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Bevezetés 

„Olyan lesz a jövő, mint amilyen a ma iskolája.” 

Szent-Györgyi Albert 

A 21. század tudásalapú társadalmában az oktatás szerepe felértékelődik, hatékonysága és 

eredményessége pedig nagymértékben függ az oktatáspolitikától. Az oktatáspolitikai 

intézkedések hosszú távon befolyásolják nem csak magát az oktatási rendszert, hanem az 

ország gazdaságát is, ezért fontos, hogy azok empirikus kutatásokon alapuljanak. E 

folyamatoknál nem elegendő csupán a nemzetközi tendenciák, mint például a PISA 

felmérések eredményeinek figyelembe vétele, elengedhetetlen az adott országra, annak egy 

régiójára, vagy akár egy intézményére vonatkozó mérések időszakos elvégzése is. 

Ezeket figyelembe véve e kutatás célja a logikus gondolkodás alakulásának vizsgálata a 

tanulmányok előrehaladtával, a tanulási stílussal és egyéb tanulási jellemzőkkel való 

összevetése, s a különböző tényezők közötti kapcsolatrendszer feltárása szabadkai magyar 

középiskolások körében. A vizsgálat részletesen kitér a tanulók logikus gondolkodásának 

fejlettségi szintjére, különös tekintettel annak alakulására a tanulmányok előrehaladtával. 

Arra is választ keresünk, hogy kimutatható-e valamilyen kapcsolat a tanulók intellektuális 

képességei és a tanulási változók, illetve az ezek alapján meghatározott négy- és kilencrégiós 

tanulási stílus között (David Kolb elmélete). Habár magáról a tanulóról igen kevés 

információval szolgál, a tanulási folyamat hatékonyságának és eredményességének mégis 

egyik legismertebb mutatója az osztályzat, a tanulmányi eredmény, ezért szükséges feltárni 

az összefüggéseket ezen indikátorok és az intellektuális képességek vonatkozásában. 

Továbbá elemzésre kerül az a hipotézis, miszerint a magas továbbtanulási célt kitűző 

középiskolás tanulók fejlett logikus gondolkodással rendelkeznek. 

Az empirikus vizsgálat során a nem-verbális Raven-féle Standard Progresszív Mátrix (SPM), 

illetve a Nehezített Progresszív Mátrix (APM) tesztek, a Kolb-féle tanulási stílus 

meghatározására szolgáló tanulási stílus kérdőív, valamint egy, a tanulási szokásokat feltáró 

kérdőív kerültek alkalmazásra. Ezeket az előző tanulmányunkban ismertettük. 

1. A tanulók egyéni sajátosságainak indikátorai 

A tanuló teljesítményében a tanítási-tanulási folyamat hatására különböző mértékű és előjelű 

változások következnek be (Tóth P., 2010). Az oktatási folyamat főszereplője a tanuló, ezért 

fontos az egyéni sajátosságait jelző mutatók, indikátorok feltárása, folyamatos, illetve 

ismétlődő mérése és a mérések eredményeinek visszacsatolása. 
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Tóth Péter budapesti középiskolások körében vizsgált néhány indikátort, amelyek 

meghatározóak a tanítási és tanulási folyamat eredményessége szempontjából. E mutatók 

közé tartozik a meglévő tudás, a különböző általános és specifikus képességek, a tanulási 

stratégiák illetve az ezek alapján meghatározott tanulási stílusok, a motiváció és a környezeti 

háttérváltozók (Tóth P., 2007; Tóth P., 2012). 

Csapó Benő oktatáselméletekkel kapcsolatos megállapítása, miszerint „… az, hogy minek a 

megtanulására vagyunk képesek, mindenekelőtt attól függ, hogy mit tudunk már”, jól 

rávilágít a meglévő tudás szerepére, s egyben az ezt meghatározó indikátorok ismeretének 

fontosságára. Ezen állítása igaz a középiskolai oktatási folyamatokra, pontosabban egy 

tananyag feldolgozásának kezdetére és végére. A meglévő tudás mutatója könnyen 

meghatározható tesztekkel, tudásfelmérőkkel (Csapó, 2005). 

A tanulói képességeket meghatározó rendszer bonyolultsága abból ered, hogy maga a 

képesség fogalmának meghatározása is szerteágazó. A szakirodalom elfogadja a képességek 

általános és specifikus csoportokba történő besorolását. 

Az általános képességek csoportjába tartoznak az értelmi képességek (kreativitás, 

intelligencia). Az értelmi képességek jellemzőit és leírásának módjait a következő fejezet 

tárgyalja. A specifikus képességeket illetően Sternberg hármas felosztása a következő: 

gondolkodási-irányítási képesség, tanulási képesség, a környezethez való alkalmazkodás 

képessége (Tóth, 2010). E képességek jól mérhetők különböző pszichológiai tesztekkel. 

A tanulási stratégiákon, mint ahogy azt a megnevezés is sugallja, a tanulás „hadműveletének” 

megtervezését értjük, mely általánosságban mindenkire vonatkozik, azonban a stratégiákban 

felfedezhetők bizonyos jellegzetességek, melyek tanulónként különböznek, s ezek már a 

tanulási stílus témaköréhez tartoznak (Gaskó et al, 2006). 

Mező (2002) megfogalmazásában a tanulási stílus a tanuló által előnyben részesített belső és 

a külső tanulási feltételek összessége. Pejić (2014) részletezi a tanulási stílusok időbeli 

változása mögött rejlő okok feltárásának fontosságát, melyek között fellelhető a tanulási 

környezet, az alkalmazott tanterv, a tanítási módszer. A tanulási stílus meghatározására 

számos módszer ismert, azonban az egyik legelterjedtebb mérőeszköznek a Kolb által 

összeállított Tanulási Stílus Gyűjtemény (Learning Style Inventory – LSI) tekinthető. A 

Kolb-féle tanulási stílus értelmezéséről a következő fejezetben szólunk. 

Kathyné (2013) szerint a tanulási motiváció nem más, mint a tanulási tevékenységre késztető 

belső feszültség. 

A különböző környezeti (szociális) változók is a tanulók egyéni sajátosságaihoz tartoznak, 

hiszen összetételük és mértékük eltérő hatást fejtenek ki a tanulás eredményességére (Tóth P., 

2012). 

Egy korábbi kutatás szerint a tanulás eredményességére a legnagyobb hatással, a tanár 

személyisége mellett, a tananyag megtanításában a tanulókhoz való alkalmazkodás módja 

van (Pásztor, 2014), s ennek a gyakorlatban történő kivitelezéséhez elengedhetetlen az egyén 

megismerése az egyéni sajátosságokat leíró indikátorok feltárása révén. 



EDU 5. évfolyam 2. szám   

 
58 

Kutatásunk az értelmi képesség fejlettségének, továbbá a Kolb-féle tanulási változókkal való 

esetleges kapcsolatának vizsgálatára irányult.  

2. Az értelmi képesség jellemzői, leírásának módjai 

2.1 Az értelmi képesség jellemzői 

A személyiség indikátorai között meghatározók az intellektuális képességek, mint például az 

intelligencia és a kreativitás. 

Ahogyan arról egy korábbi tanulmány is szólt (Pesti, 2014), a tanulók egyéni sajátosságainak 

fontos indikátora az intelligencia. Mivel az intelligenciának számos definíciója ismert, ezért 

meghatározására is többféle módszer szolgál. A Raven (2000) által 1938-ban megalkotott 

teszt, a Standard Progresszív Mátrix (angolul Raven’s Standard Progressive Matrices) volt az 

egyik első olyan nem-verbális intelligencia-teszt, amely az értelmi képességeket mérte. Jól 

alkalmazható azon képességek mérésére, melyek következtetésen alapuló logikus 

gondolkodásra utalnak. A logikus gondolkodás fejlettsége nagymértékben meghatározza a 

tananyag megértésének és elsajátításának hatékonyságát, s ezért ennek az indikátornak az 

ismerete jelentős szerepet tölt be az oktatási folyamatban. 

A kreativitás értelmezésének jelentős alakja Guilford (1968), aki nyolc faktorral határozta 

meg a képesség fejlettségét. E faktorok az originalitás, a problémaérzékenység, az átalakítás, 

az adaptivitás és a spontaneitás, a fluencia, a flexibilitás, a kidolgozottság, és a kritikai 

gondolkodás. 

a) Az értelmi képesség meghatározásának problematikája 

Az intelligencia is azon fogalmak közé tartozik, amelyek tömör, pontos meghatározása igen 

kényes, s vitatott kérdés a pszichológia, a pedagógia, és más tudományágak szakértői 

körében. Ennek oka a számos, hosszú múltra visszatekintő, egymásnak sokszor teljesen 

ellentmondó intelligenciaelméletekben rejlik. 

Az, hogy az intelligencia az emberrel születik-e, vagy a tapasztalatok, a környezeti hatások 

által folyamatosan alakul, a nativisták és a környezetelvűek csoportjára osztja az e témakörrel 

foglalkozók táborát. A pszichológiai irányzatokkal párhuzamosan, vagy épp azok hatására, az 

intelligenciáról alkotott kép is folyamatosan változik.  

 Darwin evolúcióelmélete újra a figyelem középpontjába állította a biológiai 

meghatározottság szemléletét, mely szerint a fejlődés genetikai alapú, s fő oka az érés 

(Cole et al, 2006). 

 A behaviorista irányzat hatására jelent meg a környezetelvű felfogás, mely ugyan nem 

tagadja a fejlődés biológiai tényezőit, de a tanulást tekinti a fő mechanizmusnak, 

melyet a környezet ingereire adott válaszként határoz meg (Atkinson et al, 2005). 

 Piaget, a konstruktivista szemlélet fő képviselője, a gyermek aktív szerepének is nagy 

jelentőséget tulajdonít, hisz a fejlődési szakaszok során a gyermek maga konstruálja a 

világról alkotott tudását (Cole et al, 2006). 
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 A kulturális megközelítés maga után vonja az intelligencia harmadik tényezőjét, a 

kultúra hatását is. Vigotszkij, Bruner és Feuerstein intelligenciaelméletei a kognitív 

fejlődés szociális és kulturális eredetét hangsúlyozzák (Lebeer et al, 2001). 

b) Az intelligenciaelméletek történeti áttekintése 

Az intelligenciakutatás történeti áttekintése alapján megkülönböztetnek szingularista és 

pluralista felfogást. A szinguláris intelligenciaelméletek képviselői közé tartozók 

egyetértenek abban, hogy megállapítható egy általános intelligencia. Ezzel szemben a 

pluralista felfogás szerint az intelligencia többféle, akár egymástól független képesség 

együttese. 

Spearman a szingularista felfogás egyik legjelentősebb képviselője, a faktoranalízis 

kidolgozója, elméletében kifejtette egy általános képesség, egy általános intelligencia 

létezését, s ezt g-faktornak nevezte (Mackintosh, 2007). Ezen kívül bevezette az s-faktor 

fogalmát is, amely az általános intelligenciára ráépülve a különböző képességekre 

vonatkozik. 

Thurstone nevéhez fűződik az emberi intelligencia és képességek legelső, elméletileg 

leginkább átgondolt modellje (Atkinson et al, 2005). Thurstone hét elsődleges 

intelligenciatényezőt vagy intelligenciaképességet különböztetett meg: a szókincs 

folyékonysága, a verbális felfogás, a számolási képesség, a memória, az indukció, a térbeli 

percepció, valamint a percepció sebessége. 

Az információelméleteket illetően az 1960-as évek határkőnek bizonyultak. Addig a 

Spearman nevéhez fűződő faktoranalitikus megközelítés dominált, de az információ-

feldolgozási modellek és a kognitív pszichológia feltűnésével az intelligenciakutatás is új 

irányba mozdult el. Az új megközelítésnek szinte kutatónként eltérő az intelligenciáról 

alkotott felfogása, azonban mindegyikük az egyes intellektuális tevékenységek alatt működő 

kognitív tevékenységeken alapul. 

Cattel vezette be a fluid (folyékony, hajlékony, változékony) és kristályozódott 

(kikristályosodott, rögzült, stabil) intelligencia fogalmát (Mackintosh, 2007). A folyékony 

intelligencia Cattel szerint az általános, tesztek által is mért intelligencia, mely a vizsgált 

egyén helyes, deduktív és induktív érvelési képességét mutatja. Ezzel szemben a 

kikristályosodott intelligencia az, melyet az egyén a problémamegoldásra, a különböző 

feladatok megoldására, saját környezetük realitásának kezelésére használ. 

Cattel faktoranalízisekre épülő modellje a következő intelligencia-komponenseket 

különbözteti meg: folyékony érvelés, akkulturális ismeret, vizuális feldolgozás, hallás utáni 

felfogás, felfogási sebesség, a helyes döntéshozás sebessége, rövidtávú memória, hosszú távú 

memória, vizuális szenzoros észlelés, hallásszenzoros észlelés. 

Piaget fejlődéslélektan elmélete alapján az intelligencia az új információknak a már meglévő 

kognitív sémákba való asszimilálódását jelenti (Cole et al, 2006). A gyermekek fejlődését 

vizsgálva négy szakaszt különített el egymástól: érzékszervi mozgásos szakasz (születéstől 2 

éves korig), műveletek előtti szakasz (2-től 7 éves korig), konkrét műveleti szakasz (7-től 11 

éves korig), formális műveleti szakasz (11 éves kortól). 
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Fejlődéselmélete mellett fontos megemlíteni, hogy Piaget két módját különböztette meg a 

gyermek ismeretszerzési folyamatának: asszimiláció (az új információ már meglévő 

rendszerbe való illesztése), akkomodáció (az új ismeretek befogadásához új tudásséma 

kialakítása). 

A szakirodalom Galton-t tekinti az értelmi képességek és az egyéni különbségek első 

meghatározó kutatójának (Mackintosh, 2007). Felfedezte, hogy egy családot vizsgálva 

általában minden nemzedékben vannak kiemelkedő teljesítménnyel bírók. Ezen örökletességi 

hipotézisének igazolására iker- és örökbefogadási vizsgálatokat végzett. 

Gardner többrétű-intelligenciaelméletének alapja azon megfigyelésen alapul, miszerint nem 

csak egy mentális képesség létezik, hanem több, különböző, egymást különböző mértékben 

kiegészítő intelligencia. Az intelligencia „egy adott kultúra vagy közösség szellemében 

megfogalmazódó problémák és jelenségek megoldására vagy megértésére való képesség”, s 

ennek értelmében hétféle, egymástól független rendszerként, a saját szabályaik szerint 

működő modulként határozza azt meg (Atkinson et al, 2005). E hét komponens a nyelvi, a 

zenei, a logikai-matematikai, a téri-vizuális, a kinesztetikus, az intraperszonális és az 

interperszonális intelligencia. 

A logikai-matematikai intelligencia például a problémamegoldásban játszik szerepet, 

segítségével válnak megérthetővé a különböző műveletek, összefüggések, általa tudunk 

következtetni, elvonatkoztatni, kategorizálni, általánosítani. A téri-vizuális intelligencia pedig 

a téri tájékozódásnak, a téri ingerek pontos észlelésének, létrehozásának a képessége. 

Komponensei között említhető a szín- és formaérzékelés, a belső képalkotás, a képi 

ábrázolás, a térképeken vagy a táblázatokban való eligazodás. 

Anderson, Gardner elméletét elvetve, a korábban már mások által felvetett általános 

intelligenciát alapul véve dolgozta ki elméletét, mely szerint az intelligenciában, az 

intellektuális kompetencia fejlődésében észlelt egyéni különbségek oka az alkalmazott 

mechanizmusok eltérő voltában keresendő (Anderson, 1998). 

Sternberg háromrétű elmélete az információfeldolgozási tényezők körébe sorolja a 

tapasztalatot és a környezetet. Elmélete három részből áll, a gondolkodási folyamatokkal 

foglalkozó összetevő-elméletből, a tapasztalatnak az intelligenciára gyakorolt hatásával 

foglalkozó tapasztalati elméletből, valamint az emberre ható környezeti és kulturális 

hatásokkal foglalkozó környezeti elméletből. Ennek megfelelően az intelligenciaszerkezet 

három alapvető képességei közé tartoznak a meta-, a teljesítmény-, és a tudásszerzési 

komponensek (Atkinson et al, 2005). 

Ceci bioökológiai elméletében azt fejti ki, hogy az általános intelligenciáért (g) több kognitív 

potenciál is felelős. A többféle intelligencia kialakulása során nagy szerepet kapnak az egyén 

környezetében vagy az adott kontextusban felbukkanó feladatok és lehetőségek. A 

kontextuson nem kizárólag a tudás különböző területeit, a személyiséget, az oktatást, a 

motivációt és az egyéb tényezőket érti, hanem a mentális, társas vagy fizikai kontextust is 

(Atkinson et al, 2005). 

2.2 Az értelmi képességek leírásának módjai 
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Az Amerikai Egyesült Államokban az 1920-as években volt tapasztalható az intelligencia-

tesztek iránti érdeklődés első nagy hulláma. Ennek következtében arra is igény mutatkozott, 

hogy az intelligencia fogalmát pontosan és érthetően meghatározzák. A feladatra Boring 

(1923) vállalkozott, aki nemes egyszerűséggel kijelentette: „... intelligencia az, amit az 

intelligencia-teszt mér”. 

Hogy mekkora igazság rejlik Boring kissé ironikus kijelentésében, mi sem támasztja jobban 

alá, mint a manapság használatban lévő számos, különböző intelligenciát mérő teszt. Ebből 

eredően minden teszt esetében fontos a validitás, az érvényesség igazolása. 

Galton foglalkozott először az intelligencia mérésével, az intelligenciára vonatkozó egyéni 

különbségek meghatározása által. Az ő elveit felhasználva alkotta meg Cattel az első 

„mentális tesztjét”, mely, Galton tesztjéhez hasonlóan, az érzékelés pontosságát mérte, 

azonban a további kísérletek bebizonyították, e tesztek nem ugyanazt a dolgot mérték, vagyis 

nem alkalmasak az intelligencia mérésére (Mackintosh, 2007). 

Az első, valóban intelligencia-teszt Binet nevéhez fűződik, melyet a XX. század elején 

készített a gyermekek iskolaérettségének meghatározására (Rózsa et al, 2006b). A teszt 

megkülönbözteti a testi és mentális életkort, így két egyidős gyermek közül annak nagyobb 

az intelligenciája, akinek nagyobb a mentális életkora és a valós életkora közötti különbség. 

Mivel a teszt gyakorlati próbálkozások eredményeként született, mindenféle elméleti 

levezetés nélkül, valamint relatív módon, tehát mások eredményeihez viszonyítva méri az 

intelligenciát, felmerült az a probléma, miszerint egy 10 éves gyereknél, akinek a mentális 

életkora 8 év, és egy 6 éves gyereknél, akinek a mentális életkora 4 év, a 2 évnyi különbség 

ellenére sem ugyanakkora az értelmi fejlődésbeli lemaradás.  

A Binet-féle intelligencia-teszt kapcsán felmerült problémát vizsgálva Stern megállapította, 

hogy ha a mentális életkor és a testi életkor hányadosát veszi az intelligencia 

mutatószámaként, a különböző korosztályú gyerekek összehasonlítása során sokkal inkább 

megegyező eredmények születnek. Ezzel az elméletével Stern bevezette az intelligencia-

hányados fogalmát, amit a köznyelvben csak IQ-ként emlegetnek. 

Binet tesztje arra az elgondolásra épül, hogy az idősebbek mentális fejlettsége magasabb, és 

ameddig ez a gyerekek esetében igaz, felnőttekre már nem általánosítható, ezért a Binet által 

kidolgozott intelligenciát mérő eszköz nem felel meg a felnőttek számára. Wechsler alkotta 

meg az első, kifejezetten felnőttek intelligenciaszintjét meghatározó tesztet, valamint a 

deviációs IQ fogalmát. A deviációs IQ a mentális képességek normál eloszlásán alapul, 

tulajdonképpen azt jelenti, hogy az átlaghoz 100-as IQ szintet rendelünk, 15 egységnyi szórás 

mellett. A százalékban kifejezett eredményt centilisnek nevezik, s minden teszten elért 

nyerspontszámnak – a normál eloszlás alapján – megfeleltethető egy centilisérték, vagy IQ-

érték. 

A Binet- és Wechsler-teszteket egyénileg veszik fel, és speciális szakértelmet igényelnek a 

tesztelést felügyelő személy részéről. Az első világháború után az Egyesült Államok 

hadseregében terjedtek el a csoportosan is felvehető tesztek Army Alfa és Army Béta néven. 

Az eduktív mentális képesség a jelentésbeli rendezőelvek felismerésének képessége, az olyan 

új belátások, összefüggések azonosítása, melyek első ránézésre nem biztos, hogy 
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nyilvánvalóak (Rózsa et al, 2006b). Ezek többnyire non-verbálisak. Olyan következtetésen 

alapuló logikai elvekre utalnak, melyek új belátásokhoz és megoldásokhoz vezetnek az 

észlelt információkra, vagy a meglévő tudásra építve. 

Az eduktív mentális képességek fontos szerepet játszanak a tananyag megértésében, így a 

tanulásban, s ebből kifolyólag gyakran alkalmazzák a különböző pedagógiai kutatások során. 

Mérésére a Raven (2000) által, az 1930-as években kidolgozott teszt (vagy valamely újabb, 

átdolgozott, módosított változata) alkalmas, melyet a szakirodalom röviden Raven-féle 

intelligencia-tesztként, vagy Raven-féle Progresszív Mátrixokként említ. 

A nem verbális mérőeszközt Raven a megfigyelőképesség és a világos gondolkodás 

tesztjének nevezi. A teszt a logikus gondolkodási képességet és az okfejtést különböző 

mátrixok törvényszerűségeinek felismerésével hivatott feltárni.  

Raven-féle 

Progresszív 

Mátrixok változatai 

Rövidítés Alkalmazási terület 

Standard Progresszív Mátrixok  

(Standard Progressive Matrices) 

Klasszikus SPM Serdülők és felnőttek; normál intelligencia övezet 

Parallel SPM-P 
Serdülők és felnőttek; normál intelligencia övezet; 

ismételt felvétel 

Plusz SPM+ 
Serdülők és felnőttek; normáltól enyhén magasabb 

intelligencia övezet 

Nehezített Progresszív Mátrixok  

(Advanced Progressive Matrices) 

Set-I APM-I 
Serdülők és felnőttek; gyakorlás vagy normál 

intelligencia övezet 

Set-II APM-II Serdülők és felnőttek; magas intelligencia övezet 

Színes Progresszív Mátrixok  

(Coloured Progressive Matrices) 

Klasszikus CPM Gyermekek, kb. 6 éves kortól; idősek 

Parallel CPM+ Gyermekek, kb. 6 éves kortól; idősek; ismételt felvétel 

Forrás: Rózsa (2006a) 

1. táblázat A Raven-féle Progresszív Mátrixok változatai 

Az alkalmazási területüket tekintve a Progresszív Mátrix tesztek három változata ismert: az 

1938-ban publikált Standard Progresszív Mátrixok, az 1947-ben bemutatott Színes 
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Progresszív Mátrixok, valamint az 1941 és 1947 között kidolgozott Nehezített Progresszív 

Mátrixok. 

A 1. táblázat a Raven-féle Progresszív Mátrixok különböző változatait rendszerezi. 

Spearman intelligenciaelmélete az általános intelligencia (g-faktor) egyik 

összetevőjeként az eduktív képességeket, vagyis a következtetéses logikai képességeket 

nevezi meg, míg a másik összetevőjeként a reproduktív képességeket tartja számon. Az első 

összetevő mérésére a Progresszív Mátrixok szolgálnak. 

3. A Kolb-féle tanulási stílus értelmezése 

A tanulási stílus a tanuló egy jellemzője, a személyiségének egy része, s mint ilyen, kifejezi a 

tanuláshoz való viszonyulását (Tóth P., 2011). A számos különböző elméletet Coffield öt 

csoportba sorolta, miszerint a tanulási stílus: 

 determinált, mégpedig az egyén alkati sajátosságai alapján, 

 kifejez egy „rugalmasan stabil” tanulásbeli preferenciát,  

 kimutatja az egyénre jellemző kognitív szerkezetet, 

 a viszonylag stabil személyiség-típusnak egyik eleme, 

 helyette célszerűbb inkább a tanulásbeli beállítódásokra, stratégiákra és felfogásbeli 

különbségekre összpontosítani. (Coffield et al., 2004) 

Briggs és lánya, Jung az emberi információfeldolgozás különbségeire irányuló elmélete 

alapján dolgozta ki azt a kérdőívet, mely alkalmazása igen elterjedt az amerikai nevelési és 

pályaválasztási tanácsadók körében (Rózsa et al, 2006). 

A tanulási stílus egyik leginkább használt mérőeszközének pilot változatát Kolb dolgozta ki 

1961-ben, mely LSI (Learning Style Inventory) néven vált ismertté. Elmélete szerint a tanulás 

tulajdonképpen egymástól jól elkülönülő szakaszokból álló körfolyamat, s az ezeken való 

áthaladás során különböző tanulói képességek, attitűdök és viselkedési formák kerülnek 

felszínre (Tóth P., 2011) Az LSI tulajdonképpen a tanulási folyamat szakaszainak 

dominanciavizsgálatára szolgál. Kolb értelmezésében a tanulási stílus nem azonos a tanulási 

stratégiával, hisz míg az előbbi a tanuló személyéhez köthető, addig az utóbbi inkább a 

tananyagra vonatkozó jellemző. 
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Forrás: Tóth P. (2011) 

1. ábra A Kolb-féle tanulási stílusok értelmezése 

A tanulási stílus értelmezése két tengely mentén történik: a vízszintes tengelyen az 

információ észlelésének, míg a függőleges tengelyen az információ feldolgozásának módja 

ábrázolandó. Ezek alapján Kolb a következő szakaszokat különíti el a tanulási folyamatot 

illetően.  

- Konkrét tapasztalatszerzés (KT) 

- Absztrakt fogalomalkotás, gondolkodás (EF) 

- Aktív kísérletezés, a tanultak új szituációban való alkalmazása (AK) 

- Elmélkedő, reflektív megfigyelés (EM) 

Kolb négyféle tanulási stílust különített el (1. ábra): 

 akkomodáló, 

 asszimiláló, 

 konvergens, 

 divergens. 

A Kolb-féle tanulási változókat állította budapesti kutatásainak középpontjába Tóth Péter is, 

melynek eredményeiről számos munkájában beszámolt (Tóth P., 2011; Tóth P., 2012). 

4. A kutatás célja, módszerei, eszközei 

4.1 A kutatás célja, indoklása 
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A kutatás célja a logikus gondolkodás alakulásának vizsgálata a tanulmányok 

előrehaladtával, a tanulási stílussal és egyéb tanulási jellemzőkkel való összevetése, a 

közöttük lévő kapcsolatrendszer feltárása szabadkai magyar középiskolások körében. 

Csapó (2002) kifejti, habár a magyarországi tanulók nemzetközi viszonylatokban 

kimagaslóan jó (tanulmányi) eredményeket mutatnak fel, a megszerzett tudást nem tudják 

különböző, az iskolában „bemagolttól” eltérő helyzetekben alkalmazni. A PISA-mérések 

eredményei is ezt igazolják, melyek а 2003-as évtől a szövegértési, tudományos és 

matematikai készségek mellett a komplex problémamegoldás készségének feltárására is 

kiterjednek. 

A 2009-es PISA eredmények rávilágítanak arra a jelenségre, hogy a szerbiai tanulók 

teljesítménye messze elmarad az átlag OECD mutatóktól. A 65 országban készített 

felmérésekben Szerbia az összesített eredmények alapján a 45. helyen végzett, de az egyes 

komponenseket illetően (olvasás, matematika, tudományok) is átlag alatti mutatókkal 

szembesülünk (OECD, 2010).  

Az olvasási kompetenciákat felmérő komponens a tanulók szövegolvasási és szövegértési 

készségeit hivatott feltárni. Míg a magyarországi tanulók az OECD átlagával majdnem 

azonos eredményeket értek el (494 pont), addig a szerbiai 15 évesek a 442 átlagpontszámmal 

messze elmaradnak ettől. A matematikai komponens átlagpontszámai hasonlóan alakulnak: 

Magyarország az OECD átlaghoz (496 pont) közeli mutatókat ért el (490 pont), viszont 

Szerbia mindössze 442 pontot. A természettudományokat vizsgálva is hasonló eredmények 

születtek, hisz Magyarország az 503 átlagpontszámmal meg is haladja az OECD átlagos 500 

pontját, Szerbia pedig a 443-as átlagpontszámmal e komponensnél is alulteljesített. 

A PISA-mérések alapján készült tanulmány feladata adatokat biztosítva támogatni az 

oktatáspolitikai intézkedéseket, melyek egy minőségibb, nagyobb esélyegyenlőséget biztosító 

oktatási rendszerhez vezethetnek (Baucal, 2010). Több, a PISA felmérésekben résztvevő 

országban a kapott adatok a nemzeti oktatási minőségbiztosítási és nyomon követési rendszer 

elemeivé váltak. Számos országban sokkoló hatást értek el az első PISA eredmények, s ezek 

az oktatáspolitika gyors reakcióját váltották ki. 

Szerbia a 2003-as, 2006-os, és 2009-es PISA felmérésekben vett részt. Habár csekély javulás 

érzékelhető az egyes komponenseket vizsgálva, az ország továbbra is a hivatalos OECD 

ranglista alján szerepel, messze elmaradva az átlagos eredményektől. 

4.2 A kutatás kérdésfeltevései és hipotézise 

K1: Hogyan alakul a szabadkai magyar középiskolások logikus gondolkodásának fejlettsége 

a tanulmányok előrehaladtával? 

K2: Kimutatható-e valamilyen kapcsolat a tanulók logikus gondolkodás teszten elért 

eredménye és a tanulási stílusuk között?  

K3: Milyen összefüggés figyelhető meg a logikus gondolkodás teszten elért teljesítmény és a 

tanulmányi eredmények között? 

K4: Kimutatható-e valamilyen kapcsolat a tanulók logikus gondolkodás teszten elért 

eredménye és más egyéni jellemzőik között? 
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H1: A magas továbbtanulási célt kitűző középiskolás tanulók fejlett logikus gondolkodással 

rendelkeznek. 

5. A kutatás eredményei, főbb megállapításai 

5.1 A logikus gondolkodás alakulása a tanulmányok előrehaladtával 

A) A Standard Progresszív Mátrix teszt eredményei 

A Raven-féle Standard Progresszív Mátrix tesztet összesen 230 szabadkai középiskolás 

tanuló töltötte ki. A maximum elérhető 60 pontból az átlagosan elért nyerspontszám 44,87 

(28 és 57 pontok között mozog), s a teszt kitöltése átlagosan 18 perc 12 másodpercnyi időt 

vett igénybe.  

A logikus gondolkodás fejlettségét mutató nyerspontszámok sem a Kolmogorov-Szmirnov 

normalitás-vizsgálat, sem pedig a ferdeségi és csúcsossági mutatók vizsgálata alapján nem 

nevezhetők normál eloszlásúnak (2. ábra), mely több dolog következménye is lehet. A nem 

normál eloszlás következhet abból, hogy a logikus gondolkodás szintjét meghatározó 

mérőeszköz magyarországi, s nem vajdasági eredmények alapján került sztenderdizálásra, s 

ezen eredmény Vigotszkij, Bruner és Feuerstein intelligenciaelméleteit igazolja, melyek a 

szociális és kulturális környezet fontosságát hangsúlyozzák (Lebeer, 2001). A nem normális 

eloszlás további magyarázataként megemlítendő a teszt kitöltésére szabott időkorlát is.  

 

Forrás: Saját ábra 

2. ábra Az SPM nyerspontszámok hisztogramja 

Az SPM teszten elért nyerspontszámokra vonatkozó leíró statisztikai mutatókat a 3. táblázat 

összegzi. 



EDU 5. évfolyam 2. szám   

 
67 

Ahogyan azt a 2. ábra is szemlélteti, a standard teszt nyerspontszámainak esetében két helyi 

maximum is elkülöníthető, mégpedig a 40-es (34-től 41 pontig), illetve az 50-es (45-től 50 

pontig), nyerspontszámok környezetében.  

A 40-es nyerspontszám környezetében található tanulók száma 60, mely a vizsgálati minta 

26,09%-át jelenti. A mért logikus gondolkodási szint tekintetében e részminta 31,6%-a az 

alacsony logikus gondolkodási szint tartományába, 51,7%-a az átlagon aluli logikus 

gondolkodási szint alsó tartományába, és 16,7%-a pedig az átlagon aluli logikus 

gondolkodási szint felső tartományába tartozik. Jelentős aránybeli különbség figyelhető meg 

az iskola típusától függően, ugyanis a részminta összetételét illetően elmondható, hogy a 

tanulók 81,7%-a szakközépiskolai, és csak 18,3%-a gimnáziumi tanuló. 

Minta nagysága: 230  Szórás: 6,08 

Terjedelem: 29  Variancia: 36,94 

Minimum: 28  Ferdeség: -0,17 

Maximum: 57  Ferdeség hibája: 0,16 

Átlag: 44,87  Csúcsosság: -0,91 

Átlag hibája: 0,40  Csúcsosság hibája: 0,32 

Forrás: Saját táblázat 

4. táblázat Az SPM teszten elért nyerspontszámokat leíró statisztikai mutatók 

Az 50-es nyerspontszám környezetében található tanulók részmintája a teljes vizsgálati minta 

25,56%-át teszi ki. A mért logikus gondolkodási szint tekintetében e részminta 17,4%-a az 

átlagon aluli logikus gondolkodási szint felső tartományába, 44,6%-a az átlagos logikus 

gondolkodási szint alsó tartományába, míg 38,0%-a az átlagos logikus gondolkodási szint 

felső tartományába tartozik. Ez esetben is aránybeli különbség figyelhető meg az iskola 

típusától függően, ugyanis a részminta összetételét illetően elmondható, hogy a tanulók 

69,6%-a szakközépiskolai, s csak 30,4%-a gimnáziumi tanuló. 

B) A Nehezített Progresszív Mátrix teszt eredményei 

A Nehezített Progresszív Mátrix tesztet 186 tanuló töltötte ki azon 230 szabadkai tanuló 

közül, akik a Standard Progresszív Mátrix tesztet is megoldották. A Nehezített Progresszív 

Mátrix tesztet kitöltő 186 diák esetében a maximum elérhető 12 pontból az átlagosan elért 

pontszám 8,62 (2 és 12 pontok között mozog), a teszt kitöltésére átlagosan 3 perc volt 

szükség. 

 Az SPM teszt befejezése után az időkorlát miatt 44 diák nem töltötte ki az APM tesztet, ezért 

az ő részlegesen befejezett teszteredményeik figyelmen kívül maradtak e vizsgálat során. 

Ebből a 44 diákból 26 szakközépiskolába, míg 18 gimnáziumba jár. 
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A Standard teszthez hasonlóan a nyerspontszámok a Kolmogorov-Szmirnov normalitás 

vizsgálat szerint a Nehezített Progresszív Mátrix teszt esetében sem normál eloszlásúak, s 

ennek okai megegyeznek az előző pontban ismertetettekkel. A nyerspontszámok csúcsossági 

és ferdeségi mutatói alapján sem állapítható meg a normál eloszlás. A 3. ábra a 

nyerspontszámok eloszlását mutatja, melyen jól látható, hogy a ferdeségi mutató negatív 

előjelének köszönhetően a hisztogram jelentős mértékben balra ferdül. 

 

Forrás: Saját ábra 

3. ábra Az APM nyerspontszámok hisztogramja 

Az APM teszten elért nyerspontszámokra vonatkozó leíró statisztikai mutatókat a 3. táblázat 

összegzi. 

C) Az SPM és az APM közötti összefüggések 

A Standard és a Nehezített Progresszív Mátrix tesztek nyerspontszámai között a Pearson-féle 

korrelációvizsgálattal szignifikáns (p= 0,01) és pozitív erős (r= 0,637) kapcsolat mutatható ki. 

Ennek alapján a további vizsgálatok során a Standard teszt eredményei kerülnek előtérbe, 

hiszen ezen eredmények 8 különböző logikus gondolkodási szintbe sorolhatók, s ezért sokkal 

árnyaltabb módon jellemzik a tanulók mért intellektuális képességeit, mint a Nehezített teszt 

eredményei, melyek 3 különböző logikus gondolkodási szintbe sorolhatók. 
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Minta nagysága: 186  Szórás: 2,18 

Terjedelem: 10  Variancia: 4,77 

Minimum: 6  Ferdeség: -0,59 

Maximum: 12  Ferdeség hibája: 0,18 

Átlag: 8,62  Csúcsosság: -0,34 

Átlag hibája: 0,16  Csúcsosság hibája: 0,35 

Forrás: Saját táblázat 

5. táblázat Az APM teszten elért nyerspontszámok leíró statisztikai mutatói 

A nemenkénti vizsgálatok csekély eltérést mutatnak ki: a fiúk esetében az SPM és APM 

nyerspontszámok közötti korreláció erősebb (p= 0,01; r= 0,661), mint a lányoknál (p= 0,01; 

r= 0,615). Külön elemezve a szakközépiskolai és gimnáziumi tanulókat, igen markáns eltérés 

mutatkozik. A gimnazisták eredményei erősebben korrelálnak (p= 0,01; r= 0,772), mint a 

szakközépiskolásoké (p= 0,01; r= 0,563). Az évfolyamok tekintetében úgyszintén változó az 

SPM és APM nyerspontszámok kapcsolatának erőssége, hisz az első évfolyamon a 

leggyengébb (p= 0,01; r= 0,579), a második évfolyamon a legerősebb (p= 0,01; r= 0,713), a 

harmadik évfolyam pedig e két érték között áll (p= 0,01; r= 0,617). Az APM vizsgálat előnye 

a gyors kivitelezhetőség. 

D) Nemek szerinti eloszlás 

A Standard Progresszív Mátrix tesztet kitöltő 90 fiú esetében a maximum elérhető 60 pontból 

az átlagosan elért pontszám 45 (28 és 56 pontok között mozog), a megoldáshoz átlagosan 18 

perc 45 másodperc volt szükséges. A 140 vizsgált lány a maximum elérhető 60 pontból 

átlagosan 45 pontot ért el (30 és 57 között pontok között), 17 perc 52 másodperc átlagos 

időszükséglet mellett. 

A 4. táblázat nemenként összefoglalja az SPM teszten elért nyerspontszámok leíró statisztikai 

mutatóit. 

Nem: Fiú 

Minta 

nagysága: 

90 Minimum: 28 Átlag: 45,43 Szórás: 6,465 

Terjedelem: 28 Maximum: 56 Átlag 

hibája: 

0,681 Variancia: 41,799 

 

Nem: Lány 

Minta 140 Minimum: 30 Átlag: 44,51 Szórás: 5,811 
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nagysága: 

Terjedelem: 27 Maximum: 57 Átlag 

hibája: 

0,491 Variancia: 33,763 

Forrás: Saját táblázat 

6. táblázat Az SPM teszten elért nyerspontszámok nemenkénti leíró statisztikai mutatói 

 

Forrás: Saját ábra 

4. ábra Az SPM teszten elért eredmények alapján meghatározott intelligenciaszintek 

nemenkénti százalékos eloszlása 

A 4. ábra a logikus gondolkodás fejlettségét jelentő SPM szintek nemenkénti százalékos 

eloszlását mutatja, melyből jól kivehető, hogy az alacsonyabb intelligenciaszinteken (V, IV-, 

IV+, III-) a lányok aránya magasabb a fiúkéhoz képest, a magasabb szinteken viszont ez 

megváltozik. Az átlagos logikus gondolkodási szint felső tartományában (III+) szinte 

kiegyenlítődik a nemek aránya, míg az átlagon felüli szint alsó tartományában (II-) a fiúk 

aránya átveszi a vezetést. Az átlagon felüli szint felső tartományába (II+) esők száma 

mindössze 1 személy, ezért abból messzemenő következtetéseket nem tudtunk levonni. 

E) Évfolyam és korosztály szerinti eloszlás 

Az SPM tesztet kitöltő 108 első évfolyamos esetében a maximum elérhető 60 pontból az 

átlagosan elért pontszám 45 (29 és 57 pontok között mozog), a megoldáshoz átlagosan 18 

perc 32 másodpercre volt szükség. A 91 vizsgált második évfolyamos a maximum elérhető 

60 pontból átlagosan 45 pontot ért el (28 és 56 között pontok között), s erre átlagosan 17 perc 

48 másodpercet fordítottak. A 31 harmadik évfolyamos hallgató a maximum elérhető 60 

pontból átlagosan 44 pontot ért el (30 és 55 között pontok között), melyhez átlagosan 18 perc 

12 másodpercre volt szüksége. 

A korosztálytól függő logikus gondolkodási kategóriába történő besorolást követő 

vizsgálatok rámutattak a mért intellektuális képességek csökkenésére a tanulmányok 
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előrehaladtával. Míg az első és a második évfolyamokon közel azonos az átlagos logikus 

gondolkodási képességgel rendelkezők aránya (26,9% és 28,6%), addig a magas logikus 

gondolkodási képességgel rendelkezők aránya sokkal alacsonyabb a második (4,4%), mint az 

első (14,9%) évfolyamon.  

Ahogyan azt egy korábbi tanulmány is ismertette (Pesti, 2014), abból eredően, hogy a Raven-

féle mátrixok „érzékenyek a korra” (pl. egy, a 15. életévét betöltő által elért 45 pontos 

eredmény nem egyenértékű egy 17 évesével), a tanévet ismétlők miatt nem elegendő az 

eredmények évfolyamonkénti áttekintése, szükséges a korosztályonkénti vizsgálat is. E 

vizsgálat eredményeit az 5. táblázat összegzi. Az abban összefoglaltak alapján 

megállapítható, hogy a nyerspontszámok és az ezeknek, valamint az adott korosztálynak 

megfelelő intelligencia övezetbe való besorolásuk is csökkenő tendenciát mutatnak az SPM 

mérőeszközzel kapott adatok esetében. A vizsgálat eredményeiből az látszik, hogy a 

tanulmányok előrehaladtával mintha a logikus gondolkodási képesség csökkenő tendenciát 

mutatna. A kapott eredményeket azonban ellenőrizni kell a 3. évfolyamos tanulók alacsony 

mintabeli számaránya miatt. 

Az 5. ábra a fent ismertetett eredményeket a korosztály vonatkozásában hivatott szemléltetni, 

melyen felfedezhető, hogy a 8 logikus gondolkodási képességszintet megkülönböztető skálán 

18 éves korosztálynál megállapított szint (átlagon aluli logikus gondolkodási szint, felső 

tartománya, IV+) kettő egységgel alacsonyabb, mint a kivétel nélkül első osztályos, 15 éves 

tanulóké (átlagos logikus gondolkodási szint, felső tartomány, III+). 

Életkor 
Tanulók 

sz. 

Pontszám 

(0–60) 
Logikus gondolkodási szint 

15 év 8 48 Átlagos - felső tartomány  

15,5 év 42 45 Átlagos - alsó tartomány 

16 év 52 45 Átlagos - alsó tartomány 

16,5 év 53 45 Átlagon aluli - felső tartomány 

17 év 61 44 Átlagon aluli - felső tartomány 

18 év 14 44 Átlagon aluli - felső tartomány 

Forrás: Saját táblázat 
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7. táblázat Az SPM és APM teszteken el ért eredmények (nyerspontszámok átlaga és a 

korosztálynak megfelelő átlagos intelligencia övezetek) összefoglalása 

 

Forrás: Saját ábra 

5. ábra Az SPM eredmények alakulása korosztályonként 

A Raven-féle teszt alkalmas a folyékonysági (fluiditás-) intelligencia mérésére, vagyis annak 

megállapítására, hogy a vizsgált személy milyen mértékben képes a komplex 

kapcsolatrendszerek áttekintésére, és új problémák megoldására (Yuan et al., 2006). Sok más 

tényezőhöz hasonlóan a folyékonysági intelligencia is az ember 20-as éveinek elejéig mutat 

emelkedést, ezután lassú csökkenés tapasztalható. A kutatás keretén belül vizsgált minta az 

előző bekezdésben tárgyaltak, valamint a 6. ábrán szemléltetettek alapján nem felel meg a 

tendenciáknak, hiszen a tanulók Raven-teszten mért, az intellektuális képességeiket mutató 

folyékonysági intelligenciaszint a 15-től 18 éves korosztálynál növekedés helyett csökkenést 

mutat. 

 

Forrás: http://www.highiqpro.com/iq-cognitive-health-aging/the-5-factors-of-intelligence-over-the-lifesp 

6. ábra Az intelligencia tényezőinek alakulása 

5.2 A logikus gondolkodás és a tanulási stílus kapcsolata  

A) Négyrégiós tanulási stílus 

http://www.highiqpro.com/iq-cognitive-health-aging/the-5-factors-of-intelligence-over-the-lifesp
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A tanulókra általában (32,17%) az akkomodáló tanulási stílus volt a jellemző (6. táblázat), 

ugyanakkor az egyes logikus gondolkodási szinteket vizsgálva megállapítható, hogy az egyes 

tartományokban eltér a jellemző tanulási stílus, de a legmagasabb intelligencia övezetben az 

akkomodáló stílus a domináns. 

4 régiós tanulási stílus 

Tanulási stílus 
Diákok 

száma (%) 

Átlag SPM 

nyers-

pontszám 

Átlag SPM szint 

Akkomodáló 32,17% 46 Átlagos – alsó tartomány 

Divergens 26,96% 44 Átlagon aluli – felső tartomány 

Konvergens 22,17% 45 Átlagos – alsó tartomány 

Asszimiláló 18,70% 45 Átlagon aluli – felső tartomány 

Forrás: Saját táblázat 

8. táblázat Az intelligenciaszint megoszlása tanulási stílusonként (4 régiós) 

Az, hogy az akkomodáló tanulási stílus vezet a magasabb logikus gondolkodási képességhez, 

vagy a logikus gondolkodási képesség határozza meg a tanulási stílust, a rendelkezésre álló 

adatok alapján nem állapítható meg. A Kolb-féle tanulási stílus 4 régiós változata esetében az 

SPM eredmény és a tanulási stílus közötti korrelációvizsgálat eredményeként megállapítható, 

hogy a két tényező között nem áll fenn szignifikáns kapcsolat.  

Az akkomodáló tanulási stílusú tanulók 46%-a az átlagos logikus gondolkodási képességgel 

rendelkezik (alsó és felső tartomány). A 7. ábra szemlélteti, hogy az akkomodáló tanulási 

stílussal rendelkező tanulók részmintájában az alacsony logikus gondolkodási 

képességszinten a szakközépiskolások nagyobb arányban (85,7%) vannak jelen, mint a teljes 

mintában (64,3%). Hasonló eltérés tapasztalható az átlagon felüli logikus gondolkodási 

képességgel rendelkezők, s ezen belül is az alsó tartományba esők részmintájában: az 

akkomodáló tanulási stílusú szakközépiskolások 42,9%-a esik e tartományba, míg a 

szakközépiskolások összességét vizsgálva ez az arány 33,3%. 
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Forrás: Saját ábra 

7. ábra Az akkomodáló tanulási stílussal rendelkező tanulók eloszlása (szakközépiskola) 

A 8. ábra szemlélteti, hogy az akkomodáló tanulási stílussal rendelkező tanulók 

részmintájában az alacsonyabb intellektuális képességszinten a gimnazisták kisebb arányban 

(14,3%) vannak jelen, mint a teljes mintában (35,7%). A szakközépiskolás vizsgálat 

megállapításaihoz hasonlóan ez esetben is eltérés tapasztalható az átlagon felüli intellektuális 

képességek alsó tartományába esők részmintájában is: az akkomodáló tanulási stílusú 

gimnáziumi tanulók 57,1%-a esik e tartományba, míg a gimnazisták összességét vizsgálva ez 

az arány 66,7%. 

 

Forrás: Saját ábra 

8. ábra Az akkomodáló tanulási stílussal rendelkező tanulók eloszlása (gimnázium) 

Kolb elmélete alapján az asszimiláló tanulási stílussal rendelkező tanuló számára nagy 

jelentőséggel bír a lépésről-lépésre előrehaladó logikus gondolkodás, mely során az apróbb 

részleteket is kidolgozzák. E művelet játszik szerepet a Raven-féle Progresszív Mátrix 

Tesztek megoldása során is, ezért szükséges tovább vizsgálni azon tanulók csoportját, melyre 

az asszimiláló tanulási stílus jellemző. 

Az asszimiláló tanulási stílus a tanulók 18,7%-ára jellemző, ezen belül is inkább a lányoknál 

domináns (63,0% lány) a fiúkkal szemben (37,0%). Az SPM teszten elért pontszámaik 

alapján az asszimiláló tanulási stílussal rendelkező tanulók 27,9%-a az átlagos intellektuális 

képességek felső tartományába sorolandó. 

B) Kilencrégiós tanulási stílus 
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A Kolb-féle tanulási stílus kilencrégiós változata esetében az SPM eredmény és a tanulási 

stílus besorolás között korrelációs kapcsolat nem áll fenn. 

A kilencrégiós vizsgálatok rávilágítottak arra, hogy a konvergens tanulási stílussal bíró 

tanulók részmintájára az átlagos intellektuális képességek felső tartománya a leginkább 

jellemző (9. ábra). A további elemzések azt mutatják, hogy e stílus dominánsabb a 

szakközépiskolások (61,9%), mint a gimnazisták (38,1%) körében. 

 

Forrás: Saját ábra 

9. ábra A konvergens tanulási stílussal rendelkezők intellektuális képességei 

C) Tanulási jellemzők 

A teljes mintát vizsgálva nem mutatható ki kapcsolat a tanulási változók (konkrét 

tapasztalatok szerzése, elmélkedő megfigyelés, absztrakt fogalomalkotás, aktív kísérletezés) 

és a mért intellektuális képesség között. Azonban egy korábbi tanulmány szerint (Pesti, 2014) 

a Kolb-féle kilencrégiós modell szerinti konvergens stílussal rendelkező tanulók esetében a 

konkrét tapasztalatok szerzését mutató tanulási változó és az SPM szint között szignifikáns 

(p= 0,01) és pozitív erős (r= 0,601) kapcsolat áll fenn. Ahogyan azt az előzőekben láttuk, e 

tanulók általában szakközépiskolások, s az átlagos intellektuális képességeket jelentő szint 

felső tartománya jellemző rájuk. 

Tovább vizsgálva a kilencrégiós modell eredményeit, megállapítható a szignifikáns (p= 0,01) 

és pozitív erős (r= 0,562) kapcsolat a konvergens tanulási stílussal rendelkező tanulók 

intellektuális képességei és az absztrakt fogalomalkotást mutató tanulási változó között. E 

tanulási stílussal jellemzett tanulók számára fontos a logikus gondolkodás, s ez magyarázza 

az SPM teszten nyújtott jó teljesítményüket is - a tanulók 42,9%-a az átlagos intellektuális 

képességek felső tartományába tartozik.  

Az absztrakt fogalomalkotást mutató tanulási jellemző a fiúk esetében szignifikáns (p= 0,05) 

és gyenge pozitív (r= 0,243) kapcsolatban áll az intellektuális képességekkel. A 16 évesekből 

álló részminta szignifikánsan (p= 0,05) és pozitív irányban (r= 0,300) korrelál a konkrét 

tapasztalatszerzést mutató tanulási változóval. 
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5.3 A logikus gondolkodás és a tanulmányi eredmény kapcsolata 

Az előző félévi tanulmányi átlag önmagában kevés információval szolgál a tanulóról, ezért, a 

várakozásoknak megfelelően, a tanulmányi átlag és a mért logikus gondolkodási szint közötti 

kapcsolat szignifikáns (p= 0,01) és pozitív gyenge (r= 0,273). 

A tanulmányi eredmény és az intellektuális képességek közötti kapcsolat feltárására irányuló 

korrelációs vizsgálatok szerint a fiúk esetében erősebb kapcsolat áll fenn a két tényező között 

(r= 0,333, p= 0,01), mint a lányok esetében (r= 0,257, p= 0,05). 

Az intellektuális képességek és egyéb tantárgyi eredmények közötti kapcsolat vizsgálatának 

eredményeit a melléklet M1. táblázata foglalja össze. A mellékletben ismertetett eredmények 

alapján a következő fontosabb megállapítások tehetők az egyes tantárgyi eredmények és az 

intellektuális képességek közötti kapcsolatot illetően.  

 A gimnáziumok reálszakos tanulói esetében a magyar nyelv tantárgy és az 

intellektuális képességek között szignifikáns (p= 0,05) és gyenge pozitív (r= 0,391) 

kapcsolat áll fenn. E szakon a különböző reál tantárgyak dominálnak, melyek 

természetüknél fogva fejlesztik a logikus gondolkodást, ezért fennállhat az a jelenség, 

miszerint a vizsgált részmintához tartozó tanulók a különböző nyelvi tantárgyakhoz is 

logikus megközelítéssel viszonyulnak. 

 A reálszakos tanulók részminta-vizsgálatának eredménye szerint szignifikáns (p= 

0,05) és gyenge pozitív (r= 0,347) kapcsolat figyelhető meg a történelem tantárgy 

eredményei és a mért intellektuális képességeik között. A középiskolai tantervek 

áttekintése arra enged következtetni, hogy a történelmi tanulmányok a reálszakos 

gimnáziumokban a leghangsúlyosabbak, ezzel szemben egyes műszaki profilú 

képzésekben kisebb mértékben vannak jelen. 

 A matematika tantárgyat illetően szignifikáns (p= 0,01) és gyenge pozitív (r= 0,363) 

korreláció állapítható meg a mért intellektuális képességek és a tantárgyi eredmények 

között a teljes mintára nézve. Az iskola típusától függő részminták matematika 

eredménye és az SPM-ben elért eredménye közötti korrelációvizsgálat során kiderült, 

egyazon szignifikancia szinten (p= 0,01) csupán 1 ezredes eltérés figyelhető meg a két 

vizsgált tényező kapcsolata között a szakközépiskolás tanulók (r= 0,344), valamint a 

gimnazisták (r= 0,345) esetében. 

 A műszaki profilú szakközépiskolai képzésben résztvevő tanulók esetében a fizika 

tantárgy és az intellektuális képességek között szignifikáns (p= 0,01) és erős pozitív 

(r= 0,563) kapcsolat áll fenn. 

 Említésre méltó a mért intellektuális képességek és a földrajz tantárgy eredményei 

között fennálló kapcsolat is, mely a gimnazisták esetében szignifikáns (p = 0,01) és 

gyenge pozitív (r= 0,326). Kiemelendő a humán szakos tanulók vizsgálatának 

eredménye, mely szerint szignifikáns (p= 0,05) gyenge pozitív (r= 0,333) kapcsolat 

figyelhető meg a vizsgált tényezők között. A középiskolai tantervek áttekintése arra 

enged következtetni, hogy a földrajzi tanulmányok a humán szakos gimnáziumokban 
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a leghangsúlyosabbak, ezzel szemben egyes műszaki profilú képzésekben jóval 

kisebb mértékben vannak jelen. 

 Szignifikáns (p= 0,01), erős pozitív (r= 0,443) korrelációs kapcsolat mutatható ki az 

informatika tantárgy és az intellektuális képességek között úgy a reál, mint a humán 

profilú gimnazisták körében. 

 A rajz tantárgy és a mért intellektuális képességek között szignifikáns (p= 0,05), 

pozitív gyenge (r= 0,360) kapcsolat mutatható ki a társadalomtudományi szakos 

gimnazisták esetében, melynek magyarázata a gimnáziumok 1. és 2. osztályos 

tantervében keresendő. Az említett évfolyamokon a tantárgyak keretében a különböző 

művészeti irányzatok és jeles képviselőik mellett a tanulók megismerkednek az egyes 

ábrázolási módokkal és technikákkal, a színelmélettel, stb. Habár a jobb agyfélteke 

felelős a térlátásért, a művészeteknél oly fontos kreativitásért, a tantárgyi eredmény és 

az intellektuális képességek között kimutatott korrelációs kapcsolat megfelel annak az 

elgondolásnak, miszerint fejlett intelligencia nélkül nincs kreativitás. 

 A szakmai alapozó tantárgyi eredményei és a vizsgált intellektuális képességek között 

sem a teljes minta, sem pedig az egyes részminták vizsgálata nem utal kapcsolatra. 

Mivel e tantárgyak hivatottak felkészíteni a tanulókat a munkaerő-piacra, ezért e 

tényezők kapcsolatának hiánya, kiváltképp a szakközépiskolások esetében, további 

vizsgálatokra szorul. 

A szakmai alapozó tantárgyakból jól teljesítő (kitűnő osztályzatot szerző) szakközépiskolai 

tanulók 57,9%-a sorolandó az átlagon aluli, vagy alacsony intellektuális képességekkel bírók 

csoportjába. A jeles osztályzatot szerzők részmintájának esetében a tanulók 55,5%-a 

rendelkezik átlagon aluli, vagy alacsony intellektuális képességekkel. Ezen eredmények 

megkérdőjelezik annak a kitűnő vagy jeles érdemjeggyel jutalmazott tanulói tudásnak a 

gyakorlatban, a szakmában való alkalmazhatóságát, mely mögött nem áll legalább átlagos 

logikus gondolkodási szint. 

A tanulók tanulási szokásait feltáró kérdőív adatain végzett vizsgálatok a szakközépiskolások 

részmintájában rávilágítottak arra, hogy a szakmai alapozó tantárgyakban jól teljesítő tanulók 

véleménye szerint a tankönyv fontos szerepet tölt be a tanagyag feldolgozása, megértése 

során. 

5.4 A logikus gondolkodás és további egyéni jellemzők közötti kapcsolat 

A) Létezik-e összefüggés a tanulásra fordított idő és a logikus gondolkodás fejlettsége között? 

A mért intellektuális képességek, valamint a tanulók iskolán kívüli tevékenységei között a 

következő esetekben állapítható meg korrelációs kapcsolat: 

  számítógépezés (p= 0,01, r= 0,213), 

  olvasás (p= 0,05, r= 0,173), 

  írásbeli lecke (p= 0,01, r= 0,195),  

  készségfejlesztő magánóra (p= 0,05, r= 0,163). 
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Az írásbeli lecke, illetve a készségfejlesztő magánóra egyértelműen a tanuláshoz kapcsolódó 

tevékenység, nem úgy, mint a számítógépezés, vagy az olvasás. A vizsgált mintába tartozó 

tanulók időráfordításukat tekintve a számítógépezésnek szentelik a legtöbb időt, az 

intellektuális képességek mutatószámával is ez a tevékenység korrelál a leginkább, ezért a 

jövőben további kérdésekkel pontosítani kell, hogy valójában mire irányulnak ezek a 

tevékenységek (pl. szórakozás vagy tanulás, stb.). Jelen kutatás keretein belül ez nem 

állapítható meg, de ettől függetlenül, a logikus gondolkodásra gyakorolt gyenge hatása még 

fennáll. 

B) Mennyire vannak tudatában a tanulók saját logikus gondolkodási képességük 

fejlettségének?  

Azon kérdésre adott válaszok alapján, miszerint mennyire hiszik, hogy logikusan 

gondolkodnak, mert tervszerűen, lépésről lépésre haladnak a feladat, illetve a probléma 

megoldása során, a tanulók által vélt logikus gondolkodási képességük és a Raven-féle 

Standard Progresszív Mátrix által mért teszt eredményeik között szignifikáns (p= 0,05) és 

igen gyenge (r= 0,156) korrelációs kapcsolat áll fenn. A további elemzések azt mutatják, 

hogy az alacsony gondolkodási szinttel bírók összesen 71,4%-a vallja azt, hogy a logikus 

gondolkodás jellemző rá. Ez a magas arány az átlagon aluli intellektuális képességek alsó és 

felső tartományába tartozók körében sem csökken: az alsó tartomány 54,8%-a, míg a felső 

tartomány 69,6%-a hiszi, hogy logikusan gondolkodik. 

A markáns arányokból eredően a tanulók megfontolatlan hozzáállása mint magyarázat 

kizárható. A rendelkezésre álló adatok alapján két ok vélhető a jelenség mögött. Lehetséges, 

hogy a tanulók nem ismerik pontosan a logikus gondolkodás fogalmát, s így a feltett kérdést 

helytelenül értelmezték, ugyanakkor a vizsgálat eredményei azt is jelenthetik, hogy a tanulók 

nincsenek tisztában saját képességeikkel, legalábbis ami a logikus gondolkodást illeti (kellő 

önismeret hiánya). 

Azon kérdésre adott válaszok, miszerint mennyire hiszik a tanulók, hogy a logikusan 

megközelíthető dolgokat tudják a legkönnyebben megtanulni, és a Raven-féle Standard 

Progresszív Mátrix teszt eredménye között szignifikáns (p = 0,01) és igen gyenge (r = 0,182) 

korrelációs kapcsolat áll fenn. A további vizsgálatok megmutatják, hogy habár az állítás 

leginkább az átlagos intellektuális képességekkel bírókra jellemző, az átlagon aluli és az 

alacsony intellektuális képességek szintjéhez tartozók között a tanulók legalább fele vallja 

azt, hogy a fenti állítás jellemző rá. Ezen eredmény alátámasztja az előző bekezdésben 

tárgyaltakat. 

C) Milyen szerepet játszik a logikus gondolkodás a tanulási folyamatban? 

Az irodalmi áttekintés is rámutat arra, hogy a logikus gondolkodás nagymértékben 

befolyásolja a tanulási folyamat hatékonyságát, ezért érdemes e kapcsolatot is ellenőrizni. 

A Kolb-féle tanulási stílust meghatározó kérdőíven belül az alábbi három állítás a saját 

logikus gondolkodás megítélését hivatott feltárni.  

 „Azt hiszem, logikusan gondolkodom, mert tervszerűen, lépésről lépésre haladok a 

feladat, illetve a probléma megoldása során.” 
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 „Az eredményes tanulás igényli a logikus gondolkodást és a tanulnivaló megértésére 

törekszik.” 

 „A logikusan megközelíthető dolgokat tudom a legkönnyebben megtanulni.” 

A három állítás mindegyike szignifikáns kapcsolatban áll a Standard Progresszív Mátrix teszt 

eredményeivel.  

Az első állítás esetében szignifikáns (p= 0,05) és pozitív gyenge (r= 0,156) kapcsolat áll fenn. 

A tanulók válaszait a 11. ábra szemlélteti, melyen látható, hogy a mért intellektuális 

képességek növekedésével egyre inkább jellemző az első állítás, s az átlagos, illetve az 

átlagon felüli intellektuális képességekkel rendelkezők esetében a „Jellemző” és a 

„Leginkább jellemző” válaszok dominálnak. 

 

Forrás: Saját ábra 

10. ábra A mért intellektuális képességszintek közötti százalékos eloszlás az első kérdésre 

adott válaszok alapján 

A második állítás vonatkozásában szintén szignifikáns (p= 0,01) és gyenge pozitív (r= 0,318) 

kapcsolat figyelhető meg. A harmadik állításra adott válaszok és az intellektuális képességek 

között is szignifikáns (p= 0,01) és gyenge pozitív (r= 0,182) kapcsolat áll fenn. A tanulók 

válaszait a 11. ábra szemlélteti. Látható, hogy az átlagos, és az e fölötti intellektuális 

képességszinteknél a „Leginkább jellemző” válasz jelentősebb arányban van jelen. 

Az itt ismertetett eredmények alapján levonható az a következtetés, miszerint az alacsony, 

illetve az átlagon aluli intellektuális képességekkel rendelkezők esetében, a saját véleményük 

alapján kisebb, míg a fejlettebb intellektuális képességekkel rendelkezők esetében nagyobb a 

szerepe a logikus gondolkodásnak a tanulási folyamatok során, a saját megítélésük szerint. 
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Forrás: Saját ábra 

11. ábra Az intellektuális képességszintek közötti százalékos eloszlás a harmadik kérdésre 

adott válaszok alapján 

A tanulók megfontolatlan válaszadását kizárva inkább arra az álláspontra helyezkedtünk, 

hogy a tanulók minden bizonnyal fejletlen önismerettel rendelkeznek a saját logikus 

gondolkodásuk fejlettségét illetően. 

5.5 A továbbtanulási szándék és a logikus gondolkodás kapcsolata 

Egy korábbi tanulmányunkban (Pesti, 2014) ismertettük a tanulók továbbtanulási szándéka és 

logikus gondolkodási szintje közötti kapcsolatot. A tanulási szokásokat feltáró kérdőív egy 

kérdésére a tanulóknak válaszul azt a legmagasabb iskolai végzettséget kellett megjelölniük, 

melyet el szeretnének érni. A két vizsgált jellemző, azaz a logikus gondolkodás fejlettsége, és 

a megjelölt válasz között szignifikáns (p= 0,01) és gyenge pozitív (r= 0,267) kapcsolat áll 

fenn. 

E két jellemző vizsgálatát követően a következők mondhatóak el a vizsgálati mintáról.  

 Alacsony logikus gondolkodási képességűek részmintája. Az e csoportba tartozó 

tanulók 44,4%-a szeretne egyetemi diplomát, s mindössze 7,4%-a elégszik meg 

szakiskolai végzettséggel, illetve 11,1% érettségivel és valamilyen szakmával. 

 Átlagon aluli logikus gondolkodási képességűek részmintája. Az ide tartozó tanulók 

több mint fele szeretne egyetemi diplomát szerezni (51,6% az alsó tartomány 

esetében, illetve 62,2% a felső tartomány esetében). 

 Átlagos logikus gondolkodási képességűek részmintája. Az e részmintához tartozó 

tanulók válaszai között már nem szerepel a szakiskolai végzettség, s az érettségivel és 

valamilyen más szakmával is csak a válaszadók 5,2%-a elégszik meg. A legnagyobb 

arányban a felsőfokú végzettség került megjelölésre (56,9%), ezt pedig a több 

diploma megszerzésének célja követi (29,3%). 

 Átlagon felüli logikus gondolkodási képességűek részmintája. Az e csoportba tartozó 

tanulók kimagaslóan nagy arányban jelölték meg az egyetemi diploma 

megszerzésének célját, a szakiskolai végzettség, illetve az érettségi és valamilyen más 

szakma megjelölése pedig egyáltalán nem jellemző. 
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Forrás: Saját ábra 

12. ábra A legmagasabb elérni kívánt iskolai végzettség és a logikus gondolkodás szint 

közötti kapcsolat grafikus ábrázolása 

Összegezve, a mért logikus gondolkodási képesség szintjétől függetlenül, a tanulók 54,4%-a 

kíván egyetemi diplomát szerezni, ugyanakkor az is megállapítható, hogy az egyetemi 

diplomát szerezni kívánók 45,2%-a átlagon aluli, vagy alacsony intellektuális képességekkel 

rendelkezik. 

A fenti megállapításokból, a 12. ábrából, valamint a melléklet M2. táblázatának további 

adatai alapján megállapítható, hogy a magas továbbtanulási célt kitűző középiskolások nem 

feltétlenül rendelkeznek fejlett logikus gondolkodással. Ennek megfelelően a hipotézis 

elvetendő. 

Összegzés 

A kutatási eredményeket összefoglalva a munkánk elején megfogalmazott nyitott kérdésekre 

és a hipotézisre az alábbi válaszok adhatók. 

K1: Hogyan alakul a szabadkai magyar középiskolások logikus gondolkodásának fejlettsége 

a tanulmányok előrehaladtával? 

A kutatás keretén belül két mérőeszközzel végzett mérés is a szabadkai magyar 

középiskolások logikus gondolkodásának fejlettségi szintjét hivatott feltárni. A Raven-féle 

Standard Progresszív Mátrix (SPM), illetve a Nehezített Progresszív Mátrix teszteken elért 

eredmények között szignifikáns (p= 0,01) és erős pozitív (r= 0,637) korreláció áll fenn, ezért 

a különböző elemző vizsgálatok során az SPM eredmények kaptak nagyobb szerepet, hisz 

sokkal árnyaltabb képet adnak a tanulók intellektuális képességeiről. 

Sem a standard (SPM), sem pedig a nehezített (APM) teszt eredményei nem bizonyultak 

normál eloszlásúnak. Erre Vigotszkij, Bruner és Feuerstein azon intelligenciaelméletei 

szolgálnak magyarázattal, melyek a szociális és kulturális környezet fontosságát 
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hangsúlyozzák (Lebeer, 2001), ugyanis a mérőeszközök sztenderdizálása magyarországi, s 

nem vajdasági eredmények alapján történt. 

Az SPM mérőeszközzel kapott eredmények rámutatnak a tanulmányok előrehaladtával 

változó logikus gondolkodás fejlettségének kismértékű visszaesésére. A 8 intellektuális 

képességszintet megkülönböztető skálán a többnyire harmadik osztályos, 18 éves 

korosztálynál megállapított szint (átlagon aluli intellektuális képesség felső tartománya) kettő 

egységgel alacsonyabb, mint a kivétel nélkül első osztályos, 15 éves tanulóké (átlagos 

intellektuális képesség felső tartománya). További vizsgálatok elvégzése ezen a területen 

indokolt. 

K2: Kimutatható-e valamilyen kapcsolat a logikus gondolkodás és a tanulási stílus besorolás 

között? 

Habár markáns kapcsolat nem mutatható ki a logikus gondolkodás és a különböző tanulási 

stílusok között, a legtöbb tanulóra (32,17%) a Kolb-féle négyrégiós értelmezésben az 

akkomodáló stílus a jellemző. A magasabb intellektuális képességekkel rendelkezők esetében 

is e stílus a domináns, s mivel a jellemzők között szerepel a tapasztalatszerzés és az aktív 

kísérletezés iránt érzett késztetés-, a tanítási-tanulási folyamat során mindenféleképp előnyös 

a tanulói aktivitáson alapuló tanári tervezés. 

A 9 régiós tanulási stíluselemzések azt mutatják, hogy a konvergens tanulási stílussal bíró 

tanulók részmintájára az átlagos intellektuális képességek felső tartománya kimagaslóan 

jellemző (42,9%). A konvergens tanulási stílus jellemzőbb a szakközépiskolásokra (61,9%), 

mint a gimnazistákra (38,1%). 

A tanulási változók logikus gondolkodási képességgel való kapcsolatának vizsgálata több 

korrelációs kapcsolatra is rámutatott. A Kolb-féle 9 régiós felosztás szerinti konvergens 

tanulási stílussal rendelkező tanulók esetében a konkrét tapasztalatok szerzését mutató 

tanulási változó és az SPM szint között szignifikáns (p= 0,01) és erős pozitív (r= 0,601) 

korrelációs kapcsolat áll fenn. A tanulók többnyire szakközépiskolások, s az átlagos 

intellektuális képességeket jelentő szint felső tartománya jellemző rájuk. 

A konvergens tanulási stílussal bíró tanulóknál maradva, megállapítható a szignifikáns (p= 

0,01) és erős pozitív (r= 0,562) kapcsolat a mért intellektuális képességeik és az absztrakt 

fogalomalkotást mutató tanulási változó között. A konvergens tanulási stílusú tanulók 

esetében vitathatatlan a logikus gondolkodás fontossága, ebből eredően az SPM teszten jól 

teljesítetők, a tanulók 42,9%-a az átlagos intellektuális képességek felső tartományába esik. 

K3: Milyen összefüggés figyelhető meg a logikus gondolkodás és a tanulmányi eredmény 

között? 

A logikus gondolkodás és a tanulmányi átlag között feltárt kapcsolat mérsékelt volta érthető, 

hisz a tanulmányi eredmény önmagában, egyéb tényezők figyelembe vétele nélkül igen 

csekély információval szolgál a tanulóról. A tanulmányi eredmények együttes vizsgálatát a 

tantárgyankénti elemzés követte, mely több ponton is szignifikáns kapcsolatra mutatott rá.  

A szakközépiskolai tanulók részmintáján végzett vizsgálatok rámutattak a mért intellektuális 

képességek és a tanulók szakmai alapozó tantárgyból elért eredményei közötti kapcsolat 
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alacsony szintjére. A kutatás eredményei azt mutatják, hogy a szakmai alapozó tantárgyakban 

jól teljesítő tanulók több mint fele rendelkezik átlagon aluli logikus gondolkodással. Szintén a 

szakmai alapozó tantárgyakat vizsgálva fény derült a tanulók véleményére, miszerint a jó 

tankönyv nagyban segíti őket a tananyag hatékony feldolgozásában.  

K4: Kimutatható-e valamilyen összefüggés a tanulók logikus gondolkodása és más egyéni 

jellemzőik között? 

Azt vizsgálva, hogy a tanulók mennyire vannak tudatában saját logikus gondolkodásuk 

fejlettségével, megállapítható, hogy azok, akik úgy vélik, jellemző rájuk a logikus 

gondolkodás, a Raven-féle SPM teszten elért eredményeik alapján az alacsony és átlagon 

aluli intellektuális képességek tartományába kerültek. Ennek egyik lehetséges oka lehet, hogy 

a tanulók nincsenek tisztában saját képességeikkel, legalábbis ami a logikus gondolkodást 

illeti. 

A teszten elért eredményeikkel összhangban az alacsony és átlagon aluli intellektuális 

képességek tartományába sorolt tanulók megközelítőleg fele véli úgy, hogy a logikusan 

feldolgozható tananyagot tudják a legkönnyebben megtanulni. 

H1: A magas továbbtanulási célt kitűző középiskolás tanulók fejlett logikus gondolkodással 

rendelkeznek. 

A továbbtanulási szándék és a logikus gondolkodás kapcsolatát vizsgálva megállapítható, 

hogy azon tanulók, akik valamilyen felsőfokú diploma megszerzését tűzték ki célul, nem 

feltétlenül rendelkeznek magas intellektuális képességekkel, tehát a hipotézis elvetendő. A 

felsőfokú végzettséget célként kitűző tanulók igen jelentős 45,2%-a rendelkezik alacsony, 

vagy átlagon aluli képességekkel. A magasabb intellektuális képességek felé haladva egyre 

kisebb arányban jelölik meg célul a tanulók a szakiskolai végzettséget, vagy az érettségit és 

valamilyen szakmát, s egyre inkább a felsőfokú végzettség megszerzésének célja dominál. Ez 

arra enged következtetni, hogy a tanulók önismerete, különösen az alacsonyabb intellektuális 

képességekkel rendelkezők esetében nem tükrözi a realitásokat, ami a környezetükből 

származó visszajelzések hiányából is eredhet. Éppen ezért a vizsgálat feladata volt az is, hogy 

a mérések eredményeit és azok értelmezését visszacsatolja a tanulók, illetve az őket oktató és 

nevelő tanárok felé. 
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Mellékletek 

 

   Szakközépiskola Gimnázium 
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Magyar nincs 0,184* nincs nincs nincs 0,391* 

Történelem 0,199** 0,188* nincs nincs 0,347* nincs 

Idegen nyelv nincs nincs nincs nincs nincs nincs 

Matematika 0,363** 0,344** nincs 0,345** nincs nincs 

Fizika 0,211** nincs 0,563** nincs nincs nincs 

Kémia 0,162* nincs nincs nincs nincs nincs 

Biológia nincs nincs nincs nincs nincs nincs 

Földrajz 0,208** nincs nincs 0,326** 0,333* nincs 

Informatika nincs nincs nincs nincs 0,443** 0,443** 

Rajz 0,158* nincs nincs nincs 0,360* nincs 

Szakmai 

alapozó 

tantárgyak 

nincs nincs nincs nincs nincs nincs 

Megjegyzés: * p<0,05; ** p<0,01 

Forrás: Saját táblázat 

M1. táblázat Az intellektuális képességek és egyéb tantárgyi eredmények korrelációs kapcsolata 
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SPM szint 

(i. k. – intellektuális 

képesség) 

Legmagasabb elérni kívánt iskolai végzettség 

Összesen 
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Alacsony szintű i. k. 7,4% 11,1% 18,5% 44,4% 18,5% 100,0% 

Átlagon aluli i. k. (alsó 

tartomány) 
16,1% 9,7% 12,9% 51,6% 9,7% 100,0% 

Átlagon aluli i. k. (felső 

tartomány) 
2,2% 13,3% 15,6% 62,2% 6,7% 100,0% 

Átlagos i. k. (alsó 

tartomány) 
4,3% 12,8% 12,8% 46,8% 23,4% 100,0% 

Átlagos i. k. (felső 

tartomány) 
0,0% 5,2% 8,6% 56,9% 29,3% 100,0% 

Átlagon felüli i. k. (alsó 

tartomány) 
0,0% 0,0% 5,6% 61,1% 33,3% 100,0% 

Átlagon felüli i. k. (felső 

tartomány) 
0,0% 0,0% 0,0% 100,0% 0,0% 100,0% 

Összesen 

  
4,4% 9,2% 12,3% 54,4% 19,7% 100,0% 

Forrás: Saját táblázat 

M2. táblázat A megjelölt továbbtanulási szándék és a logikus gondolkodás fejlettségi szintjének 

kapcsolata 

 

 

 

 

  


