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Galaczi Hajnalka

Az értelmi fejleszthetdséq a
formativ diagnosztika tiikrében

1. A formativ diagnosztika mint a klasszikus pszichometria kiteljesit6je

z ember értelmi potencidljanak mérhetdsége, annak szamszertisitése szamos
A gondolkodot, tuddst, filozdfust, pszichologust foglalkoztatott és foglalkoztat ma

is. Ennek elméleti és gyakorlati vonatkozasait felismerhetjiik a legkorabbi szak-
irodalomban is. A kutatokat egyenlé mértékben foglalkoztatja a kognitiv folyamatok
megértése és feltarasa, ugyanakkor az értelmi képességek egyéni kiilonbozdségeinek ma-
gyarazata, illetve az értelmi képességek mérése is kozponti témajat képezi szamos kulcs-
fontossagu szakmunkdanak. Az ember értelmi képességeinek felmérésével egyidében el-
engedhetetlen kutatasi teriiletet képez az ember értelmi potencialjanak fejleszthetdsége
s ennek gyakorlati vetiiletei: az 6nall6 tanulas egyéni megvalodsitasanak feltételei, hata-
rainak kiszélesitése, a munkaalkalmassag megallapitasa, a szocialisan hatranyos helyze-
tl gyermekek esélyegyenléségének novelése, nyelvek tanuldsanak mddszertani kérdései,
valamint az értelmi fogyatékkal él6k foglalkoztatasa, s ezaltal potencialjuk kiaknazasa.

Mindezeknek egy altalanos emberi tulajdonsagban, képességben val6 megragadasa
és annak szamszeri felmérése szinte lehetetlen. A XIX. és a XX. szazad tudomanyos ku-
tatasai viszont jelentds mértékben hozzajarultak a kérdések megvalaszolasahoz.

Az értelmesség mértékét, fokat, az intelligencia terminusban rogzitették a pszicholo-
giaval foglalkozo szakemberek. Bar gazdag szakirodalommal rendelkezik és szamos ku-
tato foglalkozott a fogalom tisztazasaval, mégis bizonyos értelemben kakukktojas ma-
radt a szakirodalomban. E fogalom maghatdrozasara két szimpdziumot is 6sszehivtak
1921-ben és 1986-ban, s bar a tuddsok egyetértettek abban, hogy az intelligencia az em-
ber tanulasi képességét, az Uj kornyezethez valé hatékony alkalmazkodasi képességét,
valamint az 6nmaga megértésének és kontrollalasanak képességét jelenti, atfogd defini-
ci6 egyik esetben sem sziiletett (Sternberg és Detterman, 1986).

Egyre kisebb az esély arra, hogy egy elfogadott fogalom sziilessen, hiszen az elmé-
letalkotok az emberi elmérdl vallott kiilonbozé elméleti felfogasok mély elkotelezettjei,
ugyanakkor a mentalis képességek korén kiviil is hasznaljak az intelligencia fogalmat.

Ebben a vonatkozasban most nem cél a fogalom tébbszempontu bemutatasa, csak
az ebbdl sziiletett kiilonboz6, néha zavard valtozatossagu intelligenciaelméletekre épii-
16, pszichometrikus mddszerek attekintése. Ugyanakkor megkeriilhetetlen azon kutatok
nevének (a teljesség igénye nélkiili) felsorolasa, akiknek munkassaga elinditotta a két pa-
radigma mentén — pszichometrikus és formativ — a pszichometrikus intelligencia méré-
sének, értékelésének folyamatait: Sir E. Galton, ] M. K. Cattel, A. Binet, T. H. Simon, L.S.
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Vigotszkij, J. Piaget, Leontiev, Galperin, Luria A. R., D. Wechsler, W. Stern, C. Spearman,
Raven, L. Thurstone, J. R. Flynn, J. P. Guilford, H. Gardner, M. Budhoff, R. Feuerstein, J.
Campione, A. Brown, R,, Sternberg, Nassefat és masok.

A Kklasszikus pszichometria a XIX. szazad végén, a XX. sz. elejétdl kezdve fejtet-
te ki hatasat a Binet-Simon (1916) intelligenciaskala megalkotasaval, de a klasszikus
piszchometriat ma is alkalmazzak. A XX. szazad masodik felétdl a formativ/dinamikus
tesztek irant kialakult érdeklddés bizonyos tarsadalmi sziikségletek kifejez6désével és
a statikus tesztelés hasznardl alkotott egyre kiillonb6z8bb és kritikusabb szakmai véle-
ménnyel magyarazhaté (Tzuriel és Haywood, 1992). A tarsadalmi sziikségletek 6szto-
nozték a kutatdkat olyan mddszertani paradigma kidolgozasara, amely tulmegy a kiala-
kult képességek és tudasszint mérésén, és célja az egyén tanulasi potencialjanak szamsze-
riisitése Uj, kognitiv miveletek kozben.

Mi jellemzi a két paradigmat?

1. tablazat. A formativ és pszichometrikus paradigma

Formativ paradigma Pszichometrikus paradigma
dinamikus, interaktiv — passziv

aktiv, valtozd — statikus

a kognitiv folyamatokra > az eredményre Osszpontositd
0sszpontositd

a legkozelebbi zona fejlesztésnek a <> |konstatati /retrospektiv

mérésére centralt (ZPD), prospektiv

A tanuldsi potencidl értelmi szintjét Manifeszt értelmi teljesitményt mér
jeloli

A két paradigma latszolag ellentmond egymasnak, de ugyanakkor egymas kiegé-
szit6i is, mivel a klasszikus pszichometria elméleteit, eszkozeit, modszereit a dinamikus
tesztelés hivei felhasznaltak vagy adaptaltak. Az értelmi funkciok diagnosztizalasanak
dinamizaldsa tehat nem teljesen idegen a klasszikus pszichometriatél. A standard teszt
megalapitdja, A. Binet, szintén tamogatta a folyamat-orientalt tesztelést, viszont nem ja-
vasolt megfelelé eszkozt az ilyen jellegti értékeléshez. Elmondhaté tehat, hogy a klasszi-
kus méréeszkozok kidolgozoi teremtették meg a véltozas premisszait, azéltal, hogy kii-
16nb6z6 pszichometrikus eljarasok révén megkisérelték a szocio-kulturalis kiilonbségek
vagy a kiilonboz6 szenzorialis sériilések esetében felmeriil6 torzitasok csokkenését. Eb-
ben az értelemben a klasszikus pszichometriaban fellelhet6é implicit elméletek el6futarai
az explicit, dinamikus tesztelést vallé intelligencia elméleteknek.

A szocialis tényez6knek az értelmi fejlodésben jatszott szerepére vonatkozodan a két
legbefolyasosabb elmélet, Vigotszkij (2000) szocidlis tanulds elmélete és Piaget (1993) ge-
netikai elmélete, két kiillonboz6é mechanizmust azonosit. Piaget nézépontjaval ellentét-
ben, aki szerint a fejlédésnek meg kell el6znie a tanulds folyamatat, Vigotszkij szerint a
tanulas a kulturalisan szervezett, sajatosan emberi pszichés funkciok sziikséges és altala-
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nos vonasa, azaz a fejlddés folyamata lemarad a tanulas folyamatahoz viszonyitva. Amel-
lett, hogy Piaget a fejleszt6 hatasu szocidlis interakcidkat viszonylag korlatozottan értel-
mezi, mellézve azok kulturalis és torténeti hatterét, érdekes, hogy azok tipusait tekintve,
szerinte a gyerek-gyerek interakcié mind mindségileg, mind hatékonysaga szempontja-
bdl felette all a Vigotszkij altal hatékonynak tartott felnétt-gyermek interakcionak. En-
nek magyarazatat a kovetkezokben latja: a felnéttel vald egytittmiikodési folyamat so-
ran, az egyenlétlen er6viszonyok kovetkeztében, a gyermek elfogadhatja ugyan a felnétt
perspektivajat, de nem képes eljutni a kognitiv atstrukturaldshoz, ami viszont az értelmi
fejlédés elengedhetetlen Gsszetevije.

Piaget az intelligenciaban az egyén képessége és a kornyezet kozotti alkalmazkodast
és egyensuly kialakulast tartotta fontosnak. Egy-egy fejlédési stadiumbdl magasabbra
kertilés ennek az egyensulyi helyzetnek biztositasat szolgalta. A Piaget-iskola kovetdi-
nek munkdssagaban egyértelmten tetten érhetd az a szemlélet, mely az elmaradott gyer-
mekek esetében is a magasabb muveleti szintekhez felhasznalhatd alapokat, tartalékokat
keresi. Piaget azt tartotta, hogy a virtualisan meglévd képességek mindig az adott kor-
nyezeti kihivasokra aktualizalédnak, azok kozott fejlédnek. Ertelmi fogyatékos gyerme-
keken végzett vizsgalatai, melyeket tanitvanyai és munkatdrsai — féleg Béarbel Inhelder
— fejlesztettek tovabb, abban erdsitették meg, hogy ezeknél a gyermekeknél meg kell ta-
lalni ezeket a virtudlisan meglévé képességtoredékeket, amelyeket el6hivni, fejleszteni,
kiegyenliteni lehet (Inhelder, 1966/1999).

A dinamikus tesztelés fogalmat a modern pszicholdgiaban L. Sz. Vigotszkij, az orosz
pszicholégus honositotta meg, akit a pszicholdgia Mozartjanak is neveznek. Nagy hor-
dereji munkaja, a Gondolkodds és beszéd, 1934-ben jelent meg, de joval kés6bb, az 1967-
es angol nyelvi kiadasa utan kezdte kifejteni maig tart6 vilagméretd hatasat.

Elméletének egyik alapfogalma a kovetkezd fejlédési zéna (zone of proximal
development) (ZPD). ,A spontan fogalmak fejlédése a konkrétum és empiria szféra-
jaban kezdddik, és a fogalmak felsébb sajatossagai felé halad: a tudatossag és akaratla-
gossag iranyaba. E két ellentétes iranyu vonal fejlédése kozti kapcsolat kétséget kizaréan
mutatja meg igazi természetét: ez nem mas, mint a legkozelebbi fejlédési zéna és a fejld-
dés aktudlis szinvonala kozti kapcsolat.” (Vigotszkij, 2000, 291.)

Kovetkezésképpen a ZPD magit a fejlédést titkrozi: nem azt, ami az ember most,
hanem amivé vélhat; nem azt, ami mar kifejl6dott, hanem ami fejlédésben van. A ZPD
teljes mértékben tarsadalmi konstrukcid, mivel csak szocidlis interakcioban létezik és in-
terakciobdl sziiletik. A ZPD fejlédésorientalt, interaktiv és el6relatd természetének ko-
szonheti, hogy a nyugati vilagban Vigotszkij egyik legnépszertibb elmélete lett.

Newman és Holzmann (1993) harom ismérvet sorakoztat fel, amely a ,,legkozelebbi
fejlesztési zona” népszerliségét magyarazza:

- konnyen teljesiti a jelenkori tarsadalmi kognicié és osztalybeli interakcid elvara-
sait;

- a tanulas és fejldés 1ényegének a mélyére hatol;

- az egyén kifejezdje a tarsadalomban.
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Bar Vigotszkij nem irta le, kutatta és meritette ki teljesen a ,legkozelebbi fejlesztési
zoéna” fogalmat, mégis sokféle implikaciojat targyalta:

- szembeallitotta a kifejlett kognitiv funkcidkat a fejlédésben lévokkel;

- szembeallitotta a tanulast a fejlédéssel;

- targyalta a kiilonbséget a gyermek 6ndllo, illetve segitséggel (felnéttek vagy tarsak
segitsége) elért teljesitménye kozott;

- targyalta az olyan tevékenységtipusokat, amelyekben a ZPD legnagyobb valdszi-
nulség szerint megnyilvanulhat.

Fontos megjegyezni, hogy ellentétben a Vigotszkij jol kidolgozott és elméletileg
megalapozott ZPD elméletével, a konstrukcid kisérleti alkalmazdsa nagyon ritka. Sem
Vigotszkij, sem kovetdi vagy munkatarsai nem végeztek rendszeres kisérletet a ,,legko-
zelebbi fejlesztési zona” alkalmazasara. Vigotszkij elmélete és ennek szamos implikaci-
6ja kutatasokat eredményezett tobb orszagban is, koztiik Oroszorszagban (pl. Davidov,
1986; Németorszagban (pl. Guthke, 1993), az Egyesiilt Allamokban (pl. Rogoff és
Wertsch, 1984).

Vigotszkij elmélete igy két {6 irdnyban inditott el kutatasokat: az egyik a tudas tarsa-
dalmi modszerekkel torténd kozvetitését kutatja (a szocioldgiai és pedagdgiai aspektus),
mig a masik az egyéni kognitiv miikodés szamszertsitésének a fejlesztésével foglalkozik
(tesztelést fejlesztd, egyéni eszkoz) (Wertsch & Tulviste, 1992).

A késobbi elméletek szakemberei a tovabbfejlesztés soran modositottdk az eredeti
fogalmakat és modszereket, de az orosz mester munkassagat tekintették kutatasuk kiin-
dulépontjanak. Az elhatarolas a két megkozelités (tanulas-orientalt és egyéni tesztelés-
orientalt) kozott némileg erdltetett. A formativ diagnosztikanak ez a két aga soha nem
volt teljesen 6nallo, mi tobb, a kutatok tobbszor athagtak ezeket a hatarokat, és az egyik
nézépont szerint kialakitott munkat kiterjesztették a masik nézpontra is.

A Klasszikus pszichometrias pszichodiagnosztika és a formativ diagnosztika kiilon-
bozbségeit harom aspektus alapjan kozelithetjiik meg: elméleti szempont, mddszertani
szempont és az eredmények értelmezési modja szerint.

2. tablazat. A klasszikus pszichometrids pszichodiagnosztika és a formativ diag-
nosztika elméleti és modszertani szempontu kiillonbozdségei

Elméleti szempontok

Formativ diagnosztika Hagyomanyos pszichometrias
megkozelités

— az értelem, az intelligencia és az - moédosithatatlan ,,g” faktor

informacio feldolgozé képesség modosithatod

potencial

- »g faktor tanithatdsaga mellett allnak ki

az elméletalkotdk (Vigotszkij, Falik, Budoft)
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- az emberi lény valtozasra képes, nyilt

rendszer

- egy skala mentén kategorizalt
rendszer

a proximalis fejlddési zona felé vald
elmozdulast segiti

— az aktiv részvétel, interaktivitds a disztalis
tényezok hatasanak ,legytirése” és medialasa

- inaktivitas, statikussag, semlegesség,
nincs medidlas

- Mire valhat képessé? kérdés
megvélaszolasa

— Mire képes? kérdés megvalaszolasa

megjelend kognitiv profit

- az intelligencia a tanulas eredményeként

- minimalizalja az intelligencia és
tanulds kapcsolatat

Modszertani szempontok

Formativ diagnosztika

Klasszikus pszichometria

- A vizsgalat egyénhez igazodo,
személyesebb.

feloldja az érzelmi gatakat.

visszajelzés jellemzi.

- Az értelmi potencial fejleszthetdségét
mutatja meg

a teszthelyzetre.

— Motivalo, 0sztonzd a kommunikacio.

interakcid.

- Bétoritja az egyén kompetenciaérzését,

— Jobban kéveti az értelmi folyamatokat,
kolcsonosség, atlathatdsag, célorientaltsag,

— Aktiv, kooperativ viszonyulds jellemz6

- Uj felmérési médszer (preteszt, medidld
szakasz, posztteszt), segit6kész, formativ,

— A vizsgélat egy meghatdrozott
protokoll alapjan torténik.

— A batoritasok standardizalt jellegtiek,
hitelességiik alacsony.

- Korlatozott a vizsgalatvezetd és
vizsgazo6 kapcsolata, nem létezik feed-
back.

- Joindulata semlegesség jellemzé a
teszthelyzetre.

- Mesterséges a kommunikacios mod.

- A kivizsgéldas egy kihallgatds formajat
olti.

— Szelekcios, predikcios értékda.

Az eredmények értelmezése

A dinamikus teszteléssel az alacsony teljesitmény okara is fény deriilhet, input-,
elaboracié- vagy output szinten felmeriilt problémdk azonositasa folytan, ugyanakkor
a formativ diagnosztika értékes informaciokat szolgéltathat a kognitiv folyamatok id¢-
beni stabilitdsara vonatkozdan is, ezért nagyobb foku el6rejelzéssel egésziti ki a klasszi-
kus probak megallapitasait. Az eredmények értelmezésének 6 célja, kidolgozni az egyé-
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A dinamikus tesztelés nek azon kognitiv térképét, amelyek a teljesitmény-
B o ben résztvevé mentalis folyamatokat iranyitotta.
fogalma osszetett. ElGszor A kognitiv térkép, olyan eszkoz lehet, mely-

. , . nek segitségével lokalizalni lehet az alanyra jellem-
a dinamikus tesztelés z06, informacio feldolgozasi folyamatok nehézsége-
a tanitas és a kogmn’v it. A tanuldsi potencial diagnozisa, helyes meghata-

rozasa, intervencio, medialasi lehetdséget biztosit a

képeSSégek fe“eSZtéSének korrekcids jellegli pszichopedagégiai eljarasok ki-
kiindulopontjat képezi. | oBornak

2. A dinamikus tesztelés / formativ diagnosz-
tika legfontosabb modern megkozelitései

A probalkozésok és a befektetett eréforrasok
ellenére szamos, a tanuldsi potencial szamszer(sitésére és az eljaras jelentds pszicho-
diagnosztikai eszkozzé alakitasara iranyuld torekvés nem hozott hiteles eredményeket.
Vonzo jellege a tuddsokat arra késztette, hogy ne tulajdonitsanak kell6 fontossagot a le-
vont, hiteles kovetkeztetéseknek. A szakfolydiratokban megjelent szerény szamu tanul-
many legtobbje a dinamikus tesztelés nevelési és klinikai felhasznalhatésagara fokuszal
inkabb, mint a hattérben 1év6 pszichologiai mintakra és a szigoru empirikus adatokra,
amelyeket az ilyen tesztelés nyujt. Timadhatdva teszi a dinamikus tesztelést az empirikus
hitelesség, a megbizhatdsag hianya, a hasznalt médszerek tul kevés részletezése, a fogal-
mak pontatlansaga, a standardizalas és a gazdasagossag hianya. Mindezen kritikak elle-
nére elmondhat6 az is, hogy a kutatasok felmutattak szignifikans statisztikai eredménye-
ket is a hatékonysag, a metakognitiv folyamatok, a gondolkodas, a memoria, a képzel6-
erd fejlesztése terén. Ezt tiikrozi tobb kutaté munkaja is, melyek koziil a legsikeresebbek
Budoft, Campione, Carlson, Wedl, Feuerstein.

A formativ diagnosztikat, a tudomanyos eljarasainak és a medialas jellemz6ibél ki-
indulva, kozel harom évtizede hasznaljak mind tesztelés, mind nevelés céljabdl, f6ként a
hatranyos helyzetd, fogyatékos és tanulasi zavarokkal kiizd6 gyermekek és serdiilok ese-
tében. Mostanaban egyre tobben prébaljak normalis iskolai keretek kozott is alkalmaz-
ni ezeket a modszereket.

A dinamikus tesztelés fogalma 6sszetett. E16szor a dinamikus tesztelés a tanitas és
a kognitiv képességek fejlesztésének kiindulépontjat képezi. Igy a tanitas olyan beavat-
kozasi eljaras, melynek értékelése kiilonb6zo pre- és poszttesztelési formakban nyilvanul
meg. Egész pedagogiai programokat terveztek meg ugy, hogy a tanitas novelje a gyer-
mek képességeit annyira, hogy jartassagokat szerezzen az 6nall6 tanulas, munka kivite-
lezésében. Masodsorban konkrét modszerekkel operal a tanulasi potencial tesztelésére.
A dinamikus tesztelést valoban sok mérési, értékelési helyzetben alkalmaztak, s hasznal-
tak fel elonyeit. Ide sorolhaté a munkahelyre jelentkezék képességeinek tesztelése, a tar-
sadalmi tanulasi szituacioban 1év6 gyermekek képességeinek tesztelése, értelmi fogyaté-
kosok {6 diszfunkcidinak feltarasa, ugyanakkor alapvet6 eszkozt képez az agykarosodas-
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t(?l szerrlvedc'i betegek és k?lénbézé ,ér’zékelési .fo%yil— A LPAD dinamikus
tékossagokkal rendelkezdk tesztelésében, az iddso-

dé egyének képességeinek tesztelésében. A dinami- erte ke|eS| médszemek
kus tesztelés egyetemi felvételire késziilok potenci- két kulesfoqal )
almérésében, fejlédési ritmusuk azonositasaban si- etkulcs Oga Ma vdn:d
kerrel alkalmazhatd, ugyantgy, mint a tanuldsi za- kog nitiv modosithatds ag és
varokkal kiizdé felnéttek és gyermekek képessége- ., )

inek tesztelésében, az iskolds kor elétti gyermekek  d medialt tanulds.

iskolai alkalmassaganak tesztelésében, illetve a te-
hetséges/hatranyos helyzet(i tanuldk kognitiv tér-
képének felderitésében. Hatékonysagat bizonyitja azonban az is, hogy olyan egymastol
kiilonboz6 teriileteken is sikerrel alkalmazhatd, mint az emigransok és kiilonboz6 kul-
tardkhoz tartozo didkok latens kognitiv képességeinek azonositasa, illetve kulturalis 6sz-
szehasonlitdsa; az idegen nyelvet tanulok képességeinek tesztelése és a javitdintézetben
lakdk képességeinek tesztelése.

Harmadsorban a dinamikus tesztelés egy tarsadalmi-politikai fogalom is, mert az
egyéneket nem kategorizalja egyetlen skala mentén, hanem figyelembe veszi az egyének
jovébeli értelmi potencialjanak fejleszthetéségét is.

A felsoroltak alapjan a formativ diagnosztika jellegzetességeibdl kovetkezden a jo-
vében tobb fontos kérdés megvalaszolasara nyilik lehetéség. Valaszt kaphatunk arra,
hogy melyek a hatékony teljesitménynek az akadalyai; felfedezhetjiik, hogy az észlelt hi-
anyossagok mennyire érzékenyek a valtozasra; milyen mértékii valtozas varhato el, illet-
ve arra is, mit és hogyan lehet tenni az egyén fejleszthet6sége érdekében.

A dinamikus tesztelés egyik legfigyelemreméltobb és legkidolgozottabb modszere a
Reuven Feuerstein (1979) és munkatdrsaié, akik kidolgoztak a Tanulasi Potencialt Fel-
méré Moédszert (LPAD, Learning Potential Assessment Device), mint dinamikus tesz-
telési eszkozt. A modszer sajatossaga az, hogy lehetévé teszi deficites kognitiv funkciok
azonositasat, melyek feljavitasara létezik egy sajatos fejlesztési program: Instrumentalis
Javité Program. A LPAD dinamikus értékelési modszernek két kulcsfogalma van: a kog-
nitiv mddosithatosag és a medialt tanulas.

Az LPAD o6sszehasonlitdsa a hagyomanyos pszichometrias felméréssel, és altalaban
a dinamikus felbecslés, valamint ennek alkalmazasa, megkdveteli az alabbi paraméterek
figyelmes elemzését:

1. alapvet6 feltevések az intelligencia természetére vonatkozdan;

. az egyén kognitiv struktdarajaban bekovetkezd vagy elvart valtozasok tipusai;
. az emlitett valtozasok kivaltasanak eszkozei;

. a bekovetkezett valtozasok kiértékelésének kritériumai;

. a beavatkozds természete;

. a modosithatdsag felmérését célzo feladatok struktaraja;

. a vizsgalatvezeté mint mediator szerepe;

. a feladatok a tudomanyos elvarasok viszonylataban.
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L A LPAD eszkozei és a dinamikus felbecslés-
Feuerstein cél Jd, hOgy d ben alkalmazott eljarasai teljes sszhangban all-
kognity véltoztathatdsagot | nek en parameterekkel. Eren lirisok: 2 kogni
tiv funkcid és a modosithatdsagi potencial dinami-
mutassa ki medialt tanulasi | kus felbecslésében elengedhetetlenek ahhoz, hogy
a szitkségesnek tartott és elvart kimenetelek, elva-
he|y zetekben. rasok megvalosulhassanak.

A LPAD moddszer a gyermekek, serdiildk, illet-
ve a felnéttek potencialjanak felmérésére alkalmas
specifikus kognitiv folyamatok esetében; a felméréskor az alanyok el6szor segitséget kap-
nak a problémakkal és gondolati folyamatokkal val6 szembesiiléskor, majd sajat erejiik-
bél kell megbirkézniuk ezekkel (Feuerstein, Rand, Haywood, Hoftman és Jensen, 1985).
A statikus tesztelési eljarasokkal ellentétben az LPAD négy teriileten hoz valtoztatast a
tesztelési eljarason beliil: az eszkozok felépitésében, a tesztelési szituacio természetében,
a folyamat iranyitasaban és az eredmények értelmezésében. Az LPAD csomagot kiilon-
boz6 verbalis és nem verbalis feladatok alkotjak, amelyek specifikus készségeket céloz-
nak, mint példaul az analogikus és numerikus gondolkodas, az osztalyozas és a memo-
ria stratégiak.

A 15 eszkdz a csomagban a tesztalanyt kiillonboz6 kognitiv miiveletek felhasznalasa-
ra (vagy kialakitasara és felhasznaldsara) készteti mas és mas kognitiv teriileten (numeri-
kus, verbalis, logikus-dedukcids, figurilis). A legtobb teszt standardizalt pszichometriai
eszkozokre épiil (vagy éppen az), amelyeket dinamikus, illetve medidlasi moédon hasz-
nalnak fel. Az LPAD példaul a Szines Ravent (1956) és a Standard progressziv matrixo-
kat (1958) hasznalja fel, illetve a Rey-Osterrieth komplex abrak tesztet (Rey, 1959). Mas
eszkozok (pl. Variaciok I és II, a Pontok szervezése, a Stencil Kivagott Formak teszt) ki-
zarélagosan az LPAD-hoz sziilettek, de vagy régebbi eszkozokre épiilnek, vagy ezek val-
tozatai.

Feuerstein célja, hogy a kognitiv valtoztathatdsagot mutassa ki medidalt tanulasi
helyzetekben. Mas, szerényebb torekvésti modszerekkel ellentétben, a feuersteini meg-
kozelités példazza az egyén kognitiv struktdrajanak véltoztathatosagat; ha a valtoztatha-
tésagra mar van jel, a tovabbi beavatkozas/medidlds megprobalja indukalni, tdimogat-
ni és megerdsiteni a valtozast. Igy a cél nem egy konkrét, specifikus valtozds, hanem in-
kabb egy kognitiv struktirasorozat globalis megvaltoztatasa. A kognitiv valtoztathato-
sag egy 0nallo képességként jelenik meg a sajat kognitiv miikodésiink megvaltoztatasa-
ra, illetve a valtozd kovetelményeknek valo megfelelésre. Kovetkezésképpen a modszer
meghatarozott célja az egyén tanuldsbol valé profitalasi képességének értékelése, illetve
az illet6 kognitiv miikodésének megvaltoztatasa a késGbbiekben. A vizsgaztatd facilitald
szerepét illetGen sok hasonlosag lelhetd fel Feuerstein modszere és Jean Piaget klinikai
modszere kozott.

A Budoff, M. vezette Cambridge-i Egyetem Tanulaspszichologia Laboratériuma-
nak kutatoi egy olyan iranyzatot képviselnek, mely a vizsgalati eredmények mennyisé-
gi elemzését részesiti eléonyben. Budoft (1974) munkdjat arra a feltételezésre alapozta,
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hogy bizonyos helyzetii tanithaté gyermekek (pl. ,
szegény kornyezetbdl szarmazd, tanithat6 értelmi A prEteSZt dNydga meg
fqg}ratékosok) t'c')bF)re képesek, mint amit. a st:cu?dar- kétszer keriil alkalmazasra:
dizélt teszteredmények mutatnak. A hipotézis az

volt, hogy ha a gyermekeknek megvan a lehet6sége a|ta|a ban Tna ppa| éS 1
arra, hogy megtanuljdk, hogyan kell megoldani e , ,
problérr;gé}"[ rer;gdezettj, szaks?érﬁ utasitésgok segitsgé)-’ honappa| a beavatkozast
gével, legaldbb néhdny hétrdnyos helyzetli didk na-  [gyetden.

gyobb fejlédést mutat majd, mint azt a képesség-

tesztek el6re jelezték. Igy a célcsoport egy hatranyos
helyzet, illetve alacsony IQ-val rendelkez diakok-
bdl allé populdcié, amely magéba foglalja az alulteljesitéket, a tanuldsi zavarokkal ren-
delkezd, friss emigrans, illetve mas gyermekeket.

A Budoft altal kidolgozott mddszer szamos jellemzében kiilonbozik a tobbi mod-
szertol.

Elsésorban Budoff az eljarast a hagyomanyos intelligenciatesztek alternativajaként
tervezte (Lurija, A. R. altal megszabott szakaszok) a specialis oktatasban részestilo gyer-
mekek kivalasztasara és osztalyozasara. Ugyanakkor kizarélag a megbizhatd, standardi-
zalt és a széleskortien validalt teszteket hasznal: Kohs-féle tanulasi potencialt méré fel-
adat (Kohs Learning Potential Task), a Raven-féle tanulasi potencialt méré teszt (Raven
Learning Potential Test), illetve a Képes szdjaték (Picture Word Game). Harmadsorban a
képzés célja az, hogy a didkokat megismertesse a tesztkovetelményekkel, és ezaltal meg-
probalja kiegyenliteni a tapasztalataikat.

Pretesztkor a Budoft-féle modszert alkalmazé vizsgalatvezetének a hagyomanyos
standardizalt statikus tesztek eldirasainak megfelelden kell viselkednie. A beavatkozasi
szakaszban a vizsgalatvezetd szerepéhez tartozik a didk figyelmének iranyitasa, a feladat,
illetve a tesztelési eljaras f6bb jellemzdinek magyarazata, valamint a diak iranyitasa, segi-
tése mindazoknak a cselekvéseknek az elsajatitasaban (mind kognitiv, mind motrikus),
amelyek sziikségesek a helyes megoldas megtalalasahoz. Az oktatas standardizalasi mér-
téke hozzavetdleges, nem abszolut. Az utols6 szakaszban a vizsgalatvezetd Gjra a hagyo-
manyos teszteknek megfelelGen jar el. A preteszt anyaga még kétszer keriil alkalmazas-
ra: altalaban 1 nappal és 1 honappal a beavatkozast koveten.

Budoff és munkatarsai tipikusan osztalyoztak harom csoportba a lassan tanuld, il-
letve a tanithat¢ értelmi fogyatékos gyermekeket, akikkel dolgoztak. Egyik csoportba ke-
riltek a magas pontszerzok, akik jol teljesitettek minden segitség nélkiil. A masik cso-
portba soroltak a haszonélvezidket, akik el6zbleg gyengén teljesitettek, de akiknek pont-
szama jelentdsen nétt a beavatkozas utan; ez a kognitiv profit. A harmadik csoport maga-
ba foglalta a ,veszteseket”, akik gyengén teljesitettek, és akiknek a teljesitménye nem no-
vekedett jelentdsen a beavatkozas utan. Ez a kognitiv nonprofit.

Campione és Brown (1987) a mennyiségi iranyt dinamikus felmérési kutatasok ve-
zéregyéniségeinek tekinthetéek. Atvették ugyan a Budhoff altal végzett kisérletek tapasz-
talatait, azonban az alanyok altal szerzett profitot a tanulasi és a tanultak transzferének
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fliggvényében értelmezik. Kiterjesztették a legkozelebbi fejlédési zéna diagnézisat. Er-
demeik kozé sorolhatd, hogy a klasszikus pszichometriai itemeket kognitiv pszichol6-
giai kisérletekbdl szarmaztatott feladatokkal helyettesitették. Az iskolai sikertelenséggel
kiizd6 gyermekek tanulasi deficitjeinek, annak folyamatainak elemzését tették lehetévé.

Campione és Brown (1987) kutatasai lehet6vé teszik a gyerekek tanulasi hatékony-
saganak a leirdsat, mind 6nall6, mind felnéttekkel valé kooperacids tevékenység soran,
megengedik az egyéni fejlesztési modszerek kidolgozasat. Arra a feltevésre alapozva,
hogy a tanulas/problémamegoldas egy konkrét feladatbdl kiindulva torténik, iskolai tan-
anyagbol szarmazo feladatokat alkalmaznak (olvasas és matematika), javitva ezdltal a
mérési folyamat okologiai validitasat. A tanulasi transzfer mértéke elérejelzdje lehet a
kognitiv struktiurak mddosithatosaganak, ami az ismeretelsajatitas kovetkeztében tor-
ténik.

A tanulasi transzfer mérésének eljarasa a kovetkezd szakaszokban valdsul meg:

1. A pszichometrikus eljarasokra alapozva az értelmi teljesitmény felmérése, melyet
a transzfer mértékének a megallapitasa kovet.

2. A formativ szakasz, a medialt tanulds modszere révén. A standardizalt jellegti,
kiils6 segitségnyujtast Gjra a transzfer mértékének a felmérése koveti.

Osszefoglalasként elmondhatjuk, hogy a statikus értékelések teljes mértékben elte-
kintenek a modosithatdsag paramétereinek differencialt felbecslésétdl, mivel egyenldsé-
get tesznek a megmutatkozé miikodési szint és az egyén valds, rogzitett és megvaltozha-
tatlan ,,képessége” kozé. A dinamikus megkozelités nem tagadja, hogy az egyén gyenge
szinten mikodik — amit a megfigyelt teljesitmény vagy az éaltalanos viselkedés mutat —,
viszont azaltal, hogy ezt a szintet kizdrolag az egyén manifeszt repertoarhoz tartozéonak
tekinti, elfogadja annak lehetdségét, hogy megfelel6 intervencids stratégiak segitségével
e repertoar modosithato.

A bemutatott tesztek alkalmazasa a tanulasi nehézséggel kiizdok, valamint a tehet-
séges tanulok képességeinek feltarasaban, fejlesztésében nagy hatékonysaggal birnak. Az
iskolai Pszichopedagogiai Kozpontok segitségével a hazai intézményesitett oktatds ke-
retében olyan képesség kibontakoztatd centrumokat (Tehetség Kozpont, Felzarkoztatd
Koézpont) szolgalna, melyek a tanulok valos tudasa, képessége, a palyaorientacié és mun-
kaerdpiac viszonyai alapjan a legeredményesebb és alkalmasabb én-megvaldsitast ten-
nék lehet6vé.
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