenegyedikesek matematikaban nem mutattak folényt, mig az 4 valtozatnal a pusztan
egy mutato tekintetében erésebb csoport igen.

Erdekes és egyszerre talan meglepd, hogy a matematikaban sikertelenebb 11. szak-
kozépiskolai osztalyoknal is Osszességében kreativitasbeli eldny észlelhetd a hete-
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dikesekkel szemben (négy vs. kettd mutatd). A képet az bonyolitja, hogy az 4 valtozatra
vonatkozolag az altalanos iskolasok a jobbak (kettd vs. egy mutatd). De a B valtozatot
illetden mar az eredmények ,,megfordulasa” lathat6: a 11.-es osztalyok harom mutatora
nézve , kreativabbak”.

A kétféle iskolatipus (gimnazium és szakkodzépiskola) teljesitménykiilonbségei mar
jobban megfelelnek a varakozasoknak. A kreativitastesztekben a 9. és a 11. gimnaziumi
osztalyok javara voltak kiilonbségek. Kozelebbrél megnézve azonban mar szembeotlo,
hogy a kozépiskola végén a folény nem tul meggy6z6. A 11. évfolyamon tesztvaltoza-
tonként csak egy mutatd (18-bol tehat 2) szempontjabol jeleskedtek a gimnazistak. Vi-
szonyitasként elmondhatd, hogy a fiatalabb korcsoportban a B véltozat négy mutatdjanal
(TArX, TA4O, KX és KO) mutathato ki eltérés ebbe az iranyba. Masrészt viszont az 4
valtozatnal a viszonyok nem ilyen egyértelmiek (2 vs. 1 mutat6). Az adatok alapjan az
elsé kézenfekvonek tiind magyarazat, hogy a szakkdzépiskolasok korében a B valtozat
TArX, KX és KO mutatoit tekintve a 11.-es tanuldk feliilmultak a 9.-es tarsaikat.

Vizsgalatunk adatai arra engednek kovetkeztetni, hogy a kreativitas a kézépiskolai
matematika esetében aligha foghato fel a tanulmanyi eredmény egyik meghatdrozo te-
nyezdjekent. Ez két gyakorlati néz6pontbdl is fontos probléma: egyrészt az egyes tanulok
szintjén az osztalyzatok és a teszteredmények eltérnek, masrészt a kiilonbdzo (évfolyam,
iskolatipus szerinti) részmintak szintjén a csoportatlagok nemigen tikrozik a kreativi-
tasbeli kiilonbségeket (a jegyek atlagai elleniranyban — 7. o. vs. 11. 0. — vagy egységiik-
ben tekintve kiegyensulyozatlan médon esetenként nem is kiilonboznek).

Bar az eredmények interpretalasakor tobb teend6t mérlegelhetiink, ismételten kije-
lentjiik, hogy ebben a tanulmanyban az adatok alapjan alapvetden nem a tényleges mate-
matikai teljesitményrél, hanem annak egy leképezettjérdl, az osztalyzatrol beszélhetiink
csak. Elképzelheté ugyanis, hogy a matematikadéran a tanulok megnyilatkozasaiban,
munkaiban a kreativ mozzanatok fontosak és gyakoriak, de a tanari értékelés ezeket nem
veszi eléggé tekintetbe. Mindez azonban nem jelenti azt, hogy a tanitasi—tanulasi folya-
matban nem lehetnek kiilonféle hianyossagok (Szabs, 1987, 1990).

Ugy gondoljuk, jelenleg iskoldinkban a helyes vilaszok allnak a fokuszban. E ten-
dencidk eredményeként mindsitéseink (osztalyzataink) a jol megoldott feladatelemek
aranyara, az elért pontszamokra épiilnek. A siker érdekében jellemzévé valhat — a prob-
lémamegoldd mentalitassal ellentétben — a megmutatottak hii visszaadasa, esetleg imi-
talasa, tudniillik ily modon szintén megszerezhetdk a pontok a dolgozatokban. igy a ko-
zépiskolakban prioritast kaphat tobbek kozott a matematikai 6sszefoglalod feladatgyiijte-
mény példainak begyakorlasa, valdjaban gyakorta ,bemagolasa”. Elvégre ezek koziil va-
lasztjak ki az érettségi irasbeli dolgozat feladatait. Ezen tilmenden az elemi matematika
egy csomo eljarasanak betanulasa — feltehetéen nem hosszu tavon — a megértés latszatat
keltheti (Skemp, 1975). Persze ha tallépiink az iskolai rutinfeladatokon, és a tanuloktol
nem azt kérjiik, hogy reprodukaljak a frissen tanult ismereteiket, illetve hasznaljak a jol
begyakorolt algoritmusokat, kideriil, hogy tudasuk erésen kontextusfiiggd, 1ényegében
csak azt tudjak, amivel a tandéran adott forméban mar talalkoztak (Csapd és Korom,
1998). Minthogy nem mindenki ,,j6 tanul6”, az egyszeri példakra, a bemutatott fogasok-
ra tobben nem emlékeznek. Kovetkezbleg az sem meglepd, ha a tanarok a ,,probléma-
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zast” sokszor nem értékelik pozitivan, s kizarélag a ,tudatlansagot, bizonytalansa-
got” emelik ki, amikor a tanulé gondolkodik.

Mas kérdés az, hogy az emlékezet milyen szerepet jatszik a problémamegoldas folya-
mataban. Ha nincs mivel megoldani egy problémat, a megoldasa valosziniitlen. Nem
partolhato az iskolaban elsajatitand6 ismeretek mennyiségét radikalisan mérsékelni aka-
16 szemlélet. Sot, kifejezetten karos a mindenfajta memorizalassal kapcsolatos negativ
attitidok kialakitasa (Csapo, 1992). Sziikségiink van szokdasokra a rutinfeladatok megol-
dasahoz és figyelmiink felszabaditasahoz, hogy a fogalmak adaptaciojat igényld 0 szem-
pontokra tudjunk koncentralni. Am éppen a szokésok (rutinok) hasznossaga meg a veliik
elérhetd korai siker az, ami félrevezethet a szokas-tanulas kizarolagossaganak iranyaba
(Skemp, 1975).

Ha azonban azt akarjuk, hogy annyi energiat fektessenek a munkaba, amennyi azt va-
l6ban eredményesebbé teszi, jobban érdekeltté kell 6ket tenniink az értelmes elsajatitas-
ban. Megértettnek tekinthetlink egy matematikai tényt, fogalmat, eljarast, ha sikeriilt azt
tudasunk meglevé rendszerébe integralni, vagyis beépiilt a reprezentdcios hdlozatba
(Skemp, 1975; Greeno, 1987; Dobi, 1998; Mayer és Hegarty, 1998). Mivelhogy ismere-
teink rendszere tobbféle lehet, adott dolgot kiilonbdzéképpen érthetiink meg. Példaul be-
szélhetiink az intuitiv, 6nallo, felfedezd jellegii megértésrél. A mi természettudomanyi
tanitasunk azonban a ,,diszciplindris” megértést segitette, és amig a feladatok megoldasa-
hoz ilyen jellegii megértésre volt sziikség, a tanuldink jol teljesitettek (Csapo, 1999; 1.
még Gardner, 1991). Ezzel kapcsolatban emeljiik ki, a megszerzett tudas felhasznalasa-
kor megjelend dtviteli képesség (transzfer) a megértés egyik objektiv mutatdja (Singley
¢és Anderson, 1989; Dobi, 1998).

Ambér a problémamegoldas folyamatat talan szét lehetne bontani konvergens és di-
vergens mozzanatokra, ezek a kategoriak — lehetne a példakat sorolni — a tesztfeladatokat
jellemzik, nem pedig a gondolkodast. Mar érintettiik, hogy a konvergens és divergens
gondolkodas merev szétvalasztasa nem teljesen indokolt (Horvath, 1984, 1985; Réthyné,
1993). Sematikusan fogalmazva a divergens gondolkodas szamos kiilonb6z6 gondolatot
produkal. Koziiliik néhany jonak tiinik, s a megoldas ezekbdl formalodik logikus gondol-
kodassal. A megold6 tudja, hogy mit keres, milyen iranyba tekintsen, és nagyon is ko-
vetkezetesen halad a maga titjan. Az is bekdvetkezhet, hogy a lehetdségek keresése rossz
iranyban rogziil. Mindez amellett sz6l, hogy célszerii figyelmet forditani a metakognicio-
ra. A megoldas ujra lehetévé valik, amennyiben a tanuld a hibazas észlelésekor képes a
problémat masmdédon megkdzeliteni. Jojjenek tisztaba a tanitvanyaink azzal, hogy azt
nézzEk: hol tartanak, és mi a cél. Masik 1ényeges talalkozasi pont, hogy metakognicid az
olvasashoz kapcsolddva fontos szerepet jatszik a kovetkezd két teriileten: megfeleld ol-
vasasi stratégidk alkalmazasaval a szovegek magasabb szintii megértése érhet6 el; a fo-
néma-tudatossag segiti a dekddolas képességét (Tarko, 1999).

Minthogy a gondolkodasbeli massagok, a nehézségek elvalaszthatatlanok a tanulas-
tol, e nélkill eredményes ismeretszerzési folyamat nincs, a tévedéseket ne vegyiik rossz
néven. A hibak, az ,elképeszté dolgok™ kiindulopontul szolgalhatnak az Gjragondolas-
hoz, a tovabbi vizsgalodashoz (Borasi, 1996). Magatol értet6dd, a matematikai gondol-
kodas egy konstruktiv folyamat, amelyben a tanulé aktivan vesz részt. Ha ezt dsszekap-
csoljuk az értékeléssel, maris meglepé komplexitas van el6ttiink. Az is nyilvanvalo
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azonban, hogy ujra meg ujra felbukkanhat a nézet, miszerint a gyerek egy tires lap, amit
teleirhatunk. Ismeretes, hogy kitlin eredményekhez vezethet a kiméletlen konyortelen-
ség, a tanul6 meggondolatlan talterhelése, a magas sziildi elvaras és ezzel kapcsolatban a
kiils6 segitség; viszonylag gyenge eredményt érhet el a pedagogus kitling tanitas ellenére
is nem Osztdénzd kornyezetben, féleg ha nem 6 kezdte meg a tanitast s nem elég tartdsan
foglalkozott a tanulokkal (Kiss, 1970). Sziikséges itt megjegyezni, a gazdag ingerkdrnye-
zet kialakitasa, mely lehetové teszi a tananyaggal valo sokiranyu ismerkedést, dsszetett
asszociaciok kiéptilését, a tanulok altal valasztott egyéni utak elonyben részesitését, kez-
detben ugyan nem ér el latvanyos eredményeket, mégis hosszu tavon magas szinvonalu
fejlesztésre képes (Bathory, 1992).

Barmint legyen, az iskolai tudas javitasa szempontjabol a gyerekeknek az ismeretek
megszerzésén tul egyre jobban meg kellene tanulniuk az informdciofeldolgozast is. A
helyzetet bonyolitja, hogy az informaciéaramlas hagyomanyos utjainak elavulasaval szo-
rosan Osszefligg a tanar-tanuld viszony atértékelése. Hirtelen aztan egy masik probléma-
val talaljuk szembe magunkat: nincs egyetlen olyan tanitdsi modszer, ami mindenkinek
egyarant megfelel. Vilagos, olyan célokat kell meghatarozni, amelyek az elért eredmé-
nyekre épiilnek. De mi tekinthetd eredménynek a személyre szabott tanuldsban? Az ér-
tékelés és osztalyozas koriili vitakban még ma is felismerhetdk a pedagogiai értékelés
funkciozavarai (Nagy, 1977; Csapo, 1998; Golnhofer, 1998). A gondolkodas tanitasanak
igénye tehat arra batorit, hogy mindjobban foglalkozni kell az iskolai teljesitmények ér-
tékelésének problémaival, feltételrendszerével.

Osszegzés

Elég gondterhes fejlemény, hogy tanuldink természettudomanyi és matematikai teljesit-
ménye a nemzetkdzi Osszehasonlitd vizsgalatok szerint drasztikusan hanyatlik. A rend-
szeresen (idér6l idére nagyjabol azonos eszkozokkel) elvégzett magyarorszagi rep-
rezentativ felmérések a teljesitmények folyamatos (bar kismértékii) csokkenését regiszt-
raljak. Jelentdsebb a nemzetkdzi mezényben vald pozicidvesztés. Amig a nyugati or-
szagokban fokozatosan atalakultak az iskolazassal, az iskolaban kozvetitett tudassal kap-
csolatos elvarasok, a hazai iskolai oktatas tartalma, modszerei és eszkozei nem felelnek
meg annak az értékrendnek és tuddas-koncepcionak, amelyre a fejlett poszt-indusztrialis
tarsadalmak iskolai oktatasa épiil (Csapo, 1999).

Erhet6, hogy a tanitas-tanulas folyamatiban az elsajdtitds egyre fontosabb a tény-
anyagnal. Pontosabban a gondolkodas megtanulasat nem szabad a véletlenre bizni.
Hangstlyozni kell: téveszme, hogy az okoskodas a tanitassal egyiitt jar. Gyakran tapasz-
talhato, ha a tanulé nem kap batoritast, akkor abbahagyja a fontolgatast, a gondolatokkal
valo jatékot. Ebben az esetben tobb energiat kell forditani a teljesitményt befolyasold té-
nyezOk vizsgalatara, az iskolai szintii értékelésre. Sokak szamara ismerdsek az ismeretek
¢és képességek ellenérzésének, értékelésének és az osztalyozasnak a korszerlisitésére ira-
nyuld torekvések. Az elmilt néhany évtizedben publikaciok szazai lattak napvilagot e té-
ren. Erdeklédésre mélté munkék szélnak arrdl, hogy konkrétan, szamszeriisitheté forma-
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ban mit jelentenck a feltart problémak a mai iskolaban (pl. Vidakovich, 1990; Orosz,
1990, 1991, 1992; Csapo, 1998). Ebben a tanulmanyban az ilyen konkrétumok bemuta-
tasara, a jelzésértékil kvantitativ megjelenitésre helyeztiik a hangsulyt.

Esetlinkben a korrelacios technikaval végzett Gsszefliggés-vizsgalatok eredményeivel
kiséreltiilk meg feltarni a mért kreativitas és a matematikai tudas felszini mutatoi, az
osztalyzatok viszonyat. Eredményeink &sszhangban vannak mas magyarorszagi vizsga-
latok adataival. Azt talaltuk az altalanos iskola esetében, hogy a kreativitds bizonyos
mutatéiban jobb gyerekek tobbnyire jobb osztilyzatokat kapnak. Amde a kozépis-
kolaban nehéz lenne megbecsiilni a tényleges érdemjegyeket a tanuldk (teszttel mérhetd)
alkotd gondolkodasa alapjan. Itt azt is mondhatjuk, a jelenlegi jegyekkel valo osz-
talyozas gyakorlata keretében problematikus a tanulok kreativ képességének a megité-
lése. Mindez befolyasolhatja tantargy-pedagogiai tevékenységiink gyenge pontjainak ke-
resését.

Ma mar a tudas mindsége ,,mérhet6”. Csaknem rutinfeladat a hagyomanyos értelem-
ben vett tudasszint-mérés, a képességek és készségek fejlettségének mérése, és a tudas
mindségi jellemzdinek vizsgalata is jobban alkalmazasi, mint kutatasi probléma. Techni-
kai szempontbol nehézség nélkiil kidolgozhatok a tudas mindségi standardjai, s ugyan-
csak elkészithet6k a mindség ellenérzésére alkalmas mérdeszkozok. Mikodo, kiprobalt
technologiaval az értékelés eredményei kdzvetleniil ,,visszacsatolhatok”, hozzaférhetok a
tanarok és tanulok szamara. Nem csupan a tantargyi tudas diagnosztikus értékelésére all-
nak rendelkezésiinkre kidolgozott modszerek (Vidakovich, 1990), hanem akar egyes ké-
pességek fejlettségi szintjének, mi tobb mindségi kiilonbségeinek értékelésére is (példaul
Vidakovich, 1989). Nem okoz ezért gondot a tudassal kapcsolatban sem a mindség el-
lendrzése (quality control) és a mindség szélesebb korii felmérése (quality assessment)
(Csapo, 1999).

Ilyen korilmények kozott lehet, hogy jobban fel kellene késziteni a gyakorlo ta-
narokat a korszer( értékelési eljarasokra és a kiilonb6z6 eszkdzok hasznalatara. Mind-
amellett lehet, hogy a pedagogusok szemléletét kell formalni. Tudjuk, a teend6knek ket-
t0s szerepiik van. A tapasztalatok azt mutatjak, igen fontos a megtanult vagy vallott tu-
dasnak, illetve a cselekvésben testet 0ltott gyakorlati tudasnak a megkiilonboztetése. A
szakmai kompetencia javitasa a fejlesztés vezérgondolata, amely a pedagdgusok aktiv
kozremiikodése nélkiil megoldhatatlan.

Ugy véljiik, ha matematikatanitasunkban az egyén feleldsségét és a kreativ vala-
szokat erdsiteni kivanjuk, akkor (végsd soron az oktatasi gyakorlatban) a sziikséges val-
toztatasokat végig kell vinni, masfel6l megoldandé feladat, hogy az értékelésben a he-
lyes valaszok, végeredmények visszajelzése mellett megfeleléen elemezziik, hogyan (és
miért Gigy, ahogyan) gondolkodott a tanuld a feladatmegoldas idején.

A formalis, mennyiségi kovetelményeknek valo megfelelés zavarait a pedagbogusok, a
tanulok és a sziilék egyarant ismerhetik. Példaul az els6 osztalyban a gyerekek gyorsan
megtanultak olvasni, de gyenge maradt szovegértésiik, szovegfeldolgozasuk minésége
(Csapd, 1999). Hasonld jelenségek figyelhetok meg a nyelvtanitasnal is, amikor a nyelv-
tan, a szavak, sot leckék egyoldalu (csak mennyiségi szempontot figyelembe vevd) be-
magolasat megsinyli a kommunikacio képességeinek a kifejlesztése. A magyar iskolak

srer
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gak életszerii, komplex problémakra épiilnek, amelyekben a matematikai tartalom felis-
merése, a feladat szakszer(i matematikai reprezentalasa elemi szempont, addig a magyar
tanulok tovabbra is absztrakt, matematikai formaban kitlizott feladatokkal keriilnek
szembe (Mdatrai, 1997; Dobi, 1998). Felvetédik most mar az a kérdés, mit értiink korsze-
rii, valamint az iskolai klienseinek igényeit eléggé szolgalo iskolai matematikai képzé-
sen?
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ABSTRACT

JOZSEF KONTRA: CREATIVITY AND THE SUMMATIVE EVALUATION OF
MATHEMATICAL ACHIEVEMENT

Results from research aiming to identify factors related, and to determine the contribution of
creativity to mathematical grades is reported. With its focus on correct answers rather than on
strategies, this assessment procedure may provide invalid information about the ability to
perceive relationships, apply knowledge in a variety of contexts and solve problems. The
author argues that a focus on creative thinking is rather revealing in the investigation of
problem-directed thinking and mathematical problem solving. The research reported involved
2,345 students in 31 schools and yielded results consistent with other studies. It was found
that primary school children with good grades tended to score highest in certain aspects of
creativity. However, creative thinking appeared to be only weekly related to grades secon-
dary school students receive. This paradox may be resolved by examining the ways creativity
contributes to achievement. Two considerations are offered for such efforts at interpretation.
First, moving beyond general concepts requires a policy for matching assessment strategies
with current realities. Such a base is often missing in actual teaching practice. Second, it
might be worth considering the notion that international differences in mathematical per-
formance can be traced back to differences in kinds of exposure to mathematics.
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