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   Absztrakt 

   Jelen tanulmány célja az informatika alapú kognitív képességfejlesztés (figyelem, 

emlékezet, gondolkodás) hatékonyságának vizsgálata az általános iskola felső 

tagozatában. A vizsgálat kiterjedt a kísérleti csoport hatásvizsgálatára, a mintaváltozók 

hatására az elő- és utóvizsgálatok eredményeire, a vizsgálati változók korrelációjára. 

   Kulcsszavak: képesség, fejlesztés, informatika 

   Diszciplína: pedagógia, pszichológia 

 

   Abstract 

   EFFECTIVENESS STUDY OF IT-BASED DEVELOPMENT OF COGNITIVE  

   ABILITIES OF 5th-8th GRADE STUDENTS  

   The aim of the study is to examine the efficiency of information technology – based 

development of cognitive abilities (attention, memory, cognition) in 5-8 grades of 

elementary school. The study also includes the effectiveness indexes of the 

experimental group, the effect of sample variables on the results of the pre-, and post-

studies, and the correlation of study variables. 

   Keywords: ability, development, information technology 

   Disciplines: pedagogy, psychology 
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   A magyar oktatási rendszer egyik fontos 

alapelve (lásd: 2011. évi CXC törvény a 

Nemzeti Köznevelésről), hogy az isko-

lákban a tanulók készségeinek és képes-

ségeinek a fejlesztése is megvalósuljon. 

Ezzel összefüggésben például országos és 

nemzetközi vizsgálatok (PISA, OKM) 

mérik a felső tagozatos és a középiskolás 

tanulók képességeit (Ostorics, 2015). A 

tanulók kognitív képességeinek vizsgálata 

hazai és nemzetközi szinten is sokat 

kutatott terület. A korai kutatások 

(például: Piaget, 1950; Spearman, 1927 és 

mások) mellett napjainkban is számos 

vizsgálat (például Adams és Gathercole, 

2000; Hautamäki és társai, 2002; Csapó, 

2003; Polonkai, 2004; Balogh, 2004; 

Hoskins és Fredrikson, 2008; Janacsek és 

társai, 2009; Gyarmathy, 2009; Kim és 

társai, 2010; Manches és társai, 2010; 

Habók, 2011; Molnár és Csapó, 2011; 

Sparrow és társai, 2011; Yang, 2012; 

Molnár, 2013; Debreczeni, 2013; Mező és 

Mező, 2014; Mohai és Szabó, 2014; 

Tánczos és társai, 2014, Csapó és társai, 

2015; Pásztor és Molnár, 2015; Dávid és 

társai, 2016; Mező, 2017) tűzi ki célul e 

képességek megismerését.  

   Az Európai Parlament és a Tanács 

(2006) célul tűzte ki az „egész életen át 

tartó” tanulást, a kompetenciaalapú okta-

tást. Ehhez nyolc kulcskompetenciát – 

köztük a digitális kompetenciát – hatá-

rozott meg, melyekhez szorosan kapcso-

lódik a képességek fejlesztése is. A 

kompetencia alapú oktatásban megjelenik 

a kognitív kompetencia fogalma (az 

információk vétele, tárolása, feldolgozása, 

közlése) és annak komponensrendszere 

(kognitív ismeretek, összetett és egysze-

rűbb kognitív képességek – rutinok, 

készségek – Tóth, 2010). Ezzel összefüg-

gésben jelen tanulmány tárgyát – az infor-

matika bevonását a képességfejlesztésbe – 

az indokolja, hogy napjaink gyermekeit 

digitális nemzedéknek is szokás nevezni, 

más néven netgenerációnak (Tari, 2011). 

Ők azok, akik az informatikai lehetősé-

gekkel, az internet sokoldalú felhaszná-

lásával együtt nőnek fel, mindennapjaikat 

meghatározza a digitális világ. Időszerűvé 

vált tehát a korszerű digitális technológia 

bevonása a netgeneráció képességeinek 

fejlesztésébe. Ezt a célt szem előtt tartva, 

az informatikai eszközök és a képesség-

fejlesztés összekapcsolásának lehetőségét 

vizsgálva, Greenfield (2009) megállapítot-

ta, hogy a vizuális figyelem, a párhuzamos 

feldolgozás képessége, a téri-vizuális kapa-

citás is fejlődik az internet használatával. 

Sung és társai (2008), Yang, (2012) a 

gondolkodási képességek fejlesztésére di-

gitális, játék alapú hatékony fejlesztőprog-

ramokat készítettek. Shaffer és társai 

(2004) szerint a számítógépes játékok 

hatására a tanulók problémamegoldása, 

gondolkodása fejlődik. Dávid és társai 

(2016) a téri memóriával kapcsolatos 

kutatása szerint a keveset számítógépező 

gyerekeknek gyengébb a teljesítménye. 

Jelen tanulmány ehhez a problémakörhöz 

kapcsolódik, vizsgálva a figyelem, emlé-

kezet, gondolkodás fejleszthetőségét in-

formatikai környezetben.  
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   Kognitív fejlődés és fejleszthetőség 

   A gyermekek születésüktől kezdve 

hosszú fejlődési folyamaton mennek ke-

resztül testi, kognitív fejlődés, a szemé-

lyiség és a társas kapcsolatok terén egy-

aránt. Freud (1933, 1964), Erikson (1963), 

Piaget (1969), Kohlberg (1976) egyaránt 

vizsgálták ezeket a folyamatokat, és a 

fejlődést szakaszokra bontották. A gyer-

mekek kognitív fejlődését kezdetben az 

öröklés (biológiai) és a környezet (nevelés) 

oldaláról közelítették meg. Megállapítot-

ták, hogy a fejlődés menete függ az 

éréstől, és a környezettel való kölcsön-

hatástól (Atkinson és tsai, 2001). A 

kognitív pszichológia vizsgálatainak meg-

határozó kutatója Jean Piaget (1969) 

megalkotta az egyik legelfogadottabb kog-

nitív fejlődéselméleti modellt. A saját 

tapasztalatai alapján – lányai megfigyelése 

után – azt állapította meg, hogy az érést, a 

biológiai fejlődést és a környezeti hatá-

sokat a gyermekek aktívan élik meg, fo-

gadják be, s ezekből sémákat alkotnak 

(asszimiláció és akkomodáció révén – 

Piaget és Inhelder, 1969). Piaget a termé-

szetes érő képesség és a környezet kap-

csolatát, és azok kölcsönhatásait állította 

előtérbe (Turner, 1994). 

   Piaget (1950, 1969) fejlődéselméletében 

az életkorhoz kötve négy szakaszt külön-

böztetett meg:  

1. Az érzékszervi-mozgásos/szenzo-

motoros periódus: 0-2 éves kor. A 

gyermek a világot az érzékelés, az 

észlelés, a mozgás útján fedezi fel.  

2. A művelet előtti szakasza: 2-7 éves 

kor. Ekkor alakul ki fokozatosan a 

megőrzés és decentrálás képessége. 

Még igazi logikai műveleteket nem 

végez a gyermek. Egocentrizmus, 

szinkretizmus jellemzi, a dimenziók 

közötti kapcsolatot nem érzékeli. 

3. A konkrét műveletek szakasza: 7-11 

éves kor. Ezt a szakaszt a decent-

rálás, a műveletek végzése, a konzer-

váció, a gondolkodás reverzibilitása 

jellemzi. A problémamegoldás konk-

rét tapasztalatok általánosításával tör-

ténik. Képes több dimenzióra és 

azok kapcsolataira figyelni. 

4. A formális műveletek szakasza: 11 

éves kortól. Képes hipotézisalkotás-

ra, szisztematikus, kombinatorikus, 

absztrakt gondolkodásra, és elvont 

műveletvégzésére.  

    

   Más megközelítések is léteztek, mint az 

információfeldolgozás. Ennek követői 

(köztük: Klahr, 1982; Mandler, 1983; 

Case, 1985) a kognitív fejlődést több 

különböző információfeldolgozási kész-

ség elsajátításaként fogták fel. A tudás-

megszerzési megközelítés követői (Chase 

és Simon, 1973; Chi, 1978, Keil, 1989) 

pedig úgy gondolták, hogy a csecsemő, a 

gyermek, a felnőtt ugyanazon kognitív 

folyamatokkal és képességekkel rendelke-

zik, de a felnőttek tudása kiterjedtebb, és 

mélyebb a megértésük is. 

   A kognitív képességek kutatásának tör-

ténete elválaszthatatlan az intelligencia-

kutatás történetétől. Az újkori intelli-
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genciakutatások kezdete Galton (1869) 

nevéhez fűződik. A speciális képessé-

gekből (s-faktorok) adódó általános in-

telligencia (g-faktor) létezését Spearman 

(1904) vetette fel. Thurstone (1938) hét 

elsődleges mentális képességet külön-

böztetett meg: verbális fluencia (szótalálás 

gyorsasága); verbális felfogás (nyelvi 

megértés); perceptuális sebesség; számo-

lás; memória; indukció (általánosítás, kö-

vetkeztetés); térbeli percepció.  

   A hierarchikus intelligencia modell 

Vernon (1950) nevéhez fűződik, mely 

szerint a hierarchikus intelligencia csúcs, 

elsőrendű, másodrendű és speciális 

faktorokból áll. A modell csúcsán a g-

faktor van, ami két elsőrendű faktorból – 

verbális-edukációsból (másodrendű fakto-

rai: verbális és számolási képesség, ezek 

alá speciális faktorok tartoznak) és a 

praktikus-mechanikusból áll (másodrendű 

faktorai: térbeli, mechanikus, pszichomo-

toros, ezek alá speciális faktorok tar-

toznak).  

   Guilford (1959) intelligencia struktúra 

(„Structure of Intelligence”, SoI) modellje 

5 művelet x 4 tartalom x 6 produktum = 

120 képességfaktort említ: 

 műveletek: megismerés, emlékezés, 

konvergens gondolkodás, divergens 

gondolkodás, értékelés, 

 tartalmak: figurális, szimbolikus, sze-

mantikus, viselkedéses  

 produktumok: egység, osztály, vi-

szony, rendszer, transzformáció, im-

plikáció.  

 

   Cattell (1971) kétféle intelligenciát kü-

lönböztet meg: a fluid intelligenciát (a 

problémamegoldás alapja), és a kikristá-

lyosodott intelligenciát (az ismeretek 

alkalmazásának alapja). Hebb (1975, 

1997) szintén kétféle intelligenciát külö-

nít el: „A” (genetikailag determinált, 

nem mérhető) és „B” (a környezet hatá-

sára alakuló – így fejleszthető! –, mér-

hető) intelligenciát.  

   Gardner (1983, 1986) a többszörös 

intelligencia elméletében (kezdetben) 

hétféle intelligenciát különböztetett 

meg:  

 nyelvi (szóbeli, beszéd, írás, olva-

sás)  

 logikai-matematikai (matematika, 

absztrakt következtetések)  

 téri-vizuális (téri tájékozódás, vizu-

alitás)  

 zenei, 

 testi-kinesztetikus (kinetikus, moz-

gásos) 

 interperszonális (személyközi, be-

folyásolás, együttműködés)  

 intraperszonális (személyen belüli, 

önismeret).  

   Mindezt később kiegészítette egy 

nyolcadikkal, a természeti intelligen-

ciával.  

   Az összetevőkben mindenki elér egy-

fajta szintet, de azoknak a mértéke és a 

mintázata különbözik. Az utolsó négy 

összetevő általában hiányzik az intelli-

genciatesztekből. Az intelligencia fontos, 

mert az értelmi képességek azon rend-

szere, mely sikeressé teszi a megoldá-
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sokat és a környezethez való alkalmaz-

kodást, de meghatározza a megismerési 

folyamatok által a képességrendszer belső 

szerkezetét is. Az intelligencia segítségével 

oldhatóak meg a problémák, küzdhetőek 

le a nehézségek. Szorosan összefügg az 

általános és speciális képességekkel, ezáltal 

meghatározza a teljesítményt. Megmutat-

ja, hogy milyen mértékben alkalmazható a 

tudás, ami a tevékenység gyakorlatias-

ságában is megmutatkozik (Knausz, 2001; 

Estefánné és tsai, 2008). 

   Sternberg (1985) információfeldolgozási 

modelljében az intelligenciát többféle fo-

lyamat együttes működésével jellemzi. Az 

összetevők egyik csoportja a megisme-

réshez (tanulás, előhívás, átvitel) kap-

csolódik, a másikat a gondolkodási össze-

tevők alkotják (metaösszetevők által a 

gondolkodási folyamtok irányítása, össze-

hangolása; teljesítmény összetevők gon-

dolkodás végrehajtása). Sternberg (1985) 

szerint az intelligenciát meghatározza a 

tanulási képesség, az absztrakt gondol-

kodási képesség, a változó világhoz való 

alkalmazkodás, a megoldandó feladatok 

iránti motiváltság.  

   Az intelligencia vizsgálata szorosan 

kapcsolódik a mesterséges intelligencia 

(MI) kutatásához, melynek a fogalmát 

sokféleképpen értelmezik.  

   Russel és Norvig (2000, 34. o) az alábbi 

szerzőket idézi:  

 „Az emberi gondolkodással asszo-

ciálható olyan aktivitások (automa-

tizálása), mint pl. a döntéshozatal, a 

problémamegoldás, a tanulás,” (Hau-

geland, 1985)  

 „A mentális képességek tanulmá-

nyozása számítási modellek segítsé-

gével” (Charniak és McDermott, 

1985)  

 „A számítógépes tudományok egy 

ága, amely az intelligens viselkedés 

automatizálásával foglalkozik” (Lu-

ger és Stubblefield, 1993).  

 

   Alan Turing (1950) nevéhez fűződik a 

„Turing-teszt”, melyben az intelligens 

viselkedést vizsgálja. Egy kérdező moni-

toron, billentyűzeten keresztül kérdezgeti 

a tesztalanyt, akinek el kell döntenie, hogy 

géppel vagy emberrel beszélget-e.  A-

mennyiben azt szeretnénk, hogy a számí-

tógépet embernek gondolják a teszt során, 

akkor annak a következő képességekkel 

kell rendelkeznie: természetes nyelvfeldol-

gozás, tudásreprezentáció, automatizált 

következtetés, gépi tanulás, gépi látás, 

robotika (Russel és Norvig, 2000). 

Mindezekhez ismerni kell, hogy az ember 

hogyan gondolkozik. Newell, Shaw és 

Simon (1958, 1961) egy „általános problé-

mamegoldó”-nak (General Problem 

Solver, GPS) nevezett modellt fejlesztet-

tek ki. Nem csak azt vizsgálták, hogy az 

„alany” helyesen oldotta-e meg a prob-

lémát, hanem összehasonlították az ember 

és a gép lépéseit, melyeket a feladat 

megol-dása során tettek. (Nevell és 

Simon, 1961). Craik (1943) az inger és a 

válasz között mentális lépést is vizsgálta, 
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megfogalmazta a tudásalapú ágens műkö-

désének fontos lépéseit.  

   A tanulásban legfontosabb képesség-

együttest intelligenciának, értelmi képes-

ségnek, megismerő képességnek vagy 

kognitív képességnek is nevezik (Kele-

men, 2014). Az alapvető intellektuális 

képességek (figyelem, emlékezet, gondol-

kodás) fejlesztését indirekt tanulásfej-

lesztésnek, a tanulási módszerek gyakorol-

tatását pedig direkt tanulásfejlesztésnek 

nevezik (Mező, 2011a). A tanulók értelmi 

képességeinek meghatározó szerepe van a 

tanulási teljesítményben, ezek fejlesztése 

is elengedhetetlen. Az iskolai tanulás 

eredményességét az intelligencián kívül a 

szorgalom, az érdeklődés, az ambíció, a 

céltudat stb. is befolyásolja. Ugyanakkor 

az intelligencia közvetve is befolyásolhatja 

az összefüggő tanulási teljesítményt 

(Báthory, 2000).  

 

 

   Kognitív képességek  

   vizsgálata, mérése és fejlesztése 

   Napjainkra az intelligencia, az in-

tellektuális képességek mérésére többféle 

tesztet fejlesztettek már ki. Ilyen például a 

Raven-tesztcsalád, a „Budapest Binet” in-

telligenciateszt, a Goodenough-féle em-

beralak-ábrázolás vizsgálat, a Woodcock-

Johnson kognitív képességek tesztje, a 

KFT stb. (Katona, 2000; Mező, 2011, 

2017). Gyarmathy (2009) „Kognitív Profil 

tesztje” online felületen (http://kognitiv-

profil.hu) is elérhető, s nemzetközi össze-

hasonlító vizsgálatban használt teszt át-

dolgozása, mely a kognitív képességeket, 

az információfeldolgozást, az iskolai kész-

ségeket vizsgálja.  

   Magyarországon több kutató illetve ku-

tatócsoport is foglalkozik a kognitív ké-

pességek vizsgálatával, fejlesztésével. Pél-

dául: 

 A Debreceni Egyetem, Pedagógiai- 

Pszichológiai Tanszéke (Balogh, 

2004; 2006) is folytatott vizsgálatokat 

a témában – komplex tehetséggon-

dozó programok (1990-2000) kereté-

ben megvalósuló longitudinális vizs-

gálat (n=460) során. Megjegyzés: je-

len tanulmány kutatási részében 

többnyire az említett vizsgálatban 

alkalmazott mérőeszközöket hasz-

náljuk fel. 

 Az általános intellektuális képességek 

vizsgálatára – az Arany János Tehet-

séggondozó Programban (AJTP) 

résztvevő több évfolyam tanulói 

esetében – a Debreceni Egyetem Pe-

dagógiai-Pszichológiai Tanszékének 

munkatársai a KFT-teszt hétféle al-

tesztjét alkalmazzák: szókincs, mon-

datkiegészítés, verbális osztályozás, 

verbális analógia, figuraosztályozás, 

számsor, figura analógia. Az első 

négy a verbális általános intellektuális 

képességeket méri, a másik három a 

nonverbálisat. A kutatás eredménye-

ként megállapították, hogy indu-

láskor az évfolyamok intellektuális 

képességek kiegyensúlyozottak vol-

tak. Osztályonként már találtak elté-

réseket. A verbális általános intellek-
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tuális képességek színvonala kiegyen-

súlyozottabb volt, mint a nem ver-

bálisaké (Balogh, 2004.). Az AJTP 

nyomon követéses vizsgálatok 2000 

óta folynak (Polonkai, 2004; 

Fehérvári és Liskó; 2006).  

 A Monitor ’95-ös vizsgálat során 

összefüggéseket vizsgáltak a kognitív 

képességek és tantárgyi tesztek kö-

zött: a kognitív teszt korrelációt mu-

tatott a matematikával és az olva-

sásmegértéssel, a számítástechniká-

val gyengén korrelált (Vári, 1997, 

Báthory, 2000).   

 Dávid és társai (2014) az infokom-

munikációs eszközök használatának 

hatását vizsgálták. 

 Farkas (2000) a játékos informatika 

hatékonyságát kutatta. Arra a követ-

keztetésre jutott, hogy az elsősök 

esetében a legsikeresebb ennek alkal-

mazása volt  

 A Szegedi Tudományegyetem Okta-

táselméleti kutatócsoportja is mérte 

az általános iskolás tanulók gondol-

kodását, figyelmét, emlékezetét. Ez a 

mérés online tesztelés volt (edia.hu), 

melyben az ország nagyon sok álta-

lános iskolája részt vett (Csapó és 

tsai, 2015; Pásztor és Molnár, 2015). 

 A Magyar Képzőművészeti Egyetem 

(EFOP-3.2.6-16-2016-00001 azono-

sítószámú) projektje keretében a 

K+F Stúdió Kft. által fejlesztett 

S.M.ART művészeti foglalkozásokba 

ágyazható, az OxIPO-modellen ala-

puló diagnosztikai eszközrendszer 

sajátos képességhierarchia alapján te-

szi lehetővé a gyors, iskolai körül-

mények között jól alkalmazható vizs-

gálatokat (Mező, 2019).  

 

   Vizsgálat 

   Jelen kutatás célja megismerni, hogy 

milyen változást hoz a tanulók figyelmi, 

emlékezeti és gondolkodási képességeibe. 

egy folyamatos, négy tanéven át tartó in-

formatikai, interaktív alapokon nyugvó 

képességfejlesztés. A kutatás során a ta-

nulók széleskörű, több szempontú meg-

ismerése szempontjából sor kerül további 

vizsgálatokra is, mint például a háttér-

tényezők (kreativitás, tanulási motiváció, 

tanulási orientáció) feltárására is.  

 

 

   Minta 

   A vizsgálati mintát 348 általános iskola 

felső tagozatába járó tanuló alkotta. A 

vizsgálati csoportban 174 tanuló vett részt 

89 fiú és 85 lány, a kontrollcsoportban 

szintén 174 fő: 91 fiú, 83 lány. A 

longitudinális vizsgálat során a bemeneti 

mérés idején a tanulók 5. osztályosak (10-

11 évesek), a kimeneti mérésnél 8. 

osztályosak (14-15 évesek) voltak. A 

tanulók hét-hét vidéki település iskolá-

jából kerültek ki, a mintavétel széleskörű, 

de nem reprezentatív. A korosztály vá-

lasztását indokolta: egyrészt az alsó tago-

zatból a felső tagozatba való átmenet, a 

nagyobb követelmény megjelenése (na-

gyobb mennyiségű tananyag, új tan-

tárgyak); másrészt a felső tagozatos 
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tanulók már rendelkeznek olyan infor-

matikai ismeretekkel, melyek szükségesek 

a számítógépes lehetőségek használa-

tához. A szülők a vizsgálatról szóló tájé-

koztatáson vettek részt, majd írásbeli hoz-

zájárulásukkal engedélyezték a tanulók 

vizsgálatban való részvételét. A vizsgálat 

kiterjed a vizsgálati csoport hatásvizs-

gálatára; a mintaváltozók hatására az elő- 

és utóvizsgálatok eredményeire, a vizs-

gálati változók korrelációjára. A tanul-

mányban vizsgáljuk, hogy a kognitív 

képességek hatékony fejlesztése miként 

valósulhat meg informatikai környezetben 

a fejlesztés hatására, a kísérleti csoport 

tanulóinak képességei hogyan változnak a 

kontrollcsoportéhoz képest, s léteznek-e 

nemek közötti különbségek. Vizsgálatunk 

kiterjed a kísérleti csoport tanulóira nézve 

az elő- és utóvizsgálat képességszintjére. 

Továbbá vizsgáljuk a kísérleti csoport 

tanulási motivációjának, tanulási orien-

tációjának és kreativitásának a fejlődését. 

 

 

   Módszer 

   A négy évig tartó longitudinális vizsgálat 

keretében öt alkalommal történt adat-

felvétel a vizsgálati (n=174, fiú: 89, lány: 

85) és kontrollcsoporttal (n=174, fiú: 91, 

lány: 83). Az első mérés 5. osztály 

szeptemberében történt, a további négy 

mérésre 5., 6., 7. és 8. osztály végén, 

májusban került sor. A kutatásban sor 

került a tanulók figyelmének, az emléke-

zetének, a gondolkodásának, a tanulási 

motivációjának, a tanulási orientációjának, 

a kreativitásnak, az informatikai érdek-

lődésének és intelligenciájának mérésére.   

    A kutatásban részt vevő iskolák kísér-

leti csoportjaiban tanuló diákok az első 

vizsgálat elvégzése után 4 éven (5-8. 

osztály) keresztül informatika alapú ké-

pességfejlesztésben vettek részt, aminek 

intenzitása 1 óra/hét volt. A helyszín: az 

iskolai számítógépterem volt. Így a képes-

ségfejlesztő foglalkozások alatt minden 

esetben rendelkezésére állt a tanulói 

számítógép, tanárgép, projektor, interaktív 

tábla. A program során sokféle szoftvert 

alkalmaztunk. A kognitív képességek fej-

lesztését segítette többek között, az inter-

net sokoldalú felhasználása (böngészők); 

multimédiás, interaktív lehetőségek (kép, 

film, hangszerkesztők, táblaszoftverek); 

oktatócsomagok; egyéb felhasználói prog-

ramok (Office, rajzoló, rejtvénykészítő, 

képregénykészítő, gondolattérképkészítő 

programok). A fejlesztés tantárgyi blokk-

okhoz kapcsolódott: matematika, magyar, 

természetismeret, történelem. A vizsgálat 

során fejlesztett területek a következőek 

voltak: figyelem (mennyiség, minőség); 

emlékezet (vizuális, verbális); gondolko-

dás (matematika logika, vizuális problé-

mamegoldás). 

 

 

   Eszköz 

   A figyelem, az emlékezet, a gondolko-

dás vizsgálatára a hazai képességvizsgáló 

kutatásokban alkalmazott vizsgáló eljárá-

sokat választottunk. A tesztek kiválasz-

tását a hazai vizsgálatokban való ered-
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ményes alkalmazásuk indokolta (Balogh, 

2004). A figyelem mérésére a Bourdon-

próbát alkalmaztuk (Szilágyi, 1987). Az 

emlékezetet két teszttel vizsgáltuk, az 

egyik a verbális, a másik a vizuális 

memóriát vizsgálta. A verbális memória 

tesztje huszonöt szóból áll. Ezek 

háromszor történő elolvasása után, a 

tanulóknak emlékezetből 3 perc alatt le 

kell írniuk azokat a szavakat, amelyekre 

emlékeznek (Ádám és társai, 1990). A 

vizuális memória vizsgálata alakzatokra 

való emlékezés és formafelismerés segít-

ségével történt. A tesztben kilenc ábrát 

kellett megjegyezniük a tanulóknak, majd 

egy perc alatt emlékezetből kiválasztani a 

másik lapon húsz ábrából azokat, melyek-

re emlékeznek (Kósáné, 1988).  

   A problémamegoldó gondolkodás vizs-

gálata két teszttel történt, amelyek a 

szabályszerűség felismerésén alapultak. A 

matematika logika tesztje a Meili-féle 

számsorok, ahol húsz számsorozatnak a 

szabályát kellett a tanulóknak felismerni, 

majd a következő két tagját a vizsgálati 

papírra leírni (Kósáné, 1988). Vizuális 

problémamegoldás tesztelése ábrasor 

segítségével történt, mellyel a szabály-

szerűség felismerését, fejlettségét mértük 

(Kósáné, 1988).  

   Az általános intelligencia vizsgálatára a 

Raven Progresszív Mátrixok intelligencia 

tesztet (SPM) használtuk (Raven, 1954, 

Kulcsár, 1982). Az iskolai/tanulási moti-

váció és tanulási orientáció mérésére 

Kozéki-Entwistle (1986) kérdőívet alkal-

maztuk. A kreativitás vizsgálatára a TKBS 

kérdőívet használtuk (Tóth, Király, 2006).  

   Informatikával kapcsolatos érdeklődés 

vizsgálatára saját készítésű kérdőívet hasz-

náltunk, melynek kérdései arra vonat-

koztak, hogy a tanulók milyen viszonyban 

vannak az informatikai eszközökkel, 

lehetőségekkel, hogy milyen szívesen ta-

nulnak a számítógép segítségével. Tizenöt 

kérdést, öt fokozatú skálán (5. nagyon 

jellemző, 1. nem jellemző) kellett 

értékelniük a tanulóknak. A kérdőív még 

négy zártkérdést és három nyitott kérdést 

is tartalmazott, melyek az informatikai 

ismeretükkel voltak kapcsolatosak. 

   A változók eloszlását Kolmogorov-

Smirnov próbával, a szórás homogenitást 

Levene teszttel ellenőriztük, és ezek 

függvényében alkalmaztunk paraméteres 

statisztikai próbákat. A figyelem, az 

emlékezet, a gondolkodás méréséhez 

használt tesztek %-os teljesítményértékei 

(helyes válaszok aránya) és annak sta-

tisztikai eredményei (leíró statisztikák, 

több szempontú variancaanalízis, post 

hoc tesztek, kétmintás t-próba, páros t-

próba, korreláció) számításához SPSS 

programot használtunk.  

 

 

   Kérdések és hipotézisek 

   Jelen vizsgálatban az alábbi kérdések 

illetve hipotézisiek megválaszolása és elle-

nőrzése áll fókuszban: 

 

   1. kérdés:  Jelentős különbség tapasz-

talható-e az informatikai lehetőségekkel 
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fejlesztett illetve nem fejlesztett tanulók 

között a fejlesztést követően?    Feltéte-

lezzük, hogy a fejlesztés követően szigni-

fikáns különbséget tapasztalunk a kísérleti 

és a kontrollcsoport vizsgálati eredményei 

(figyelem, emlékezet, gondolkodás) kö-

zött. Az elővizsgálatkor a vizsgálati és 

kontroll csoport között nincs jelentős 

különbség a vizsgálati változók (figyelem, 

emlékezet, gondolkodás) terén, és az idő 

függvényében. A fejlesztés hatására a 

kísérleti csoport tanulóinak a képességei 

egyenletesebben, intenzívebben, jobban 

fejlődnek, mint a kontrollcsoporté.  

 

   2. kérdés: Különbség található-e a nemek 

között a figyelembeli, az emlékezetbeli és 

a gondolkodásbeli teljesítményekben az 

informatikai lehetőségekkel történő fej-

lesztése során? Igaz-e például, hogy a fiúk 

fejlődése intenzívebb az informatikai kör-

nyezet miatt, mint a lányoké?   Felté-

telezzük, hogy a nemek (fiú, lány) között 

nincs jelentős különbség a vizsgálati 

változók (figyelem, emlékezet, gondol-

kodás) tekintetében a longitudinális vizs-

gálat alatt. 

 

   3. kérdés: Az elővizsgálatban mutatott 

képességszint együtt jár-e a kimeneti vizs-

gálatban mért eredményekkel? Feltételez-

zük, hogy a képességvizsgálatokban a be-

menti méréskor magasabb pontszámot 

elérő tanulók a kimeneti mérés alkalmával 

is magasabb pontszámot szereznek, s ez a 

pontszámaik erős korrelációjában is meg-

mutatkozik. 

   4. kérdés: Az olyan háttértényezők, mint 

a tanulási motiváció, orientáció, krea-

tivitás szignifikáns pozitív fejlődést mutat-

nak-e a vizsgálat során az informatikai 

környezet hatására? Feltételezzük, hogy a 

kísérleti csoport tanulóinál a háttér-

tényezők (tanulási motiváció, orientáció, 

kreativitás) is pozitív irányú szignifikáns 

fejlődést mutatnak a vizsgálat alatt. A fo-

lyamatos képességfejlesztés hatására pozi-

tívabb lesz a változás, mint a kontroll-

csoportnál.  

 

 

   A kutatás eredményei 

   Az kérdés, illetve hipotézis vonatkozásában 

szignifikáns különbséget tapasztalunk a 

kísérleti és a kontrollcsoport vizsgálati e-

redményei (figyelem, emlékezet, gondol-

kodás) között a fejlesztés követően.  A 

hipotézis igazolódott.  

   A kísérleti csoport és a kontrollcsoport 

viszonylatában a kísérleti csoport tesztek-

ben nyújtott teljesítményei szignifikánsan 

jobbak voltak a kontrollcsoporténál az idő 

előrehaladásával. A kísérleti csoport tanú-

lóinak emlékezete, figyelme, gondol-

kodása a fejlesztés hatására folyamatosan 

javult. A kísérleti csoport tanulói a fi-

gyelem, az emlékezet, a gondolkodás 

területén nagyobb mértékű, intenzívebb, 

egyenletesebb fejlődést mutattak, mint a 

kontrollcsoport tanulói. A kontrollcsoport 

eredményei a vizsgálati mutatóban alul-

maradtak a kísérletben résztvevőkénél. A 

vizsgálat során a csoport és a mérések 

között szignifikáns különbség (p<0,05) 
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van, interakció figyelhető meg. A kísérleti 

csoportban a tanulók figyelmének a minő-

sége kiegyensúlyozott a mérés alkalmakor, 

kisebb mértékű fejlődést mutat, mint a 

figyelem mennyiségének változása. A 

verbális memóriánál a vizuális memória 

nagyobb mértékű pozitív irányú fejlődést 

mutat. A legintenzívebb fejlődés a 

gondolkodás területén tapasztalható, ahol 

mind a matematika-logika mind a vizuális 

problémamegoldás eredményei erőteljes 

fejlődést mutatnak. Mindebből arra lehet 

következtetni, hogy a számítógépes lehe-

tőségek és módszerek alkalmazásával 

hatékonyan és sikeresen lehet fejleszteni a 

gyermekek kognitív képességeit.  

 

   A második kérdést, illetve hipotézist tekintve 

eredményeink szerint a nemek (fiú, lány) 

között nincs jelentős különbség a vizs-

gálati változók (figyelem, emlékezet, gon-

dolkodás) tekintetében a longitudinális 

vizsgálat alatt. A hipotézis beigazolódott.  

   A fejlesztés során a feladatmegoldás 

pontosságában nincs eltérés a fiúk és a 

lányok között, és a mérések során nincs 

szignifikáns különbség a nemek között 

(p>0,05) egyik csoportban sem. A vizuális 

problémamegoldás területén 7. osztályban 

a fiúk kicsit intenzívebben fejlődtek, mint 

a lányok, de ennek nagysága nem jelentős.  

 

   A harmadik kérdés és hipotézis esetében azt 

tapasztaltuk, hogy a képességvizsgála-

tokban a bementi méréskor magasabb 

pontszámot elérő tanulók a kimeneti 

mérés alkalmával is magasabb pontszámot 

szereznek, s ez a pontszámaik erős korre-

lációjában is megmutatkozik. A hipotézis 

tehát megerősítést nyert.  

   A kísérleti csoportban, az elővizsgá-

latban mutatott teljes figyelem, teljes em-

lékezet, teljes gondolkodás területén mért 

képességszint pontszámai és az utóvizs-

gálatban mért képességszint pontszámai 

között erős korreláció, van (a figyelemnél 

r=0,914, a gondolkodásnál r=0,810, a 

memóriánál r=0,758). Az erős pozitív 

korreláció arra utal, hogy a jobb ké-

pességű tanulók nagyobb fejlődést mutat-

nak, mint a gyengébb képességűek. A kez-

deti előnyök megjelennek a fejleszt-

hetőség tekintetében. A bementi mérés-

kor magasabb pontszámot elérő tanulók a 

kimeneti mérés alkalmával is magasabb 

pontszámot szereztek A figyelem minősé-

génél (r=0,564) és a vizuális probléma-

megoldás (r=0,648) esetében gyengébb, 

mérsékeltebb a korreláció a többihez 

képest. A figyelem minőségnél, a vizuális 

problémamegoldásnál a gyengébb tanulók 

általában a vizsgálat végénél közelítettek a 

100%-hoz, a jobbak viszont már 7. 

osztály végén elérték ezt a szintet.  

 

   Végül, a negyedik kérdés ésé hipotzis kapcsán 

az eredmények szerint a kísérleti csoport ta-

nulóinál a háttértényezők (tanulási moti-

váció, orientáció, kreativitás) is pozitív 

irányú szignifikáns fejlődést mutatnak a 

vizsgálat alatt. A folyamatos képességfej-

lesztés hatására pozitívabb lesz a változás, 

mint a kontrollcsoportnál. A hipotézis 

részben nyert alátámasztást.  
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   A tanulási motiváció esetében a leg-

nagyobb változás az érdeklődő és a tel-

jesítő dimenzióknál volt. Az érdeklődő 

dimenzió esetében a két csoport között a 

vizsgálat végén szignifikáns különbség 

volt. A tanulási orientáció esetében a 

kísérleti csoportnál a mélyrehatoló és a 

szervezett dimenzió esetében szignifikáns 

volt a változás, nagyobb mértékű, mint a 

kontrollcsoportnál. A fejlesztés végén 

leginkább jellemző a tanulók orientá-

ciójára a megértésre, az új anyag kap-

csolására, önálló kritikai véleményre, az 

összefüggések átlátására való törekvés. A 

kreativitásnál a vizsgálat végére a kísérleti 

csoport szignifikánsan jobb volt a kont-

rollcsoportnál nonkonformitás, komplexi-

tás-preferencia, önálló gondolkodás, türel-

metlenség, dominancia, kíváncsiság-ér-

deklődés, energikusság, játékosság-humor 

terén. A legnagyobb mértékű változás a 

türelmetlenségnél, a komplexitás-prefe-

renciánál volt látható a kísérleti csoport-

ban. A türelmetlenség mind a fiúkra mind 

a lányokra jellemző mértékben nőtt, azaz 

a belsőleg vezérelt motivációjuk magas. A 

komplexitás azt jelenti, hogy a tanulók 

törekszenek az újszerű, megszokottól elté-

rő ingerek befogadására, a bonyolultabb 

problémák és az ebben rejlő kihívások 

megoldására.  

 

 

   Összefoglalás 

   A vizsgálatok alátámasztották az infor-

matikai képességfejlesztés létjogosultságát, 

így a módszer használhatóságát is: 

 Szignifikáns különbség van a kísérleti 

és a kontrollcsoport vizsgálati ered-

ményei (figyelem, emlékezet, gondol-

kodás) között a fejlesztést követően. 

A kísérleti csoport tanulóinak a tesz-

tekben nyújtott teljesítményei szigni-

fikánsan jobbak, mint a kontroll-

csoporté a mérési eredmények sor-

rendjében. 

 A kísérleti csoportban a tanulók 

figyelmének a minősége kiegyen-

súlyozott a mérések alkalmakor, 

kisebb mértékű fejlődést mutat, mint 

a figyelem mennyiségének változása.  

 A verbális memóriánál a vizuális 

memória nagyobb mértékű pozitív 

irányú fejlődést mutat.  

 A legintenzívebb fejlődés a gondol-

kodás területén tapasztalható, mind a 

matematika-logikánál mind a vizuális 

problémamegoldásnál.  

 A nemek (fiú, lány) között nincs 

szignifikáns különbség a vizsgálati 

változók (figyelem, emlékezet, gon-

dolkodás) tekintetében a longitu-

dinális vizsgálat alatt. A fejlesztés 

során nincs eltérés a feladatmegoldás 

pontosságában a fiúk és a lányok 

között A vizuális problémamegoldás 

területén 7. osztályban a fiúk kicsit 

intenzívebben fejlődtek, mint a lá-

nyok, de nincs szignifikáns különb-

ség.  

 A jobb képességű tanulók jobban 

fejlődnek a vizsgálat alatt, mint a 

gyengébb képességűek. A bementi 

méréskor magasabb pontszámot elé-
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rő tanulók a kimeneti mérés alkal-

mával is magasabb pontszámot sze-

reztek. A kezdeti előnyök megje-

lennek a fejleszthetőség tekintetében, 

leginkább az emlékezetnél, a mate-

matika logikánál, a figyelem mennyi-

ségénél. 

 A tanulási motiváció esetében a leg-

nagyobb változás az érdeklődő és a 

teljesítő dimenzióknál volt. Az ér-

deklődő dimenzió esetében a két 

csoport (fejlesztő, kontroll) között a 

vizsgálat végén szignifikáns különb-

ség volt.  

 A fejlesztés végén leginkább jellemző 

a tanulók orientációjára a megértésre, 

az új anyag kapcsolására, önálló 

kritikai véleményre, az összefüggések 

átlátására való törekvés.  

 A kreativitásnál a vizsgálat végére a 

kísérleti csoport szignifikánsan jobb 

volta kontrollcsoportnál nonkonfor-

mitás, komplexitás-preferencia, önál-

ló gondolkodás, türelmetlenség, do-

minancia, kíváncsiság-érdeklődés, e-

nergikusság, játékosság-humor terén. 

A legnagyobb mértékű változás a 

türelmetlenségnél, a komplexitás-

preferenciánál látható a kísérleti 

csoportban.  

 

   A kutatás gyakorlati jelentősége, hogy 

sor került egy négy évet átfogó fejlesztő 

módszer kidolgozására, kipróbálására, s az 

eredményesnek bizonyult. A módszer 

alkalmazható lehet a tehetséggondozás-

ban, illetve a különleges bánásmódot 

igénylő tanulók csoportjaiban is. További 

kutatási lehetőséget jelenthet a módszer 

középiskolában történő kipróbálása, ahol 

már megjelenik a szakképzés, illetve a 

magasabb szintű informatikai tudás, ezál-

tal a fejlesztést fókuszálni lehetne azokra a 

tantárgyi kapcsolódásokra, melyek a 

diákok érdeklődésének, továbbtanulásá-

nak középpontjában állnak. Továbbá az 

informatikai lehetőségek, eszközök folya-

matos fejlődése lehetőséget ad a módszer 

„eszköztárának” folyamatos megújítására. 
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