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A TUDAS REPREZENTACIOJANAK VIZSGALATA A SOLO
TAXONOMIA ALKALMAZASAVAL

Pintér Henriett
Pet6 Andras Foiskola

A kozoktatasban a felhalmozott tanulo6i tudas reprezentacidjarol — feltételezhetéen — alig
kapnak képet a szakemberek, holott indokolt lenne azt is ismerni, hogy a tudas az irasbe-
li kommunikacié magas szintjén, példaul a tanuldk irott szovegében hogyan szervezddik,
¢és milyen jelei mutatkoznak az elsajatitott tudas szervezettségének. Az iskolai évek alatt
felgyiilemlett tudas szintezOdésére sziilettek a kognitiv psziholdgiabol ismert taxonomiak
(pl. Bloom, Engelhart, Furst, Hill és Krathwohl, 1956; Anderson, Krathwohl, Airasian,
Crukshank, Mayer, Pintrich, Raths és Wittrock, 2001). E tanulmany célja egy, az elsaja-
titott tudas eredményességére épiild taxondémia (Structure of Observed Learning
Outcome, tovabbiakban SOLO) ismertetése és alkalmazasa empirikus vizsgalaton ke-
resztiil. Mindenekel6tt e taxonomia elézményeit mutatjuk be, ezt kdvetéen ismertetjiik
az empirikus vizsgalatot.

A SOLO taxonomia gyokerei

A tudasszervez6dés a tanulds eredményeként bekovetkezd valtozas, melynek mértéke az
elsajatitas Osszetettségével fejezhetd ki. A tanulo teljesitménye és tudasanak szervezodé-
se az egyszer(l szinttdl a bonyolultig leirhatéva valik. Ennek modellezésére sziiletett meg
példaul a kozismert Bloom-féle taxondémia is, mely a tanulds mindségének értékelésére
hasznalt, széles korben elterjedt hierarchikus struktura (Bloom és mtsai, 1956).

A tanulas eredménye €s mindsége abban mutatkozik meg, hogy a tudaselemeket a ta-
nulé kezdetleges szinten sajatitotta-e el, példaul a tanult tudaselemeket csak felismeri
vagy felidézi, ami a rovid tavi memoriabol gyorsan el6hivhatd; vagy magasabb szinten,
a korabbi tudaselemeket be- és dsszekapcsolva tanulta-e meg, amihez mar a hosszi tava
memoriaban tarolt ismeretek el6hivasa is sziikséges lehet. Errdl, az értékelésben jol
hasznalhat6 taxonémiardl az eredményessége ellenére az 1970-es években sziiletett
tanulmanyok (Biggs, 1979; Marton, 1976) azt allapitjak meg, hogy hatékonyabban lehet
alkalmazni a feleletvalasztos vagy zart kérdések esetében, mint a nyilt végii vagy a ro-
vid, irasbeli kifejtést igénylé feladatokban. A tudas szervezédését ezekben a tanulma-
nyokban a tanulas eredményessége és szinvonala (alacsony vagy magas szintil) szem-
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pontjabol vizsgaltak. Marton és Sdljé (1976) kiilonbséget tesz a tanulds mindségében
aszerint, ahogyan a tanul6 az elsajatitott tananyagot egyénileg megkonstrualja. Ezek a
tanulasi szintek egyedinek szamitanak, mivel minden tudas elsajatitasdhoz mas jellegii
tanulasi esemény” tarsul, igy ezeket a szinteket Ujra fel kell épiteni. A szintek megalla-
pitasa a tanulas eredményét és a tudas szervez6dését is meghatarozza: alacsony szintnek
tekinthetd a feladatban megfogalmazott kérdés megismétlése erre adott valaszként, vagy
a kérdés visszautasitasa (pl. ,,Nem tudom.”), magasabb szintnek szamit a tananyag pon-
tos kifejtése vagy elmondasa, kulcsszavak kidolgozasa, kapcsolatok létrehozasa a fogal-
mak ko6zott és az egyes fogalmak kozotti atjaras 1étrejottének megteremtése.

A SOLO taxondémia megalkotasahoz az 1970-es évek kognitiv pszichologiai alapjai
alltak rendelkezésre, elsésorban a miiveleti fejlédés Piaget altal leirt szakaszai (Biggs és
Collis, 1982). A SOLO taxonémia ugyan kozelebb all a Bloom-féle taxondomidhoz, mint
a piaget-i fejlédési stidiumokhoz, s6t eltavolodik ezekt6l, mivel a fejlédési szakaszoktol
fliggetleniil igyekszik pontosan leirni a tanuldi valaszok strukturalis Osszetettségét
(Biggs, 1979) adott tanulasi kornyezetben, feladathelyzetben. Ebbél a kiindulasi alapbol
sziilettek kés6bb az elsajatitott tudas mindségét és szintjeit feltardé kutatasok, ezeket
Marton (1976), valamint Marton és Saljé (1976) végezték. A tanulas eredményének
min6ségét a felszini (surface) és a mély tudasban (deep knowledge), a mennyiségét a
tények és a jelentések/fogalmak ismeretében, illetve a tanult ismeretek/tudaselemek
felidézésének mértékét (mennyi ismeretetre/tudaselemre emlékszik vissza a tanul6 eltelt
id6 alatt) az azonnali és a halasztott tudasban hatarozta meg. A mély tudas egyben bel-
s6vé valast is feltételez (Marton, 1976).

Az 1960-as és az 1970-es évek meghatarozo neuropszicholdgiai kutatasai kdzé so-
rolhatd Lurija kutatasai is, szintén hozzajarultak a SOLO taxonomia kezdeti 1épéseinek
megalapozasahoz. Elsésorban a pszichikus folyamatok rendszer jellegli felépitése tette
lehetévé azt, hogy a tanulas folyamata (bemenet — belsévé valas — kimenet/eredmény),
az elsajatitas mértéke (felszini és mély tudas) kiilonb6z6 szintekre felallithatd legyen. A
tudas belsévé valasanak folyamataban, illetve az informacios folyamatok alakulasaban a
pszichikus funkciok kozponti miikddése jatszik szerepet: az egymas utani, a szimultan és
a végrehatasi folyamatok (Lurija, 1973 idézi Biggs, 1979. 383. 0.). A tanulast Biggs
(1979) korai tanulmanyaban kétféle jellemzovel illette. Egyrészt a tanulds mennyiségi,
azaz adott feladatban a helyes megoldasok szamaban, pontos definiciok kozlésében,
Osszesitve a tényanyag ismeretében, valamint mindségi tényezdivel, vagyis a kdlesono-
sen Osszekapcsolt tudaselemek, eredeti megoldasok, kreativ gondolatok megjelenitésé-
ben.

Osszefoglalva a SOLO taxondmia kiindulasi alapjait, a tudas mindségének meghata-
rozasara (felszini és mély tudas), illetve az elsajatitott tudas/tanulas eredményének kétfé-
le megéllapitasara (mennyiségi és mindségi) épitett. Els6sorban az informacios folyama-
tok feldolgozasabol indult ki (1. Lurija, 1973, 1975), tovabba épitett a piaget-i fejlodési
stddiumokra is, bar jelentdsen eltért ettd] az elmélettdl, mivel a tudaselemek szervezett-
ségének/strukturdlodasanak szintjeit igyekezett feltdrni, €s nem az egyén fejlédésére
épitett. A taxondmia szintjeinek pszicholdgiai alapjait tehat tanulasi epizodokon megfi-
gyelt komplex interakcidban azonositottdk, melyben jol koriilhataroltdk a tanulds meny-
nyiségi és mindségi szintjeit.
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A tudas szervezettségi szintjeinek mérése: a SOLO taxondomia

A SOLO taxondémia — a megfigyelt, felfedezett, észlelt tanulasi eredmény struktaraja —
annak leirasa, ahogyan a tanul6 tudasa Gsszetettségében és szervezetettségében fejlodik,
a teljesitményének fejlodésében pedig tigy mutatkozik meg, amilyen magas szinten telje-
siti az egyes — kiilonosen az iskolai — feladatokat. A taxonomiat Biggs és Collis (1982)
alkotta meg, ¢s SOLO taxondmiaként valt ismertté. A taxonomia alkalmas a tanulas és a
tudas specialis eredményeinek felmérésére, becslésére, arra, hogy diagnosztizalja a tanu-
16 altal megtanult fogalmak Osszetettségi szintjét, tovabba megallapitsa, hogy a tanuld
hol tart sajat tudasa szervezddésében és hogyan tud atlépni a tudasszervez6dés magasabb
szintjére. Amig a Bloom-féle taxonémia a feladatokban elért eredményekre koncentral,
addig a SOLO a tanulds mindségének szintjére (kezdetleges vagy magasabb szintli a
tudaselsajatitas), ami nemcsak a feladatokban adott valaszok helyes vagy nem helyes
voltaban, hanem a szervezddésében is mutat kiilonbségeket. E taxonémia széles korben
¢és konnyen alkalmazhatdé modell akar tantargyakban (pl. matematikaban, térténelemben,
foldrajzban, irodalomban, azon beliil a szovegértésben), akar tantargyfiiggetlen felada-
tokban, példaul a tanulds mindségének felmérésére: az informaciok feldolgozasi, az
itéletalkotasok, a moralis dilemmak megfogalmazasanak, a versek, prozai irdsok megér-
tésének szintjére, valamint matematikai problémak szintjének felmérésére (Biggs, 1979).
A taxonomidban a valaszolasnak/valaszadasnak o6t szintje kiilonithetd el, melyek alapjan
megallapithat6, hogy a tanuldé a megtanult informaciokat milyen mindségben sajatitotta
el, illetve a kovetkez6 szint eléréséhez milyen miiveletek sziikségesek. Az 1. abran latha-
t6 a SOLO taxonémia modellje.

Felmérést készit
Elmélet alkot
Altaldnositdst végez

Eléfeltevéseket tesz
Alkot

Osszehasonlit/
kiilonbséget tesz

e e Reflektdl
Ddefinidl Kapcsolatot keres
Mgtz Léip Analégidt alkot
Azonosit Listdz/Felsorol A[kah:naz
Kérdéseket tesz fel
Miveletet hajt Algoritmizal
végre Kombindl

Struktira elétti  Egystruktirds  Tobbstruktirds Reldcids Kiterisasteritartal
Iter jeszte artalom

1. abra
A SOLO taxonémia modellje (Biggs és Collis, 1982. 25. 0.)
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A modell szintjei a kdvetkezok:

(1) Struktura el6tti szint (pre-structural): a valasznak nincs logikus kapcsolata a kér-
déssel, nem relevans a megjelenités/valasz (display), instabil alapokon nyugvd, magaban
foglalhat tautologiat, vagy csak az egyénre vonatkozo relevanciaja van.

(2) Egystruktaras szint (uni-structure): a valasz egyetlen relevans itemet tartalmaz a
megjelenitésbdl/valaszbol, de a valasz tobbi része és az abban jelen 1év6 itemek mar nem
relevansak, olyanok, amelyek pontatlanok, ellentmondanak vagy ellentmonddk. A va-
lasznak gyors és rovid a lezarasa, tulsagosan leegyszertisiti a témat, illetve a kérdés kifej-
tését.

(3) Tobbstrukturas szint (multi-structure): a valasz tobb relevans, de szelektiv infor-
maciokat is tartalmaz, viszont kizarélag olyanokat, amelyek csak a kérdésbol adodo
egyenes kovetkeztetések. A valasz lezart, viszont meg gyakran a kérdés informacioele-
meit ismétlédnek meg benne.

(4) Relacios szint (relational): tobb vagy éppen minden adat relevans a valaszban, az
ellentmondasokat a fogalmak &sszefiiggéseinek kezelésén és a fogalmak kozotti kapcso-
latokon keresztiil feloldja, az eléforduld ellentmondasok az adott kontextusban relevan-
sak, végiil a teljes tartalom hatarozott, végsé kovetkeztetésig vezet.

(5) Kiterjesztett tartalom szintje (extended abstract): a kontextusban megjelenik az
altalanositas, ami tobb példa, adat Gsszekapcsolasaval mar egy tagabb kornyezetbe (té-
maba, témakorbe) helyezi a tartalmat. Az alapfeltevésekre rakérdez, szembehelyezkedd
példéakat idéz, és gyakran olyan 1ij adatokat is megad, amelyek az eredeti valasznak nem
alkottak részét. A lezarasban a kovetkeztetés gyakran egyéni értelmezés.

A szintek a tanuléi valaszok névekvé komplexitasaban, azok strukturaltsagaban mu-
tatnak mennyiségi és mindségi kiilonbségeket. A strukturalas komplexitasa vagy a tudas
szervezettségének elsé két szintje (egy- és tobbstruktiras) a mennyiségi, a kovetkezd
ketté (relacios és a Kkiterjesztett tartalom) a minéségi szint (Biggs, 2011). A struktura
eldtti szint nem jelent mennyiségi szintet. Az emelked6 komplexitas az alabbi tényez6k-
ben mutatkozik meg: a kapacitasban, a kapcsolatokban, a kovetkeztetésben és lezaras-
ban, illetve a struktiraban (Hattie és Brown, 2004). A kapacitds a munkamemoria és a
figyelem terjedelmének fokozatos emelkedésében mutatkozik meg. Az egy- és tobb-
struktaras szinten egyszer(i dekodolés jelenik meg: ezen a két szinten minddssze a tanult
informaciok/tudaselemek visszahivasa sziikséges. A relacios €és a kiterjesztett tartalom
szintjén tobb tudastartalmat kell sszefliggésbe hozni egymassal is.

A kapcsolat mint masik tényez6 a kérdések és a valaszok fliggvényében mutatkozik
meg. Egystruktaras szinten egyetlen szempont lehetséges kapcsolata mutatkozik meg a
kérdésre adott valaszban. A tobbstruktiras szinten tobb szempontot jelenit meg a valasz-
ado, de kapcsolatok az egyes szempontok kozott nem, csak elszigetelt tudaselemek van-
nak jelen. A relacids szinten mindenképpen megjelenik elemzés és azonositas ahhoz,
hogy 1étrej6jjon a megfeleld kapcsolat tobb gondolat kozott. A kiterjesztett tartalom
szintjén az alaphelyzet (tartalom) altalanositas révén talmutat az adott tartalmi kornyeze-
ten.

A kovetkeztetésben és a llezarasban tobbféle szembenalld mod érzékelhets. Az egyik
mobdban a valaszadé mindenképpen le akarja zarni a gondolatmenetét, tehat kdvetkezte-
tést végez, majd lezarja a valaszat, de tobb esetben ellentmondas jelenik meg a kérdés és
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a valasz kozott, illetve olyan jellemzd is jelen van, hogy a feltett kérdésre kevés az in-
formacidja a valaszadonak, igy gyors reakcioval zarja a valaszt. Gyakran eléfordul, hogy
kiterjedtebb kovetkeztetést igényld valasz esetében az informacié hidnya vagy kisszamu
jelenléte miatt nem lesz teljes a lezaras. A magasabb szinteken (relacios és kiterjesztett
tartalom) tobb tudaselemet, informaciot hasznosit a didk a kovetkeztetéshez; a valaszat
alaposan véggigondolva zarja le. Eléfordul olyan eset is, amikor a rengeteg tudas-
elem/informacié mint a kdvetkeztés és a lezaras miiveletének kiils6 faktorai gatoljak a
teljes lezarast. Az egystrukturas szinten a didk gyakran megragad az azonnali visszahivas
fazisanal; a kiterjesztett tartalom szintjén viszont figyelembe kell vennie a kovetkezetlen
gondolatokat is és az egész tartalmon keresztiil szamolnia kell az ellentmondasokkal is.
A SOLO taxonomiaban a strukttra a tudaselemek szervez6dését mutatja, vagyis a re-
levans tudaselemek és a kozottiik 16vo szervezddéseket jeleniti meg. Egystruktiras szin-
ten egy relevans konkrét tudaselem van jelen a vélaszban, tobbstrukturas szinten tobb
tudaselem szervezddik, relacids szinten tudaselemek csoportja, kiterjesztett tartalom
szintjén altalanositason keresztiil az eredeti tartalmon talmutat6 szervezédés a jellemzd.

A SOLO és a Bloom-taxonémia kiilonbségei

Mivel a SOLO taxonomiat a Bloom-taxonémiaval hozza a leggyakrabban kapcsolatba a
nemzetkozi szakirodalom, ezért indokolt a két taxonémia Osszevetése. A Bloom-
taxondmia atdolgozott valtozatat a SOLO-val kdzos pontok mentén hasonlitjuk dssze; az
atdolgozott Bloom-taxonomia részletes bemutatasara nem vallalkoztunk (b6évebben I. An-
derson és mtsai, 2001).

Anderson és munkatarsai (2001) — a Bloom-taxonémia korai korlatait felismerve —
atdolgozta a taxonomia kognitiv folyamatainak szintjeit és beemelte a taxonomidba a
tudasdimenzidkat. A tudasdimenzidok folyamata a konkréttdl az absztrakt szintig terjed,
melyben a konkrét tudas az elsé két, az absztrakt tudas a harmadik és a negyedik szinten
jelenik meg. A tudasdimenziok is hierarchikusan felépitett rendszerben miikodnek, ezek
a kovetkezok: tényszer(i, fogalmi, proceduralis és metakognitiv tudas (Krathwohl, 2002)
E négy tudasdimenzidohoz hozzarendel6dott a Bloom-taxonomia hat, a hazai pedagogia-
ban is jol ismert kognitiv szintje: ismeret, megértés, alkalmazas, analizis, szintézis és
értékelés. Igy jott létre a négy tudasdimenzidobol és a hat kognitiv dimenziébol az a
6x4=24 cellat tartalmazé matrix, amely hierachikus rendszerben a konkrét tudastol az
absztraktig, valamint az emlékezéstdl az értékelésig bezardlag hatarozza meg a tudas-
szinteket.

A SOLO taxonémia mennyiségi és mindségi folyamatban értelmezi az egyes tudas-
szinteket (Biggs, 2011). Tobb killonbséget véltek folfedezni a szakemberek a két taxo-
nomia kozott, amely kiilonbségek elsésorban az egyes tudasszintek értelmezésére terjed-
tek ki. Ezeket az alabbiakban foglaltuk 6ssze: (1) a Bloom-taxondmia azonnali kapcsola-
tot feltételez a feltett kérdés és az erre adott valasz kozott, ezzel szemben a SOLO taxo-
némiaban mind a kérdés, mind a valasz kiilonb6z6 szinteken jelenhet meg. (2) A Bloom-
taxonomia elkiiloniti a tudast az intellektualis képességektdl vagy folyamatoktol, ame-
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lyek ezt a tudast miikddtetik, ugyanakkor a SOLO taxondémia a tanuldk altal hasznalt
megértési folyamatain alapul; a tudas ezért a SOLO taxonomia minden szintjét athatja.
(3) Bloom tugy itélte meg taxondémiajat, hogy nemcsak a komplexitassal, hanem a nehéz-
ségek sorrendjével is kapcsolatban van, ugyanis azonos szinten kell lenniiik a kérdések-
nek és a valaszoknak a problémakat igényld feladatokban az alacsonyabb és a magasabb
szinteken is. A kérdések és valaszok nehézségi szintjeinek emelkedése a mérésekekben
(pl. tudasszintmérd tesztek esetében) elényos lehet. Viszont a SOLO taxondémianak nem
sziikséges kovetelménye az, hogy a kérdések és a valaszok azonos szintliek legyenek:
lehet egy relacios szintii valaszt igényld itemre olyan valaszt is adni, amely egystruktiiras
szintll. Példaul ez a kérdés: ,,Hogyan hatarozna meg a Fold Naphoz viszonyitott mozga-
sat a nappal és az éjszaka kapcsolataban?” a tanitasi stratégidk fliggvényében lehet kony-
nyebben megvalaszolhato is, példaul ez az egyszeriinek mondhaté kérdés: ,Mi a ten-
gelykoriili forgas?”. igy lehet, hogy a tudas bizonyos aspektusai komplexebbek, mint a
Bloom-taxonémia elemzés vagy értékelés szintjein. (4) A Bloom-taxondémiaban nincse-
nek az egyes tevékenységek eredményeit kisérd visszjelzések/megitélések, az a feltétele-
z¢€s, hogy a kérdés maga vezet a Bloom taxonoémia adott valaszaihoz. A SOLO taxono-
miaban kifejezetten hasznos az eredmény a visszajelzés szamara, ugyanis a kérdések és a
valaszok k6zo6tt nem sziikséges, hogy kapcsolat legyen; a diak adhat relative komplexebb
valaszt is egy egyszer( kérdésre, példaul erre, hogy Mi a véleménye Picasso Guernicaja-
rol? (Hattie és Purdie, 1998 idézi Hattie és Brown, 2004. 36-37. 0.)

A két taxondmia néhany jellemzdjét 6sszehasonlitva a SOLO taxondmia kiilonbsége-
it az alabbiakban allapitottuk meg: a feltett kérdés és az erre adott valasz a SOLO taxo-
némia kiilonb6z6 szintjein jelenhet meg, tovabba a tanuldi megértés folyamataira épit,
igy az elsajatitott tudas a SOLO taxondémia minden szintjét athatja. A kovetkezdkben a
SOLO taxonémia széles korben elterjedt alkalmazasi lehetéségeit mutatjuk be.

A SOLO taxonomia vizsgalati lehetoségei kiillonb6zo tanulasi
kornyezetben

A SOLO taxondémiat adaptalni lehet a tantargyi tudas szintjeinek, illetve a tanulas ered-
ményességének felmérésére is oly modon, hogy a taxonémia egyes szintjeihez (struktira
el6tti, egystruktiras, tobbstrukturas, relacids, kiterjesztett tartalom) hozzarendelik az
adott tantargyhoz tartozo tananyagot. A taxonOmia egyes szintjeit elsdsorban a tanu-
las/tudaselsajatitas kognitiv miiveleteibdl épitik fel, mégpedig Gigy, hogy az egyes tantar-
gyakhoz kapcsolddo specifikumokat is hozzarendelik. Az észlelt tanulas eredményeit a
SOLO taxonémiaval a kiilonb6z6 tantargyakban tehat ilyen eljarastechnikaval alkalmaz-
tak és alkalmazzak tobb teriileten is. Az 1980-s években mar a LOGO nyelvhasznalat
fejlettségi szintjének értékelésére (Hawkins, 1986), az utobbi években pedig a web alapu
tanulas eredményességének, a tanulds mélységének és az elvégzett feladatok dsszetettsé-
gének feltarasara (Holmes, 2004; Zhang és Taker, 2011), a kezdé programozdk iraskodo-
lasi szintjeinek megallapitasara (Whalley, Clear, Robbins és Thompson, 2011)valamint a
fizikafeladatok Osszetettségi szintjének értékelésére (Buick, Building és Road, 2010).
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E taxonomiat Osszefliggésbe hoztak a tanuldi feladatvégzések soran miikddtetett
memoriaval is (Convay, Gardiner, Perfect, Anderson és Cohen, 1997; Herbert és Burt,
2001). Azt feltételezték, hogy amikor egyszeri, kérdés-felelet tipusu valaszokat kell a
tanuloknak megoldaniuk, akkor a didkok feladatmegoldd teljesitményében a SOLO
taxonomia alacsonyabb szintjeinek az elérése is elég. Az ilyen tipusu, csak a rovid tava
emlékezet mozgositasat igénylo feladatmegoldas arrdl a képességrol adhat visszajelzést,
amely megmutathatja ezeken a feladatokon keresztiil a didkok epizodikus memoriahasz-
nalatat és a tananyaghoz tartozo fogalomtudasat. Ezzel szemben, amikor a feladatokban
a nyilt végii valaszok a dominansak, akkor a didkoknak a SOLO taxondmia magasabb
szintjeinek az elérése sziikséges, ami a tanulonak azt a képességét tiikrozi, hogy miként
hasznalja a szemantikus memoriat, milyen szinten tudja visszahivni a tananyag fogalma-
iban rejlé informaciokat, illetve képes-e 1étrehozni fogalmi kereteket. A tovabbiakban
bemutatunk néhany példat arra, hogy a SOLO taxonoémiat hogyan alkalmazzak kiilonbo-
z0 tanulasi kdrnyezetben, tantargyakban, tananyagban a jelenlévd tudas szervezettségé-
nek és elsajatitasi szintjének megallapitasara.

Vizsgalatok a SOLO taxon6mia alkalmazasaval online tanulasi kornyezetben

A SOLO taxonémia gyakorlati alkalmazasa tobb tantargyban elterjedt, az utobbi
években az online tanulasi kérnyezetben alkalmazott tudas szervezddését és a megfigyelt
tanulasi eredményeket ezzel taxonomiaval elemezték (Holmes, 2005). Matematika sza-
kos kozépiskolai tanarok posztgradualis képzésben vettek részt, melynek keretében onli-
ne tanulési kornyezetben kellett segitenitik végz6s kozépiskolai diakokat matematikafel-
adatok megoldasaban ugy, hogy az online kérnyezetben a diakoknak alkalmazniuk kel-
lett a sajat tanulasi-tanitasi stratégiajukat. A tanarok korabban hagyomanyos moddon,
szemtOl szemben tanitottak, és a web alapt tanulasban még kezddk voltak. A vizsgalat a
résztvevOk interakcidinak szamara és az egyes kialakult problémakra adott valaszok
szintjére terjedt ki: a beérkezett valaszokat csoportositottak a feladatokban szerepld
meghatarozasok jelentéseinek valtozatossaga szerint, valamint a részt vevo tanarok tanu-
lasi eredményeinek mélysége, Osszetettsége €s szervezettsége szerint. A diakok matema-
tikafeladata egy valosziniiségi probléma, a Monty-Hall paradoxon megoldasa volt:

»Képzeld el, hogy egy vetélkeddben szerepelsz, és harom ajtd koziil kell valasztanod.
Az egyik mogott kocsi, a masik kettd mogott viszont kecske rejtézik. Tegyiik fel, hogy
te az 1. ajtot valasztod, mire a jatékvezetd, aki tudja, hogy melyik ajté mogott van az
auto, kinyitja a 3. ajtot, és megmutatja, hogy amogott kecske van. Ezutan hozzad for-

dul, és megkérdezi: nem akarod-e mégis a 2. ajtot valasztani. Vajon elény0s lesz sza-
modra, ha valtasz?” (Stein, 1996 idézi Holmes, 2005. 120. 0.)

A tanulok kérdése egyszeriien csak ez volt: mit gondolsz az autordl é€s a kecskérdl?
(értelemszertien: mit gondolsz errdl). Amint az online tanulasi folyamat elkezd6dott, a
feladatbol addédoan jelentékeny kognitiv konfliktus volt tapasztalhaté a didkokban. Sok
dialogus kikényszeritette a tanuloktdl az egyes fogalmak, tények Osszeegyeztetését,
tovabba a valoszintségrol az eddig tanult tudasuk szervezddését. A tanuldok hosszl ideig
dolgoztak online kornyezetben ezen a feladaton. A tanuldi valaszokat csoportositottak,
¢s a SOLO taxonomidban a komplexitasuk és a relevancidjuk szerint soroltdk be
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(1. tablazat). A diakok koziil a legtobben az egystrukturas, a legkevesebben a kiterjesz-
tett tartalom szintet teljesitették.

1. tablazat. A SOLO taxondmia szintjei és a hozzajuk tartozo tanuloi példak (Holmes,
2005. 125. 0.)

SOLO szint

Az irott vilaszok
kodolasa

Példak

Struktura elétti

A feladatot nem képes
értelmezni, nem talalja
meg a megfeleld jelenté-
sét, gyakran hasznal tau-
tologiat, vagy csak a kér-
dést ismétli meg. A didk
részér6l nincs megértett
pontja a feladatnak.

Egy kicsit 6sszezavarodtam. De most az algebra teljesen
Osszezavart engem. Azt hiszem, még egyszer végig kell
mennem a valésziniiségi részen. Senki nem akar ilyen
versenyt (vetélkedot).

Egystruktaras

A feladatok egy relevans
aspektusat felfogta, a té-
nyek és az otletek kozott
nem létesiilt kapcsolat.

Te észrevetetted velem, hogyha felcserélem, akkor na-
gyobb esélyem lenne a nyerésre.

Tobbstrukturas

A feladat néhany fiigget-
len aspektusat felfogta
és megértette, de egy-
mashoz nem kapcsolod-
nak.

Nem tudok mas megoldast, minthogy fele-fele a valé-
szinlisége az autonak vagy a kecskének. Ezutan csak két
valasztas marad: 1 a 2-h6z aranyban van esélyed arra,
hogy autot talalj vagy kecskét. Szerintem, ha egy kecske
van az 1. ajtd6 mogott, akkor a tobbi valasztas fiiggetlen
az azt kovet6tdl (de nem mernék megeskiidni a hazamra).

Relacios

A relevans aspektusokat
integralja egy szélesebb
koherens strukturaba.

Nem értek egyet veled a > valdszintiséget illeten, ha
valtasz. Ez egy kiegészitd probléma, tehat ha neked 1/3
esélyed van eloszor az autdvalasztasra, 2/3 esélyed nem.
Tehat amikor te valtasz, megadod a 2/3-os esélyt az
autovalasztasra, még ha csak két ajté maradt. A valoszi-
niiség a 3 ajtd kezdeti valasztasan alapul. Gondold meg,
ha nem valtasz, 1/3 esélyed van az autdra, hogy azzal
kezdj, még ha csak két ajtd maradt. Az esélyed félig fog
javulni, de a vélasztasod az 1/3-on alapul.

Kiterjesztett
tartalom

A koherencia teljes, alta-
lanositott, a tartalom ma-
gasabb szintjé¢hez Gjraér-
telmezett.

Tovabbi megfontolas utan egyetértek veled a 2/3-0s
esély elméletével. Az én tedriamban nem jott ez ki,
amikor alkalmaztam nagy szamokkal. Ezért én a kovet-
kezot csinaltam: 1/n, ahol n>0, és a valdszinlisége an-
nak, hogy ez nem fordul el6, (n-1)/n ahol n>0. Amint az
ajtokat kinyitotta a jatékvezetd, a valasztott ajtok valo-
szinlisége 1/n, és egyébként minden egyes megmaradt
ajtod esélye nd. Kiszamitottam egy altalanos képlettel,
hogy mekkora lehet a valoszinlisége minden egyes nem
valasztott ajtonak. Az egyenlettel azt szamoltam ki,
hogy a jatékvezetd kinyitja az ajtokat. Ha n=a lehetséges
valasztas, x= a kinyitott ajtok szama, ¢s R=minden
egyes megmaradt ajtd valdsziniiségével, akkor R= (n-
1)/(n” —xn). A diak ezt a formulat tovabb posztolta.
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Az online kérnyezetben alkalmazott irasbeli feladatokhoz készitett megoldasokban a
tanulok tudasanak szervezettségét, illetve a kritikai és problémamegoldd gondolkodasi
szintjét vizsgaltak (Zhang és Taker, 2011). A vizsgalat résztvevoi kiillonboz6 szakteriile-
ten dolgozok (egészségiigyi, felsGoktatasi, katonai, média) voltak. Az egyiittmiikodésre,
konstruktiv feladatmegoldasra épiil6é kurzuson a résztvevok f6 feladata az volt, hogy az
egyik tarsuk rosszul szerkesztett irasbeli dolgozatarol épitd kritikat fogalmazzanak meg,
kozben mozgositaniuk Kellett a tudasukat és problémamegoldé gondolkodasukat. Az
online kdrnyezetben a résztvevoknek egymast kellett ,,provokalniuk”, véleményt for-
malniuk a dolgozatrdl, illetve beépiteniiik a sajat tartalomtudasukat is. A tanulasi folya-
matban kiilonb6z6 szinteken volt jelen a tanulok tudésa, a tarsuk szamara tett javaslataik
és az instrukcioik is. Az adatok feldolgozasakor ezeknek az irasbeli jegyzeteknek alapjan
a tudas kiilonbozé szintjeit allapitottak meg. Az irott valaszokat a tudasszervezddés
szintjeit tekintve harom modellben: a Bloom-félében, a SOLO-ban és a kritikai gondol-
kodas (critical thinking, CT) modelljében soroltak be és rendszerezték (ezt 6sszegzi az 5.
tablazat). Az adatokat (irott diskurzusokat) kodoltak a beérkezett diskurzusok szama és
mélysége szerint is: a mélység szintjét az alapjan soroltak be, hogy az irott diskurzus
mennyire kidolgozott, tartalmaz-e magyarazatot és érvelést. Az igy Osszeallitott kod-
rendszer segitségével fel lehetett tarni a didkok kritikai gondolkodasanak fejlettségét és
tudasuk szervezettségét is az adott tanulasi folyamatban. A didkok koziil legtobben az
egystrukturas, legkevesebben a kiterjesztett tartalom szintet tejesitették ebben a vizsga-
latban is.

Vizsgalatok a SOLO taxon6miaval a természettudomanyi tantargyakban

A természettudomanyi tantargyakban kiilonboz6 feladatokon keresztiil tartak ol a
hallgatok felszini és mély tudasat a SOLO taxondmia alkalmazasaval. Egy felmérés
keretében teszttel vizsgaltak végzds rnérnok hallgatok tudasat a fenntarthatd fejlodésrol
(Nicolaou és Conlon, 2011). A tesztben 1év6 feladatok a fenntarthato fejlédés fogalom-
magyarazatara, a témahoz kapcsolodo kulcsfogalmak megértésére, problémak értelme-
zésére és kovetkeztetések megfogalmazasra iranyult. A vizsgalatban Gsszeallitott teszt-
feladatok a hallgatok fogalommegértésének Osszetettségére, a tudasuk szervezettségének
felmérésére és az e témaban elért eredményes tanulas szintjeinek megallapitasara ira-
nyult. A tudasuk szervezettségi szintjeit értékelték a SOLO taxonomiaval, amit a 2. tab-
lazatban rogzitettiink.

Az eredmények (2. tdblazat) a SOLO taxondmia tikkrében azt mutatjak, hogy a hall-
gatdi valaszok 65%-a struktura el6tti és egystruktiras szintli, tehat a fenntarthato fejlo-
désrol elsajatitott tudasuk minddssze egy vagy tobb konkrét példa megnevezésére korla-
tozodott, vagy nem tudtdk megnevezni a fogalmat, vagy nagyon iiresek voltak a tudas-
elemek. A valaszolok 18%-a érte el a tobbstrukturas szintet, amelyen a hallgatok megki-
sérelték a fenntarthatd fejlodést két relevans tartalommal (a kdrnyezetvédelem és a jovo-
beli sziikségletek) kombinalni. Mindossze 17% teljesitette a relacids és a kiterjesztett
tartalom szintet: az ezeken a szinteken teljesit6 hallgatok tudasa elérte azt a szervezettsé-
get, amelyen képesek voltak a fenntarthato fejlddésrdl elsajatitott tudasukat kiterjeszteni
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mas tartalomra, konkrét esetben az etikai feleldsség kérdésére is (Nicolaou és Conlon,
2011).

2. tablazat. A SOLO taxonomiaban megallapitott szintek a ,,fenntarthato fejlodes” té-
makdorében (forras: Nicolaou és Conlon, 2011.5. 0.)

SOLO szintek Jellemz6 jegyek a fenntarthato fejlodés tudasaban
1. Struktara el6tti Egyetlen konkrét példat sem tud mondani.
2. Egystruktiras Egyetlen konkrét és relevans példat mond.
3. Tobbstruktiras Tobb konkrét és relevans példat mond, tovabba kapcsolatokat keres és

talal a tudaselemek kozott.

4. Relacios Koherens allaspontokat konstrual, két vagy tobb dolgot relevans modon
kapcsol Ossze.

5. Kiterjesztett tartalom  Kovetkezetes allaspontot konstrual a témarol, két vagy tébb relevans do-
loggal alatamasztja érvelését, valamint etikai itéletek, igazsagok megfo-
galmazasaval a kreativ és kritikai gondolkodas magas szintjét bizonyitja.

A fizikafeladatok szintjének csoportjat (A csoport) a tényszerd tudas, a megértés és
az eszkdzok rutinos hasznalata alkotja. A masodik (B) csoport feladatai képezik a maga-
sabb szintet, az informaciok transzferalasat és az 01j helyzet miiveletvégzését tartalmaz-
zak. A legmagasabb (C) szintii feladatok: az itéletalkotas és értelmezés, a miiveletek,
kovetkeztetések és dsszehasonlitasok, valamint az értékelés. Az egyes szintekhez hozza
lehet rendelni kiilonb6z6 fizikafeladatokat, és a feladatok mélységét, valamint a tudas
szervezettségét is fel lehet mérni az igy szerkesztett feladatokon keresztiil. A fizikafel-
adatok megoldasaként sziiletett valaszok tovabba besorolhatok lesznek a SOLO taxono-
miaval is. Példaul ha egy fizikafeladatot a tényszerd tudas szintjén allitanak Ossze, a
tanulonak akkor is lehetsége van arra, hogy a tudasat kiilonb6z6 szinteken mutassa be.
Ha az a feladata a tanulonak, hogy irja le a magneses anyagok osztalyozasat és hatarozza
meg az osztalyok kozti 1évo fizikai kiilonbségeket, akkor a kérdés elso fele a tények
felsorolasa lesz — azaz a SOLO taxonomiaban az egystruktaras szint —, viszont a kérdés
masodik részében a tanulonak lehetdsége van arra is, hogy bemutassa, mennyire érti a
fizikai kiilonbségek tartalmat, vagyis ez a SOLO taxondémia tobbstruktiras és relacios
szintjének megfeleld valasz lehet6ségét kinalja a tanuldnak. Kovetkezésképpen a tanuloi
valaszokban a tudas szervezettsége is megjelenik.

Az irott szovegekben megallapithaté SOLO szintek

Mint ahogyan az a tudas szervez6désének kognitiv modelljei kapcsan megallapithatd
(pl. Nahalka, 2003), az informacidk vagy egy fogalomrol alkotott tudas adott helyzetben
és Osszefiiggésben valik aktivva; Carey és Spelke (1994) szerint az irasbeli szovegalko-
tasban is ez a miivelet figyelhet6 meg. A SOLO taxondémiat ebben az esetben alkalmazni
lehet ugy is, hogy a szovegben az egyes kapcsolatokat kvalitativ moédon definialjuk,
példaul azt, hogy az adott szovegben mi jelenti az egy-, a tObbstruktiras- vagy a relacids
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szintet, ¢és ezeket a szovegekben milyen médon vizsgaljuk. Ebben az esetben a szoveg-
ben megjelend informacidkat, fogalmakat nem kulcsszavakként értelmezziik, hanem az
egyes informaciok, fogalmak egymas kozotti kapcsolataként, ilyen modon megjelenithe-
tové valik a szervezddés. Mig a szovegben megjelend kulcsszavak feltehetdleg csak egy-
egy informacid jelenlétérdl adnak bizonyitékot, addig a SOLO taxondémiaban felallitott
szinteken a szdvegben 1év6 informaciok, fogalmak (tudaselemek) egymas kozotti kap-
csolata is megmutatkozik. A tovabbiakban olyan vizsgalatokat mutatunk be, amelyek az
irasbeli szovegalkotasban megjelend informaciok, fogalmak k6zotti kapcsolodasok szint-
jeit tarjak fel. A SOLO szintjeit alkalmazni lehet iskolai, kiilondsen kozépiskolai kor-
nyezetben. A valaszok szintjei koziil a tudas optimalis szervez6dését megvalosito kiter-
jesztett tartalom — mint legmagasabb szint — lenne az idealis (Biggs, 1979).

Biggs (1979) egy korai tanulmanyaban bemutat egy konkrét esetet arra vonatkozdan,
hogyan lehet alkalmazni a SOLO 6t szintjét egy irasbeli torténelemfeladat esetében az
egyes tanuloi valaszok szintjének felmérésére. VEgzos kozépiskolai didkok kaptak egy
szoveget, rovid tartalma az, hogy egy Mr. Jones nevil tanar 6t napon keresztiil osztaly-
termi koriilmények kozott a tanitvanyai korében dnkényuralmi hangulatot idézett eld,
alkalmazta is az 6nkényuralom szabalyait, példaul szabalyokat vezetett be az osztalyban,
illetve szlogeneket skandaltak. A hangulat kdvetkeztében tomeghisztéria kezdett kiala-
kulni, és a végén kozosen elfogadtak egy mozdulatot, amit harmadik hullamnak nevez-
tek. Ennek a szovegnek az elolvasasa utan a végzds diakok irasbeli feladata az volt, hogy
magyarazzak el, hogyan mutat ra a naci Németorszagban kialakult jelenségre ez a (sz6-
vegben olvasott) kisérlet. A tanulok valaszait a SOLO taxonomia kiilonboz6 szintjeibe
soroltak be. A tanul6i valaszokban nem talaltak az 1. és a 2. szintre konkrét példakat, igy
ezen szintek az értelmezésére néhany javaslatot adtak meg illusztracioképpen. A vala-
szok szintjeit a 3. tablazatban foglaltuk Gssze.

3. tabldzat. A SOLO taxondmia szintjei és a hozzdjuk tartozé tanuldi példak Biggs (1979
nyoman (forrds: Bigg, 1979. 381-394. 0.)

SOLO szint Az frott valaszok Példdk az irott vélaszokbol
kédoldsa

1. Egyszerti, szimpla tagadas, majd irrele- Nem értem, hogy a tandrban (Jones-

Struktara el6tti  vancia ban) és Hitlerben mi a k6zos. Ugy gon-
dolom, hogy semmi. Nem ugy tiinik,
mintha Jones kifejezetten a zsidokra
utazott volna.

2. Azonosit egy dolgot, és egy kapcsolatot Ez mutatja, hogy a tanar képes a diakja-

Egystrukturés létrehoz a valaszaban: az engedelmesség it végletesen engedelmességre kotelez-
fogalmat Osszekapcsolja két szituacidval —ni, hasonloképpen, mint ahogyan Hitler
(Hitler tette a németekkel), de mas kapcsolat ~ tette ezt a németekkel.
nincs.
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3. tablazat folytatasa

3.
Tobbstruktiras

Alapvetd kovetkeztetéseket von le (ez azt
mutatja, ez mutatja), de ezek valdjaban
nincsenek egymashoz kapcsolva. A va-
laszadé hosszadalmasan fejti ki a mon-
danivalodjat, és abban az egyes kapcsola-
tok vegyes képet mutatnak.

Ez a kisérlet azt mutatja, hogy a német
allampolgarokat milyen modon lehetett
manipulalni egy vezetd altal. Ez annak
a modjat mutatja be, hogy hogyan kez-
dett el6szor kis csoportban szervezédni,
¢és hogyan vezetett az egyik leghatalma-
sabb mozgalomhoz, amelyet valaha
megtapasztaltak a vilagon. Ez is mutat-
ja a német allampolgarok vaksagat,
nem tudni mi vezette ide Oket. Ez is
bizonyitja a hatalomnak azt a hatasat,
hogy a szlogenek ¢és ezek az (6nkény-
uralmi) jelek mennyire elragadtak a
német allampolgarokat.

4,
Relacios

A valaszban (,integralasi koncepciot
tesz”) a naci Németorszagban tapasztaltak
megmagyarazasara: listdzza azokat a me-
chanizmusokat, amelyek 4ltal ez a jelen-
ség (a nacizmusnak ez a mozzanata) vég-
hezvihet6é volt el6szor Németorszagban,
majd Jones kisérletében. Sok eltérés mu-
tatkozik a 3. szint valaszaihoz képest,
ugyanis a 4. szinten a vélaszadok tobbet
szentelnek Németorszagra és a naci me-
chanizmusok miikdtetésére, mint magara
a kisérletre. (A 3. szint valaszai gyakran a
kisérletre fokuszalnak.)

A vélaszolo6 kapcsolatba hozta a kisérletet
egy lényeges ponton a Németorszagban
kialakult helyzettel, igy a relacios valasz-
ban a fogalmak integralodtak az adott szo-
vegen beliil, de a valasz nem nyult tal az
adott szovegosszefiiggésen, pl. a kisérlet
alapfeltevéseinek megkérddjelezésén.

A nacik legy6zése utan a legtobb német
allitotta, hogy 6k semmir6l sem tudtak.
Ez a kisérlet azt mutatja be, hogy bizo-
nyos értelemben az emberek tényleg
nem tudtak, mi tortént. A naci vezetok
azt mondtak nekik, hogy 6k a legjobb
emberek a vilagon, ezért muszaj min-
denben egylittmiikodnitiik, hogy a vilag
vezetd hatalma legyen Németorszag. A
tomeggyiiléseken az embereket batori-
tottak, hogy hireszteljék a baratsagukat.
A kisérlet segit az embereknek megér-
teni, hogy emberek csoportjat mennyire
ra lehet venni arra, hogy higgyen dol-
gokban ¢és csinaljon dolgokat. Jones-
nak tisztelegtek a diakok, vagy jelentet-
ték az engedetlenséget... A Jones altal
alkalmazott taktika ugyanaz volt, mint
amit a naci vezetdk hasznaltak.

5.

Kiterjesztett
tartalom

A valasz magaban foglalja a részletezést,
de nem kizarolagosan ragaszkodva a szo-
veg értelmezéséhez (mi nem a naci Né-
metorszag osztalyba helyezett szimulacio-
jarol beszéliink, hanem az emberiség valo-
sziniileg univerzalis jellemz6jérdl; ezen
esetben a kérdésekbdl kovetkezik, hogy
vajon kapcsolatba hozhatd-e a mi sajat
egyedi viselkedésiink a haboras blindsok
megitélésével.). A valaszado ez esetben az
olvasott szoveget absztrakt erkolcsi alap-
ként fogta fol, ugy, mint a feleldsség kér-
dését.

Ez mutatja, hogyan manipulalhatok az
emberek kiilondsen csoportokban, azért,
hogy megfeleljenck egy kozosségnek ...
az emberek egyre inkabb beépiilnek ebbe
a mozgalomba és egyre inkabb hisznek
az eszméikben. Még iskolai szinten is
gyorsan terjed ez a folyamat. A kisérlet
bemutatja, hogy mely embereket lehet
elképesztéen konnyen behodolova tenni
még egy agressziv mozgalom esetében is,
¢és hogyan tudott terjedni a rasszizmussal,
vagy a kultiraval, és ez nemcsak az ab-
ban a periodusban €16 németekre jellem-
70 jelenség talan. Elgondolkodtato, hogy
a jelenségbe bevont résztvevdket a tettei-
kért megbiintették, és igy tekintettek ra-
juk. On, vagy én nem hasonloan csele-
kedtiink volna? Ok csak a munkajukat
végezték?
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Az irasbeli szovegalkotas és az esszéiras mindségének értékelésére nagy figyelmet
forditanak az elmult évtizedek kutatasai soran (Wiggins, 1993; Biggs, 1988). Ez azzal
magyarazhato, hogy a szdvegalkotas bonyolult kognitiv folyamataban magasabb rendi
gondolkodasi miiveletek kapnak szerepet. Ezek tobb Osszefliggésben megmutatkoznak.
Egyike az, hogy amig a rovid valaszok vagy a feleletvalasztos kérdések/feladatok foként
tényszerl visszaemlékezést varnak el a tanulotol, ami konnyen eléhivhatd, felszini kere-
sést igényel, addig az esszében (irasbeli szovegalkotasban) tobb mint valdszinii, hogy
mélyebb keresésre van sziikség (Entwistle, Entwistle és Tajt, 1991). Lényeges eltérések
vannak a didkok kozott az addig elért tudas megértésének mélységében és a megértés
fejlédésének formajaban az esszéirasuk véltozasat kovetve. Ugy tinik, mintha ezek a
formak kapcsolatban allnanak a tanulas alapjat képez6 koncepcidkkal és a tudasra vo-
natkozo meggy6z6désekkel (Entwistle, 1995). A megértésnek minéségileg harom kiilon-
boz6 valtozatat azonositotta killon-kiilon Hounsell (1984) torténelem szakos didkok
esszéiben: az esszé mint (1) érvelés, (2) mint nézépont és (3) mint elrendezés. A megér-
tésnek mindségileg harom kiilonb6z6 valtozatat azonositotta kiilon-kiilon Hounsell
(1984). Az érvelés magaban foglal egy logikai konstrukciot, egységbe fogja a bizonyi-
tékkal alatamasztott allasfoglalast. A nézdpont hasonld ehhez, ugyanis ez is teljes, kohe-
rens szoveg, de az érvelések bizonyitékok nélkiil vannak jelen, illetve az adatok kezelése
€s a szerepilk megértése nem megfeleld. Az elrendezésben a kiilonallé gondolategységek
¢és informacidk rendezetten jelennek meg, am érvelések nem szerepelnek benne. Két
hasonld felfogast azonositottak pszichologus hallgatok esszéiben: az egyik a meggy6zés
ereje (cogency), a masik a relevancia, amelyek megfeleltetheték a torténelem szakos
diakok esszéjellemz6i, igymint az érvelés és a gondolatok elrendezése (Hounsell, 1984).

Prosser és Webb (1994) egyetemista diakok esszéirasanak koncepcidit vizsgalta a
SOLO taxonémiaval kiilonbséget akartak keresni a didkok esszéinek tobbstruktaras vagy
relacids koncepcioi kozott. A tobbstrukturds szintii esszét agy azonositottdk mint sz6-
vegegységek egymas utani rendezését vagy Osszerakasat, amelyben az informaciok ,,da-
rabjai” aranylag elkiiloniilten vannak jelen. Az esszék relacios szintjét mint koherens
tézist azonositottak, amelynek a kifejtéséhez a sz6veg minden gondolategysége hozzaja-
rult. Az esszében jelen 1év6 tudasszervezettség szintjét Biggs (1988) megfelelteti
Bereiter és Scardamalia (1987) kognitiv szovegalkotasrol sz616 modelljével; eszerint az
egy- és tobbstruktiras szint a tudaselmondas, a relacios és a kiterjesztett tartalom szintje
a tudasatalakitas szintjének felel meg.

A nemzetk6zi tanulmanyokban végzett elemzések felhivjak a figyelmet annak sziik-
ségességére, hogy a didkok tartalommegértése és az esszéirasi képességiik kozotti kap-
csolatot erdsiteni kell, mivel gyakran jelentds eltérések mutatkoznak a diakok esszéinek
és a tartalom megértésének szintjeit 6sszevetve. Erre végzett kvalitativ vizsgalatot Smith,
Campbell és Brooker (1999), akik pedagogusjeldltek esszéiben a komplexitas és a foga-
lomalkotas szintjét tartak fel. A hallgatok egy tantargy keretében azt a feladatot kaptak,
hogy készitsenek egy 1500 szobodl allé szakirodalmi tanulmanyt fejlédés- vagy nevelés-
1élektani témaban. A felkinalt sokféle szakirodalom felhasznalasaval a hallgatok feladata
az volt, hogy a tanulmanyt a szakirodalom alapjan az elmélet, a kutatis és a gyakorlat

s

készitettek az irasbeli szoveg elkészitésének folyamatarél, azaz arrdl, hogyan lattak neki
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a feladatnak, hogyan rendezték el a szakirodalomban olvasott fogalmakat és elméleteket,
és az {rastevékenységiik miként alakult a folyamatban. Az esszék fogalmi struktrainak
alakulasara és a komplexitas szintjének megallapitasara hasznaltdk a SOLO taxonomiat.
Az interjuk adatai alapjan felallitottak a didkok megértésére vonatkozoan az értékelési
kritériumokat (hogyan itélték meg a sajat esszéirasi munkajukat), majd 6sszehasonlitot-
tak a komplexitas kiilonbozd szintjeit €s a didkok esszéirasi folyamatra vonatkozé meg-
itélését. A diakok esszéit a SOLO taxondémia négy szintjébe soroltak be, ezen szintekben
fokozatosan jelenik meg az esszétartalom arnyaltabb kognitiv struktiraja. Ezt tartalmaz-
za a 4. tablazat.

4. tablazat. A SOLO taxonomia szintjei és a hozzajuk tartozo tanuloi példdk Smith,
Campbell és Brooker (1999) nyomdn (forrds: Smith, Campbell és Brooker

1999. 449-469. 0.)

SOLO

taxonomia

Az irott valaszok kodolasa

Példaik az irott szovegekbol

Egy-
struktaras

Az essz€éir6 munkaja az egymast ko-
veté allaspontok egyszerii listazasat
foglalja magaba, bar néhanyuk vala-
miféle kapcsolatot is létrehozott a
szovegében. Az esszé irdja a tudasel-
mondasra fokuszalt.

,,Az osztalytanito tanaroknak muszéj tovabbfej-
16dniiik ennek a komplex rendellenességnek a
jobb  megértésében, mieldtt talalkoznanak
ADD-s gyerekekkel. Ha a tanarok nincsenek
felkésziilve arra, hogy tajékozddjanak errdl a
rendellenességrél és hogyan lehet jobban ter-
vezni a figyelemzavaros gyerekek szamara,
hogy ne cstisszon ki a tanar a kontroll alol, ami
az osztalyban nehézségeket eredményez.”
,»Green (1984: 35) allaspontja szerint a figye-
lemzavaros gyermek ma a problémas tanulési
zavarokkal kiizd6é gyerekek csoportjaba tar-
toznak. (Green [1984: 35] A figyelemzavar
oka még nem ismert, de sok szakember kémiai
rendellenességként azonositja

,Annak ellenére, hogy a betegség tiinetei 60-
70%-ban felismerhet6k csecsemdkorban, ez a
betegség altalaban akkor deriil ki, amikor a
gyerek megkezdi az iskolat.”

Tobb-
struktiras

Ezen a szinten is megmaradt az egy-
struktirds esszé jellemzdje, a téma
felsorolas jellegii leirasa, de az integ-
racio elemei mar megjelennek a be-
kezdések vagy az esszé egységei
kozott, illetve Osszehasonlitasok és
kiilonb6z6 perspektivak szintézise ta-
pasztalhat6. Ez a szint még mindig
tudaselmondas, de a szovegekben
megnyilvanul az informaciok rende-
zése egyszerl perspektivakka és érve-
1ésekké.

»A specialis osztaly-elhelyezés tamogatoi
azzal érvelnek, hogy a specidlis osztaly kor-
nyezete altalaban kevésbé versenyképes, to-
rekszik arra, hogy csokkentse a gyerekek
kudarcait és frusztracioit, ez vezethet ahhoz,
hogy gyorsabban jussanak el a gyerekek az
elfogadhatobb viselkedéshez és a pozitiv én-
kép kialakulasahoz.”

,Egy tanulmany (Quay és Peterson, 1987) és
Woolfolk (1995) felhivja a figyelmet arra, hogy
az egyéni tanulasi folyamatok megmutatjak/fel-
fedik a tanulasi nehézségeket, amelynek kovet-
keztében ezek az érzelmi viselkedési problémak
¢lethosszig tartd kihivast jelenthetnek. Ezzel
szemben Mercer [1992] hangstlyozza, hogy
nincs egyetértés a tanulasi nehézségekkel kap-
csolatos érzelmi-viselkedési problémak okairol.
Mercer magyarazatainak okai kozott csak...”
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4. tablazat folytatasa

SOLO

Az irott vilaszok kodolasa

taxonomia

Példak az irott sz6vegekbdl

Relacios

Az esszeir6 integralta a kiilonboz6 né-
zOpontokat, koherens szoveget alko-
tott és magas szintii relacios esszét irt.
A sajat maga altal véalasztott cimben —
Milyen hatassal vannak a technologi-
ak a sajatos nevelési igényii tanulok
motivaciojara? — tiikrozédik az a
szandéka, két teriiletet kapcsoljon
Ossze — a technoldgiat és a specialis
nevelést —, igy relacios szinten dol-
gozza ki a tartalmat.

~Miutdn egyre jobban segitik a kornyezetiiket
beszédprogramokkal, kerekesszékkel, szamito-
2ép programokkal. ..(Freedman, 1991,
Hannaford [1983]; Williams [1987] lehetdvé
teszi, hogy a gyermekek maguk hatarozzak
meg mit és hogyan tanulnak, mint a szamito-
gépek a politika tanuldsaban.) (Ez az ellenér-
zés a gyermek szamara olyan biztonsagot add
érzéseket kelthet, amelynek hatasara a gyer-
mekek motivaltak lesznek a tanulasra és a
céljaik megfogalmazasara. [Kolesnik, 1978;
Woolfolk, 1995]).”

Kiterjesz-
tett tarta-
lom

Az esszéird dontése volt, hogy a re-
lacios megkozelitése messze tilmen-
jen e két teriilet egyszerli Gsszekap-
csoldsan. Szovegében az ir6 kiterjesz-
tett egy didkok motivacidjara vonat-
kozod elméleti keretet, amelyet be-
agyazott, tovabba integralta a varhato
x érték-elméletet az én-hatékonysag

A technologia lehet6vé teszi a gyermekek
szamara, hogy sikeresen segitse Oket, hogy
fejlédjon a siker elvarasa, ami nagyon fontos a
motivacié elvaras x elméletében, amikor
hasznaljék a technologiat, de noveli a gyerme-
kek motivaciojat a tevékenységre a szamito-
gépektdl fliggetleniil is [Heward and Olansky,
1984; Kolesnik, 1978; Williams, 1987].”

elmélettel, és onalldan aktualizalta a
fogalmakat. Az esszéir6 az allando
hivatkozasain keresztiil értékelte a
sajatos nevelési igényli tanulok ren-
delkezésére allo technologia potencia-
lis hatasait, majd mindezt teoretikus
keretekbe integralta.

A SOLO taxondémiat a hazai kutatasban elsé és ez idaig egyetlen felmérésben alkal-
maztak Cornett, Dziuban, Moscal és Setényi (1998): az allampolgari ismeretek felméré-
sére és a kritikai gondolkodas szintjeinek megallapitasara egy orszagos verseny feladata-
inak keretében. A kritikai gondolkodas fejlettségét a tudas mélységével, szervezettségé-
vel hozzak Osszefiiggésbe, amely az eredményes tanulds ismérveként is értelmezhetd.
Ebbdl az értelmezési keretbdl kiindulva végeztek egy reprezentativ felmérést Magyaror-
szagon. Egy kozépiskolasok korében orszagosan megrendezett allampolgarsag-
versenyen az elért eredmények Osszegylijtott adatai alapjan vizsgaltak a kozépiskolas
tanulok magyar demokréaciaval kapcsolatos tudas- és képességszintjét, a magyar demok-
racidhoz fiz6d6 attitidjét és a politikai tevékenységekhez vald hozzaallasukat. A verse-
nyen 688 kozépiskolas vett részt, a témaja pedig a ,,Polgar a demokracidban” volt. T6bb-
féle feladatot kellett a tanuloknak elvégezni: felmérték a tanulok elézetes ismereteit a
polgéari szervezetekkel és didkjogokkal kapcsolatban, politikusok felismerése hangazo-
nositas alapjan, tudasteszt, reformtémak, példaul javaslatok irdsa az ombudsmannak,
tényszerl vita, vitairds csak részlegesen megadott informaciokkal. Arra a kovetkeztetés-
re jutottak, hogy az ezen a versenyen alkalmazott feladatok egyértelmiien tiikrozik azo-

33



Pintér Henriett

kat a magasabb szint(i kritikai gondolkodasi képességeket, amelyek fellelhetdk a legma-
gasabb szintii tanulasban, és mindezek értékelhetdk a SOLO taxonémiaban is.

A tudas szervezettségének szintjeit a SOLO taxonomiaban reprezentaltak. A felmérés
feladataiban ezeket a szinteket a kovetkezd jellemzd jegyek mutattak: (1) a struktra
el6tti szinten a didkok nem voltak képesek elrendezni a feladatokban egy-egy probléma-
helyzetet, mivel nem értették meg a feladat tartalmat, nem voltak képesek a 1ényeges és
lényegtelen elemek megkiilonboztetésére, a feladat megoldasdhoz sziikséges elemek
kivalasztasara. A didkok ezen a szinten a legtdbb esetben csak talalgattak. (2) Az egy-
struktaras szinten a didkok a feladat kérdéseire valaszoltak, megprobaltak megtalalni a
problémaelemeket és ezek kozott kapcsolatot talalni, megoldasuk azonban kimeriilt a
tények memorizalasaban. Ezen a szinten a tudas transzferalasa még nehéznek tiint, ami a
didkok fogalmainak kialakulatlansagabol szarmazhatott. A feladatok megoldasahoz
sziikséges 1épések megtervezése és megoldasa szintén problémasnak bizonyult. Ennek
megfeleléen az olyan, deduktiv kovetkeztetést is igényld feladatokat, amelyekben vala-
milyen problémat kellett konstrualni és megoldani (példaul vitairas vagy javaslatiras az
ombudsmannak), ezen a szinten ugy oldottak meg, hogy csak egymastol fiiggetlen té-
nyeket soroltak fel vagy allitottak sorrendbe. Ezt a szintet a vizsgalat elemzdi konkrét,
egydimenzios problémak szintjének nevezték el. (3) A tobbstruktirds szinten a didkok
képesek voltak szamos problémahelyzetet egyedi médon megoldani. Ez a szint azonban
tovabbra is az egydimenzios szintet reprezentalja, mivel altalaban egy problémara lattak
tobbféle megoldast, és ezért néhany kombinalt elemet is alkalmaztak, azonban tobb
problémahelyzetet nem sikeriilt atfogniuk, csak egy helyzet tobbféle megoldasaig jutot-
tak. Mivel a feladatok egyre bonyolultabbak és nehezebbek voltak, ezért az egyes prob-
Iémahelyzeteket mar nagy eréfeszitéssel vagy gazdasagtalanul, az egyes elemek mecha-
nikus beillesztésével tudtak csak megoldani. (4) A relacids szinten a diakok felismerték a
kiilonb6z6 interakciokat, és hozzatették az esetleges személyes (iskolaban és mas kor-
nyezetben szerzett) tudasukat is. A problémahelyzetet képesek voltak pontosan felismer-
ni, ismertetni és a megoldasi javaslataikat is felvazolni. A tobb megoldas mellett a meg-
jelen volt a tények relevans alkalmazasa (nem voltak targyi tévedések), a korabbi tapasz-
talatok beemelése az egyes megoldasokba, és ezaltal egy cselekvési terv is kibontakozni
latszott az egyes megoldasokban, kiilondsen a vitainditasban és a javaslatirasban. (5) A
kiterjesztett tartalom szintjén a didkok az egyes tudaselemeket kombinaltdk, és a prob-
Iémahelyzetek megoldasan tovabb Iépve kiilonb6z6é hipotéziseket allitottak fel, vagy
rejtett dimenzidkat fedeztek fel a probléma megoldasaban. Ezen a szinten a tanulok a
tobbféle megoldas esetében (pl. az altaluk felallitott hipotézisekrdl) el tudtdk donteni,
melyik a szilardabb és melyik a kevésbé védhetd. Felismerték a didkok azt a ,,bels6 se-
gitséget”, amely intuitiv modon er6sitette Sket abban, hogy a sajat, hozzaadott informa-
cioikat, tudaselemeiket hogyan kezeljék, és a hipotéziseiket hogyan allitsak fel, és ho-
gyan végezzEk el a kovetkeztetéseket. A metakogniciot elhagytak, ezt a problémamegol-
d6 folyamatban az egyre novekvé, valtozé moéddositasok (incremental modification)
nyomon kovetésével helyettesitették. A tanuldk a vitairas tipusu feladatokban a tobbszo-
ros absztrakt rendszerek és tuddselemek elrendezésének miiveletében magas szinten
alltak. A legtobb feladatban a relacios szintet érték el, a javaslatirasban a tobbstrukttras
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és a relacios szinten teljesitettek (35%), a kierjesztett tartalom szintjét a kozépiskolasok
20%-a érte el.

Egyes elemzések szerint a tudas szervezddését a szovegalkotas szerkezeti dsszetett-
sége is meghatarozhatja (Peck és Coyle, 1999). A szoveg szerkezeti felépitésére vonat-
kozoan kiilonbséget tesznek attol fiiggden, hogy mi a dominans megjelenités a szoveg-
ben. Peck és Coyle (1999) megkiilonboztet formavezetett (form-driven) és tartalomveze-
tett (content-driven) szerkesztési megkozelitéseket. A formavezetett szerkesztést ugy
értelmezték, hogy Osszekapcsoltak a szovegalkotas aspektusait azokkal az altalanos
képességekkel, amelyek alkalmassa teszik a tanulokat arra, hogy megtanuljak, hogyan
kell egy szoveget (esszét) felépiteni, mi a bekezdések szerepe a szovegekben, hogyan
lehet egy f6 vonulat mentén felépiteni a szoveget. A formavezetett szovegalkotas tanul-
hatd, de leginkdbb az a fontos, hogy 1étrej6jjon a kapcsolat a szerkezeti felépités és a
kiilonboz6 otletek kozott (Creme és Lea, 1997). A tartalomvezetett szerkesztéshez az
alapos/mély tanulast tarsitjak, ilyen modon ez a szerkesztés megfeleltethetd a SOLO
taxondmia szintjeinek (Atherton, 2005). Campbell, Smith és Brooker (1998) vizsgalatai
szerint a tanulok az irott szovegekben (esszékben) Gsszetettebb fogalmi kapcsolatokat
képesek létrehozni, példaul mar a jegyzet készitésekor is inkabb az érvelések felépitésére
koncentraltak, mint az esszé szerkezeti felépitésére. Ugyanakkor nem volt jelentds 6ssze-
fliiggést az esszék szerkezeti Osszetettsége és az irasbeli szovegalkotasi folyamat kozott
(Lavelle, 1997).

Az elézbekben elhelyeztiik a tudas szervezddésének megjelenését az irasbeli szove-
gekben. Az irasbeli feladatokban megjelenithetd tudasszervez6dést a nemzetk6zi tanul-
manyokban ugy is értelmezik, mint a tanulas eredményességének, illetve a tudas elsajati-
tasnak mindségét. A szervezddési szintek megallapitasara modellezték a SOLO taxono-
miat, ami azon a feltételezésen alapul, hogy a tanulas mindsége tikkroz6dik a komplexi-
tas szintjében, mellyel az eredményes tanulas strukturalttd valik és igy az elsajatitott
itemek képességszintiivé emelheték. A SOLO taxondémia eredményes alkalmazasara a
nemzetkozi elemzé munkakbdl gyijtottiink empirikus vizsgalatokra példakat, melyek azt
igazoljak, hogy a taxonomiat széles korben, tobbféle iskolai teriileten lehet hasznalni.
Attekintettiik tovabba az irott szovegek értékelési kritériumain belill a szoveg kétféle
modon vezetett szerkezetét: a formavezetett szerkesztés az iskolaban elsajatithato képes-
ség, a tartalomvezetett szerkesztés pedig a tanulas eredményességét, komplexitasat, és az
informaciok kapcsoldodasainak Osszetettségét mutatja, amely nem fiigg a szoveg szefr-
kesztésétol.

A vizsgalat mddszerei és eszkozei

A vizsgalat egy nagyobb kutatas részét képezte: a tudasszervezettség szintjeinek feltara-
sara iranyuld kutatasban két feladatban igyekeztiink feltarni a tudas szervezdédésének
jeleit: egyrészt tanulok irott szovegében, masrészt tanulok grafikus abrazolasdban. A
vizsgalatban 495 tizenegyedikes gimnazista tanuld vett részt: 12 budapesti, egy szegedi
€s egy szentesi gimnazium tanuloi.
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Az irott szovegekben megjelend tudasszervezettség egyik szempontjat képezte a mii-
veletek megjelenése a tanulok irott szovegében, amelyet a SOLO taxonomia segitségével
értékeltiink. A SOLO taxonomia egyes szintjeihez Osszeallitottuk azt a kategdriarend-
szert, amelyet alkalmasnak talaltunk az irott szovegekben megjelend tudasszervezettség
kiilonbdzé szintjeinek megallapitasara. A méréeszkoz reliabilitasat két fiiggetlen biralo
értékelése alapjan szamoltuk ki (Cohen-kappa: 0,89).

Mivel a SOLO taxonémiaval a tudasszervezettség szintjeit vizsgaltuk a fogalmaza-
sokban, ezért olyan résztvevokre volt sziikség, akik a szovegalkotasi képesség maga-
sabb, tudas-atalakité szintjén allnak, képesek — a Nemzeti alaptantervekben (2007%;
2012?) el6irt — kiilonb6z6 miifajokban szoveget alkotni, és megfeleld miiveltséggel,
deklarativ tudassal rendelkeznek ahhoz, hogy barmilyen tantargybeli tudasukrol képesek
legyenek szamot adni. Ezért a mintankat érettségi el6tt allo gimnazistakbol valasztottuk,
akik az irasbeli mufajok alkotasaban és a tantargybeli tudasukban ezen kritériumoknak
megfelelnek. A tizenegyedikesek szovegalkotasi képességére vonatkozoan rendelkezésre
allnak Molndr (2003) kutatasai.

A didkoknak fogalmazasfeladat keretében szoveget kellett alkotniuk. Az egyes oszta-
lyokban A és B csoportban, kétféle témaban, az A csoport A témaban, a B csoport B
témaban oldottak meg a feladatot. Az osztalyt azért bontottuk két csoportra, hogy a két
témara felflizott feladatot egyszerre tudjuk elvégeztetni a tanulokkal. A méréeszkoz
mind az A, mind a B feladatban két szoveget tartalmazott, amelyhez egy-egy fogalma-
zasfeladat volt hozzarendelve: az A feladatban Colombus és Neil Armstrong koré szer-
vezve kellett 6sszkapcsolni a témat, a fogalmazasfeladat a kovetkez6 volt: Mi késztette a
XV-XVI. szazadban és mi készteti napjainkban ezeket az emberi torekvéseket! A B
feladatban a konyvnyomtatds és Vordsmarty Gondolatok a kdnyvtarban cimii versét
kellett 6sszekapcsolni, a fogalmazasban ki kellett fejteni: Milyen problémakat és esetle-
ges dilemmakat vet fel a két szoveg? A vizsgalat arra kereste a valaszt, hogy melyek a
jellemz6 vonasai a tudasszervezddésnek a tanuldk irott szovegeiben.

Az empirikus vizsgalat eredményei

Az irott szovegekben a tudas szervezettségére vonatkozoan a fejlettségi szintek megkii-
16nboztethetdségét azzal probaltuk bizonyitani, ahogyan a fogalmazé az egyes informa-
cioelemek kozott kapcsolatot 1étesit. A kiilonboz6 informacidelemek kozotti kapesolatte-
remtés fejlettségi szintjét a tanuldi szovegekben a Biggs és Collis-féle SOLO taxondmi-
aval tartuk fel (Biggs és Collis, 1982; Biggs, 1999). A SOLO taxonomia egyes mivelete-

A Korméany 202/2007. (VI1I. 31.) rendelete a Nemzeti alaptanterv kiadasarol, bevezetésérdl és alkalmaza-
sarol szol6 243/2003. (X11.17.) Korm. rendelet modositasarol.
http://www.zipernowsky.hu/letoltes/kerettanterv/nat_070815.pdf. Letoltés ideje: 2013. marcius 20.

A Kormany 110/2012.(V1.4.) rendelete a Nemzeti alaptanterv kiadasarol, bevezetésérol és alkalmazasarol.
Magyar KézI6ny, 2012. évi 66. szam.
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it tanuldi szovegekbdl vett példakkal illusztraljuk, szintjeinek fogalmazasbeni megoszla-
sat az 5. tablazat mutatja.

A struktira eldtti szint jellemzdi. Ezeknek a fogalmazasoknak csak a példaszovegekre
vonatkozoan vagy csak az egyénre (fogalmazdra) vonatkozoan van relevanciajuk, az
ismeretek instabilan jelennek meg, esetleg tautologiat is magukban foglalhatnak. A ha-
rom szoveg kozott nem jelenit meg semmilyen relevans kapcsolatot, az informacioele-
mek semmilyen szervezédése nem jelenik meg. A szoveg tartalmatol (informacioitol)
nem tud elszakadni, konkrét szinten marad, nem tud elvonatkoztatni. Példa: ,,Kolumbusz
Krist6f nem tudott latinul, ezért elkezdett tanulni, hogy megtanulja a foldméréstant. Egy
levél arrol tajékoztat, hogy 72 kg borsot és szantalt szallitottak. 1969-ben 1éptek eldszor
a Holdra.”

5. tablazat. A SOLO taxonomia szintjeinek megoszlasa a teljes mintdan

A SOLO Szdm- Gyakorisagok
taxonomia A szint jellemzdi . A kategoria jellemzdi -
szintjei szeru do %
Struktara  Nincs miivelet. Csak a feladat szovegeire vonatkozoan
nélkiili vagy csak a fogalmazora vonatkozoan
1 van relevanciaja, instabilak az informa- 26 5
cidelemek, tautologia is megjelenik a
fogalmazasban.
Egy- Meghatéroz vagy azo- Az irott szdvegben van egy relevans
strukti- nosit egy dolgot. kapcsolat a két vagy harom példaszoveg
ras kozott, de a szdveg tobbi részében az
2 informacidelemek mar nem relevansak, 108 22
pontatlanok vagy ellentmondanak egy-
masnak. A téma lezarasa gyors és leegy-
szer(isitett.
T6bb- Tobb dolgot, eseményt Az firott szovegben van két relevans
struktu- definiél, leir egy dol- kapcsolat a feladat szovegei kozott, de
ras got, jelenséget, felso- 3 csak olyanok, amelyek a példaszovegbdl 229 47
rolast végez. szarmaznak. A megjelenitett kapcsolatok
relevansak, de szelektivek.
Relacios  Osszehasonlitast tesz Harom relevans kapcsolatot jelenit meg a
vagy megkiilonboz-te- feladat szovegeibdl, amelyeket megpro-
tést végez, csoportosit 4 bal nagyobb egységbe beilleszteni. 107 21
tobb dolgot, analizal Ehhez kiilonb6z6 miiveleteken keresztiil
egy jelenséget, kérdé- jutel.
seket tesz fel.
Kiter- Elméletet alkot vagy Négy vagy tobb relevans kapcsolatot
jesztett allapit meg, elofelte- teremt a feladat szovegei kozott, ezeket
tartalom  véseket tesz, altalano- 5 képes mas, a feladat szovegein tulmutato 25 5
sitast végez, reflektal tartalomba helyezni a fogalmazasaban.
egy jelenségre, ese-
ményre.
Osszesen 495 100
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Az egystrukturas szint jellemzdi. Az irott szovegben van egy relevans kapcsolat egy
példaszévegen beliil, illetve két vagy harom példaszoveg kozott, de a szoveg(ek) tobbi
részére vonatkozoan az itemek (informacidelemek) mar nem relevansak, pontatlanok
vagy ellentmondanak egymasnak. Az ir6 gyorsan és roviden zarja le a fogalmazast,
amelynek kovetkeztében leegyszerisiti a témat, illetve a kérdés kifejtését (6. tablazat).

6. tablazat. Az egystrukturas szintii miiveletek példai a fogalmazdasokban

Egystrukturas miiveletek Példak a tanulok fogalmazasabol

Kolumbusz Kristof egy olasz tengerész volt, aki Amerikat fedezte fel
Meghataroz egy dolgot 1492-ben. A tengerészek utjaik soran sokféle fiiszert hoztak Eurdpaba,
példaul borsot, szantalt, fahéjat.

Kolumbusz Kristof tengerészcsaladbol sziiletett, ezért mindig is kozel
Azonosit egy dolgot allt hozza a hajozas és az a vagy, hogy 0j foldrészeket fedezzen fel.
Armstrongot és Aldrint is az 0] vilagok felfedezése késztette

A tobbstrukturas szint jellemzdi. Ezen a szinten a fogalmazasok tobb relevans itemet
(elemet/informacidt) tartalmaznak, de csak olyanokat, amelyek a példaszévegek alapjan
levonhato kovetkeztetésekbdl szarmaznak. Bar a szovegekben megjelenitett kapcsolatok
relevansak, az itemkapcsolatok még szelektivek, nem alkotnak szorosabb kapcsolatot
egymassal; a lezaras gyors és formalis (. 1. melléklet).

A relacios szint megjelenése. A szovegek jellemzOi ezen a szinten: tobb relevans
kapcsolatot jelenit meg az irott szovegben ugy, hogy egy nagyobb egységbe illeszti vagy
megprobalja beilleszteni. Ehhez kiilonb6z6 miiveleteken keresztiil jut el a fogalmazo,
példaul csoportositassal, 6sszehasonlitassal. Képes egy problémara ravilagitani kérdés-
feltevéssel is. A szOveg lezarasa hatarozott és megfeleléen megalapozott kovetkeztetés
(I. 2. melléklet).

A kiterjesztett tartalom szint megjelenése. Az ilyen szintiinek minésitett fogalmaza-
sokban a szoveg irdja az adott szoveg(ek) tartalmat képes egy Gijabb tartalomba athe-
lyezni; altalanositast végez; rakérdez alapvetésekre. Gyakran bevon olyan itemeket (ada-
tokat/informacidelemeket), amelyek az eredeti szovegnek nem alkottak részét. A lezaras
az adott szovegek tartalmahoz képest azokon tulmutat, eredeti gondolatot tartalmaz (1. 3.
melléklet).

Osszegzés és kovetkeztetések

Tanulmanyunkban bemutattuk a megfigyelt, felfedezett, észlelt tanulasi eredmény struk-
tarajat (Structure of Observed Learning Outcome, SOLO), ami mutathatja a tanulé tuda-
sanak Osszetettségét és szervezetettségét, valamint a teljesitményének fejlodését a kiilon-
boz6 iskolai feladatokban. A SOLO taxonomia a nemzetkodzi gyakorlatban évtizedek ota
széles korben elterjedt értékelési stratégia kiilonbozo tantargyakban a tudasszervezettség
és a tanulas eredményességének, hatékonysaganak mérésére, példaul a természettudo-
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manyos tantargyakban, az informatikai tudas szervezettségében és a tanulok irott szove-
gében.

A taxonomia el6zményei az 1960-as és az 1970-es évek kognitiv pszicholdgiai to-
rekvéseihez kothetdk: a piaget-i fejlddéslélektani szakaszoktol fiiggetleniil irja le a tanu-
161 valaszok struktirajat és azok Osszetettségét, az elsajatitott tudast/tanulast a mindségé-
ben, a mennyiségében és a mértékében jellemezhetd. Marton és Saljé (1976), valamint
Biggs (1979) a tanuldas min6ségét a felszini és mély tudasban, a mennyiségét a té-
nyek/fogalmak ismeretében, a mértékét pedig az azonnali és az elhaéasztott felidézésben
hatarozzak meg.

A taxonomidk kozill a Bloom-féle a legelterjedtebb a nemzetkdzi és a hazai gyakor-
latban, melynek atdolgozott valtozatat (Anderson és mtsai, 2001) 6sszehasonlitva megal-
lapithatd, hogy a SOLO taxonémiaban a kérdések és a valaszok kiilonbozé szinteken
jelenhetnek meg, mig a Bloom taxondémiaban a kérdések és a valaszok azonos szintliek.
A SOLO taxonémidban a megértés minden szinten jelen van, ezzel szemben a Bloom-
taxonomia elkiiloniti a tudast az intellektualis képességektdl, tovabba a SOLO taxono-
miaban a tanuldi valaszok sokféle visszajelzést adhatnak a tanuloi tudas strukturajarol és
szervezettségérol.

Az altalunk végzett vizsgalat elsddleges célja az volt, hogy feltarjuk a tudés szerve-
zettségének megnyilvanulasi jeleit az irott szovegekben érettségi elétt allo tizenegyedi-
kes gimnazistak korében. Ennek feltarasara alkalmaztuk a SOLO taxon6émiat. Az ered-
mények alapjan az irott szovegekben a felszini és a mély tudas megallapitasa a SOLO
taxondmia 6t szintjével lehetséges, ugyanis mind az A, mind a B fogalmazasfeladatban
elkiiloniilnek a tudasszervezettség szintjei. Egystruktiras a megallapitds és a definialas
jelenik meg, ami egyszerl(i kognitiv miiveletek miikodését igényli, tobbstrukturas szinten
tobb informacidelem Osszekapcsolasa jelenik meg, de nagyobb rendszerbe még nincs
beagyazva, relacios szinten a tobb informacidelem 6sszekapcsolodik, csoportositas vagy
analizalas folyamatan kereszetiilés egy viszonyrendszerben is elhelyezédnek az infor-
macideelemek, a kiterjesztett tartalom szintjén mar egy tovabbi, mas tartalomba illesz-
kedik az informaciok csoportja.

Az irott szovegek szintekbe soroldsa tovabbi lehetdséget is hordoz a felszini és a
mély tudas megallapitasara: a Bereiter és Scardamalia-féle irasbeli szovegalkotas kogni-
tiv modelljének kontextusaban az egy- és tobbstruktiras megfeleltethetd a tudaselmon-
das, a relacios és kiterjesztett tartalom pedig tudasatalakitas szintjének. A kutatas jelen-
tdsége abban is all, hogy iranymutatasként szolgal a tanuld szamara: miként juthat el a
tudasszervezettség kovetkez0 szintjére az irasbeli szoveagalkotasban. Mivel a hazai
kutatasokban alig vannak elézményei a jelen vizsgalatnak — mely a SOLO taxonomiat
ilyen kontextusban el6szor alkalmazta, és szintén el6szor vizsgalta a tudasszervezettsé-
get a fogalmazas Osszehasonlitdsaban — az eredmények meggy6z6 voltat tovabbi hasonld
vizsgalatokkal sziikséges igazolni.
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Mellékletek

1. melléklet. A tobbstrukturads szintii miiveletek példai a fogalmazasokban

Tobbstruktiras miiveletek

Példak a tanulok fogalmazdsabol

Definial tobb dolgot
(eseményt, jelenséget)

A feladat: A XV. szdzadban a kereskedelem intenziven kezdett fejléd-
ni, amely annak volt készonhetd, hogy 0j tengeri Utvonalakat fedeztek
fel, példaul nyugat fel¢ haladva elérték Amerika partjait is, ahonnan 1j
arucikkeket tudtak szallitani. Kés6bb hodito céllal tették meg ezeket az
utakat. Ma a Hold meghoditasa az emberiség egyik célja. Ez készteti
az embert minden esetben.

B feladat: (Definial egy dolgot:) ,,4 mdsodik szoveg, ha uigy vessziik,
az emberek, az emberiség dltalanos véleménye a konyvrdl, a kényv
szerepérdl, hasznalatarol.”

(Osszehasonlitast végez:) ,,Ezzel ellentétben Vérosmarty verse szem-
besit benniinket azzal, hogy a kényv maga valdjaban egy torz, emberek
adltal eltorzitott képet vetit elénk, ami sok esetben az igazsdag egy részét
nem mutatja meg (konyv lett a rabnép, s gydavak kontésébal...)”

Leir tébb dolgot
(eseményt, jelenséget vagy
egy dolog tulajdonsagat),
és ezeket Osszekapcesolja
mas ismeretetekkel
itemekkel/informaciokkal/
elemekkel is

A feladat: ,,A tudomany allitasain fellelkesiilve, mint példaul a Fold
gémbolylisége, vagy a latin foldtani konyvek tanulmanyozasabol
szerzett ismereteit illetve a technika eredményeit felhasznalva indult el
a mesés Kelet fel¢ az genovai tengerész. A tudomany tovabb fejlodott,
¢és mas vilagok felfedezésére is vagyik. Ennek bizonyitéka, hogy 1969.
jualius 20-an lépett el6szor ember a Holdra. Ma mar olyan fejlett tech-
nikai eszkdzok allnak az emberiség rendelkezésére, amellyel, lehet6vé
valhatnak olyan — eddig csak feltevések — lehetdségek a Holdon,
amellyel meg tudjuk menteni a bolygénkat.”

B feladat: ,,1844, a felviligosodas, a reformok korszaka. S mit kivin a
magyar nemzet? Szabadsdagot. Na, de hogyan? Szamos neves koltdt és
irot lehet felsorolni, akik kialltak a nemzet mellett, biztattik és batori-
tottak oket. De hogy is jutott el a néphez az iizenet? Hisz »konyv lett a
rabnép...«”

Felsorolast végez (listaz)

A feladat: ,,Manapsag is az embereket foglalkoztatja az 0 vilagok
felfedezése, példaul az, hogy van-e élet a Marson, vagy a Holdon. A
XX. szazadban Neil Armstrong és Buzz Aldrin, a XV. szazadban
pedig Kolumbusz Kristof, Vasco de Gama voltak azok, akik a Foldon
Uj helyeket fedeztek fel. Ez mindig is vagya volt az embereknek.”

B feladat: ,, 4 kdnyvnyomtatds, a kényvek és a konyvtar fontossagat
kérddjelezi meg Vorosmarty, aki a konyvtdrat «orszdgok rongya»-nak
nevezi.
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2. melléklet. A relacios szintii miiveletek példai a fogalmazasokban

Relacios szintii miiveletek

Példak a tanulok fogalmazadsabol

Osszehasonlitast/
kilonbséget tesz

A feladat: ,,Ahogyan Kolumbusz Kristof a XV. szazadban, ugyantigy
napjainkban is késztetést éreznek arra az emberek, hogy mas helyeket
is felfedezzenek. A F6ldon azonban mar szinte minden helyet felfe-
deztek, igy éppen ezért vagynak arra, hogy mas égitesteket is megho-
ditsanak.”

B feladat: ,, Mig Mihalik a konyvnyomtatast élteti és dicsditi, »a kulti-
rahoz vezetd ut ajtoja«-ként jellemzi, addig Vérosmarty a kényvek
fontossagat kérdojelezi meg: «Orszagok rongya! Konyvtar a neved.».

Csoportosit

A feladat: ,,Kétféle oka lehet annak, hogy mi az, ami készteti az em-
bert ezekre a torekvésekre. Az egyik az, hogy megmentse a sajat
bolygénkat, a masik pedig az, hogy meghdditson mas ismeretlen
teriileteket. Az okok koziil az els6be beletartoznak azok a jovében
valdszintileg bekovetkez6 események, amelyek varhatéan/elére latha-
téan megvaltoztatjadk az emberiség életkoriilményeit/életlehetdségeit.
A masik okok kozé azokat a torekvéseket soroljuk, amelyek az embe-
riség 6si, kielégithetetlen vagyai koz¢ tartozik...”

B feladat: ,, 4 két szoveg szemléletében kozel ellentétes. A miifaji
rendelzetésbeli kiilonbségek miatt nehezen hasonlithatok dssze, mivel
Vérosmartynal kéztudottan didaktikus szandéka is volt irodalmaval,
Mihalik Gusztav értekezése kozelebb all az objektiv publicisztikahoz.
Mindketten kiemelik a koznevelés problematikajat.”

Analizal

A feladat: ,,Ha azt feltételezik, hogy a F6ld és a Hold valaha egy
égitestet alkottak, akkor ma mar lehet, hogy az infrastruktira is mas-
képpen fejlodott volna.”

B feladat: ,, Vorosmarty versében arrdl szol, hogy a konyv dltal az
emberiség nagyon sokat haladt elére és sokat készonhetiink a miivé-
szetnek. A multban mar annyian harcoltak az irasért, koltok, bolcsek,
irok, hogy nem szabad veszni hagyni az irast. A konyvnyomtatas kul-
turdja hosszu évtizedekre visszanyulik, hiszen mar a kozépkor végen az
egyik legjelentdsebb felfedezés és egyben talalmany is volt. Mihalik
Gusztav szerint, és ebben Vérosmarty is egyetértett, hogy csakis ezzel
a taldlmannyal tud az emberiség elérehaladni.”

Kapcsolatot keres mas
tartalommal is

A feladat: ,,A XV. szazadban ugyan nehéz volt a kereskedelmet lebo-
nyolitani, mivel még nem nyitottdk meg a Szuezi csatornat, amely
Afrikat kototte ossze Europaval. Az 0j tengeri utvonalak 0j kik6tok
viragzasat inditotta el, ilyen példaul Lisszabon és Amszterdam. Ma is
keresik az 0j kereskedelmi itvonalakat, mar nem a F6ldon, hanem a
Marson, vagy a Holdon, vagy ki tudja. Azt mar a sci-fi irodalom sem
tudhatja...”

B feladat: , E taldlmdny hatott leginkdbb a tdrsadalomra. Az ez eldtti
korokban a gondolatok elmultak az emberekkel, vagyis a szajhagyo-
many utja kevésbé volt sikeres. A konyv megteremtette a kapcsolatot a
korok és az emberek kozott, ezaltal jutottunk el a magas kulturahoz.”

43



2. melléklet folytatasa

Pintér Henriett

Reldacios szintii miiveletek

Példak a tanulok fogalmazadsabol

Kérdéseket tesz fel

A feladat: Ma mit vinne magaval Kolumbusz Kristof a nagy felfedezé
utra? Lehet, hogy j menedéket keresne a Holdon?.../ ,,Nem tudni, mi
lesz 20 vagy 50 év mulva. Lesz-e elég oxigén, viz, vajon a globalis
felmelegedés miatt elolvadnak-¢ a jégtablak és elarasztjak-e a tenger-
parton 1év6 teriileteket?”

B feladat: ,, Elgondolkodhatunk azon, hogy ma ki vallal feleldsséget az
irok gondolataiért? /A f6 kérdés az, amit Viorosmarty Mihdly is felvet
az idézett szovegben: ,, Ment-e a kényvek altal a vilag elébb? Meglep6
modon a valasz nem egyértelmii.”

3. melléklet. A kiterjesztett tartalom szintii miiveletek példai a fogalmazasokban

A Kiterjesztett tartalom
miiveleti

Példak a tanulok fogalmazasabol

Elméletet alkot/allapit
meg; eléfeltevéseket tesz;
altalanositast végez

A feladat: ,,A nagy f6ldrajzi felfedezések mellett az emberiséget mas
felfedezések is motivalhattak: csillagaszati felfedezések, fizikai és
kémiai felfedezések, valamint orvostudomanyi felfedezések. A Holdra
szallas oriasi elérelépést jelentett az emberiség torténetében.”

B feladat: ,, Az elmés gondolatok évtizedek milva is ismertek és olvas-
hatok lesznek. Ambar itt is van hdtrany, az analfabétik tomege, mivel
6k lesznek az egyetlenek, akik nyom nélkiil elenyésznek.”

Reflektal

A feladat: ,,Nagy esemény volt az elsd ember a Holdon, de 1969 julius
20-a elétt is végeztek kutatasokat a Holddal kapcsolatban. Az els6
megfigyeléseket a XVII. szazadban végezték, amelyek mégesak tav-
csoves megfigyelések voltak.”

B feladat: ,, Az egyenidség eszméje azt hirdeti, hogy az egyén legna-
gvobb érdeme az embersége, puszta léte, ehhez fiiz6do jogaban pedig
mindenkivel osztozik. Ertékesebbnek taldljuk Szophoklészt egy keres-
keddnél? A kérdésre csak ujabb dilemmdkkal valaszolhatunk. Mihalik
mar sajat gondolati 6sszegzéséhez is onellentmondasba keriil: a kény-
vek ,,nemesi szorakozast” adnak, az egyszerii embereknek. Felmeriil a
kérdés: ha e nemesi értékeket nemesi értelem sziilte, mélto-e hozzdajuk
egy jobbagy szintii befogado? Barhogy is értelmezziik a helyzetet,
létezik még irodalmi kanon, ahol Vorésmarty feljebb all, mint Miha-
lik.”

Kovetkeztetéseket von le

A feladat: ,,A Fold felszinének kutatdsa részben gazdasagi, anyagi
érdekbdl, részben tudomanyos érdeklédésbdl mar évezredek ota meg-
kezd6dott. A 15-16. szazad, azaz a f6ldrajzi felfedezések idészaka Ota
folyamatosan 1j részeket fedeztek fel bolygonkon. A legutobbi 100 év
folyaman az utolsé "fehér foltok" is eltlintek a Fold térképérdl.”

B feladat: ,, Valoban, a mai napig helytalloak a két férfi gondolatai.
manapsdag is, hidba az internet és a tablagépek, az okostelefonok
korszakaban az emberek szeretnek olvasni. Bdr egyre kevesebbet
olvasunk a régi kor iroitol, de manapsag is toretlen sikernek érvende-
nek a kényvek.”
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ABSRACT

AN INVESTIGATION OF KNOWLEDGE REPRESENTATION BY USING THE SOLO TAXONOMY

Henriett Pintér

The aim of this paper is to present an investigation of knowledge organization in written texts
by using the SOLO taxonomy. Previous composition research focused on skill development
and the representation of various linguistic means. We review the theoretical roots of the
SOLO taxonomy, and discuss a few empirical studies. The main research question is how
knowledge is represented in written texts. We analyzed 495 students' texts, then used the
levels of the SOLO taxonomy to identify the organizational level of knowledge. The analysis
revealed the following categories (SOLO levels): (1) uni structure (state, define), (2) multi
structure (connect informations, list), (3) relational (more information in relational context),
(4) extended abstract (content embedded in wider context). By using the SOLO taxonomy,
we found evidence for the structural levels of knowledge in written texts. This is important in
the assessment of written texts, a central issue in educational practice. Our empirical research
is the first to attempt to explore knowledge representation of hungarian written compositions

in educational context.
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