Felmérések végzése mint az
iskolapszichologus feladatkére

SZITO IMRE

Torténetileg az iskolapszichol6gus feladatkdrében a legkorabban igényelt tevékenység
a pszichologiai természetli felmérések végzése (Bardon, 1982; Bardon—Bennett,
1974). Ugyanis elsSként az a tarsadalmi igény jelentkezett, hogy meg tudjik kiildn-
boztetni az értelmi deficittel rendelkezd gyerekeket az igynevezett ,,normal”’ fejlédé-
stickt6l, s hogy ezek a gyerckek megfelelé specidlis képzésben részesiilhessenek.
A késBbbiekben az iskolapszichologus tevékenysége sokkal 4rnyaltabb4 valt, s jelenleg
a szakmai munkénak csupéan fontos, de nem kizar6lagos részét képezi a felmérések
végzése (Catterall, 1982).

A kovetkezGkben részletesen targyaljuk azokat az eiméleti modelleket, amelyeknek
szellemében a kilénb6z6 felmérések végezhetdk. E modellek arra utalnak, hogy ha
az iskolaban egy tanér valamilyen segitséget kér egy gyerek nevelésével kapcsolatban,
s az iskolapszicholégus informéciét gyiijt az adott helyzetrdl, a gyerek viselkedésérdl
és teljesitményérdl — ekdzben killonbdzd vizsgalé eljarasokat hasznal ismereteinek
bovitése érdekében, majd értelmezi az dsszegydjtott adatokat —, akkor tevékenységé-
nek eredményességét meghatirozza, hogy milyen felmérési modell szellemében
dolgozik.

A fejezet végén kitériink az irdsos pszicholégiai véleményekkel kapcsolatos néhany
problémara.

Swanson €s Watson (1982) gondolatmenetét kdvetve bemutatunk négy modellt a
felmérések tertiletén. Ezek koziil a legjobban elterjedt és a legtdbb biralatot kapta
a tesztek hasznalatéval és az erre épiild kdvetkeztetésekkel dolgozé modell.
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A) Konstrukciés vagy attribtciés modell

Torténeti gydkereit tekintve ez a modell Galton, Cattel, Binet és Guilford munkassa-
gan alapszik — ha csupén az intelligenciavizsgalatokra tekintilnk. A személyiségvizs-
galatok terén Rorschach és Murray nevét kell megemliteniink.

Ez a modell a kovetkezd elbfeltevéseken nyugszik:

a) az egyéneket jellemezni lehet attribatumokkal (figyelem, percepci6, agresszio,
szorongas), és ezek az attributumok elhelyezhetdk egy kontinuum valamely pontjan;

b) az egyed kiilonbozdé attributumai kozstt killonbségek vannak;

¢) az attribitumoknak a kontinuumon beliili elhelyezkedése kifejezhetd egy pont-
értékkel, és felmérhetd az éppen alkalmazott teszt adataival.

Burkoltan ez az elmélet egy olyan hipotézissel dolgozik, miszerint a viselkedést
egyeden beliili — intraorganizmikus — faktorok hatdrozzak meg, s ezek a konstruk-
ciék vagy vonasok.

Ha tehat egy aktudlisan tanulasi problémaval kiizdd gyerek helyzetével kivanunk
foglalkozni, akkor e modell értelmében a kdvetkezdképpen reagalunk ré iskolai kériil-
mények kozott: ‘ .

1. Kivalasztunk egy konstrukci6t (pl. a nyelvet, az érzékelést vagy a gondolkodast),
amelynek véleménytink szerint befolyisa van a gyerek tanulasi sikerességére.

2. Ezt a konstrukei6t felosztjuk mérhetd kategdridkra, vagyis kvantifikaljuk.

3. Az e kategbridkban nydjtott teljesitményt megfelelé tesztek alkalmazasaval
mérjiik fel,

4. Kidolgozunk egy olyan programot, amelynek keretében a teszttel felmért készsé-
gek hidnyosségait pétolni lehet, vagy a mar meglévd atlagos készséget még intenziveb-
ben tudjuk fejleszteni.

Ezt a megktzelitést azonban tobb kritika éri:

a) Hibas lehet a konstrukci6, vagy maga a valasztas, amivel ezt az adott konstruk-
ciot allitottuk elbtérbe. A tanulasi nehézség esetén a konstrukei6 hibajét az képezheti,
hogy esetleg tilzottan leegyszer@sitett. A tanulési nehézséggel kiizd gyerek problé-
majat gyakran vagy csak nyelvi, érzékelési, gondolkodési, vagy csak mozgasos konst-
rukcidkkal igyekeznek mérni és magyardzni. De az 4tlagon alul vagy feliil teljesitd
gyerek tevékenységének mozgatérugéit nem lehet megérteni csupén egy-egy konstruk-
¢ié alapjan,

A képességtesztek azonban igen gyakran csak egy-egy konstrukciét vesznek figye-
lembe. Ez a tévedést keltd helyzet azonban még kdnnyen kikiiszobolhet, ha a teszt
alkalmazoja megfeleld elméleti felkésziiltséggel rendelkezik. Sokkal nagyobb prob-
Iéma, hogy a teszt gyakran olyan konstrukciéra éptil, amely nem hozhaté kdzvetlen
kapcsolatba a tantermi kérillményekkel és az oktatési helyzettel, s igy végs6 céljat
tekintve a felmérés hidbavalénak bizonyul, mert a kapott eredményeket nem lehet
ugy értelmezni, hogy azok alapjan specifikus tanitasi tevékenységeket javasolhat-
nank. Nagyon 6vatosan kell tehat kezelni a csupén tesztadatokra épiilé javaslatokat.
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b) Az oktatési helyzet kivinalmai és a konstrukciok &ltal nyijtott lehetSségek
kdzotti tvolsagbol kiillonbdzo értelmezési problémdk is szarmazhatnak. Hallahan
(1975) ttekintett olyan tanulmanyokat, amelyek az olvasasi nehézséggel kiizdd gyere-
kek esetén kimutattak a Gyermek Wechsler-tesztben egy sajatos mint4zatot. Ennek
az intelligenciatesztben jelentkezd mintdzatnak a magyarizatira a szerz6 a kilsn-
b6z6 tanulményokban 12 kiilonféle értelmezést talalt. Az okfeltards ilyen nagyfoki
bizonytalansiga nem segit abban, hogy megfeleld beavatkozasi stratégidkat tudjunk
tervezni a gyerek tanulasi teljesitményének befoly4sol4séra. Ebben a kaotikus helyzet-
ben kockazatos a belsé folyamatokra 8sszpontositani, s ajanlatos visszatérni a tanu-
lasi tevékenység elemzéséhez.

¢) Az ilyen pszichikus konstrukci6kra épiil6 tesztek alkalmazoi gyakran feltétele-
zik, hogy az osztilyban tanitd tanar képes lesz a pszicholégiai konstrukciékon alapuld
értékeléseket egyéni programma alakitani. E konstrukci6kat felhaszn4lé pszicholégiai
vélemények azonban gyakran egy fokkal absztraktabbak annél, amire a tanarnak
sziiksége lenne egy hatékony tanitasi program kialakitdsshoz. Tovabb4, a teszthelyzet-
ben tandsitott viselkedés egyaltaldn nem biztos, hogy megfeleltethetd az osztalytermi
viselkedésnek. Az egyéni teszthelyzet masfajta viselkedést hiv el6 a gyerekbdl, mint
a tantermi oktatasi helyzet. Ebb6l kovetkezik, hogy ha kimozditjuk a gyereket meg-
szokott oktatdsi kornyezetébdl, akkor a teszteredmények és a tanar megitélése kozott
nagyfoku ellentmondas lesz.

d) A teszteléssel kapcsolatos egyéb kritika a kdvetkezoképp Osszegezhet: a teszt-
hasznilat kedvez az Snmagit beteljesitd joslat megvaldsuldsanak. Ha egy gyerek ala-
csony pontszamot €rt el egy tesztben, akkor a vizsgalat alapjan kialakitott negativ
cimke ezen az alacsony szinten tartja a teljesitményét (Mason, 1973). A tesztek t6bb-
sége normé&hoz viszonyitott értékeléssel dolgozik, ami azt jelenti, hogy az adott egyén-
rdl azt allapithatjuk meg, hogy mésokhoz képest jobban vagy gyengébben teljesit-¢,
de hogy ténylegesen mit tud vagy mit nem tud, arrél a norméhoz viszonyitott tesztelés
alapjan keveset vagy semmit sem mondhatunk. Az ilyen eredmények kevéssé hasznal-
hatdk fel oktatasi célokra (Jonhson, 1979). A tesztek és alkalmazésuk olyan hiedelmet
taplél a gyerekr6l, mintha megvéltoztathatatlan tulajdonséggal vagy képességgel ren-
delkezne (pl. intelligencia). Tovabb4 a tesztek torzitanak azokkal az egyénekkel szem-
ben, akik egyedi nyelvi, kognitiv és affektiv tanulasi stilussal rendelkeznek, igy pél-
daul a kisebbségi csoportok tagjaival vagy a tehetséges gyerekekkel szemben
(Swanson—Watson, 1982).

Ezek az érvek természetesen nem semmisitik meg a tesztek haszn4latdnak jogossa-
géba ¢és szitkségességébe vetett hitet, csupan rimutatnak e gyakorlat hibaira. Masok
viszont a tesztek védelmében sorakoztatnak fel érveket az iskolapszichologusok koré-
ben. Lutey és Copeland (1982) példaul ramutatnak a teszteléssel kapcsolatos téves
hiedelmekre: .

1. Téves az a nézet, miszerint a tesztekkel felmért pszicholégiai jellemz6k csupan
mennyiségi jellegiek lennének. A tesztadatokként megjelend szamok egy teljesit-
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ménynek vannak megfeleltetve, de maguk a jellemzék min8ségi természetiiek is
lehetnek. .

2. Tévedés azt gondolni, hogy a pszichologiai tesztekben kapott szdmadatok egy
abszolit mérési skalan helyezkednek el (mint példdul az id6- vagy a hosszisag-
adatok), ami azt jelenthetné, hogy ezek a pontszamok Osszeadhatéak lennének.
A killonb6z6 felmérésekben alkalmazott teszteknél relativ skila van, ami az 4tlag-
pontszamhoz viszonyitva nyer értelmet és nem egy zérusértékhez viszonyitva. Tehat
ha valakinek kétszer nagyobb az intelligenciahinyadosa, akkor nem mondhatd el
réla, hogy kétszer olyan okos, mint a mésik.

3. Tévedés azt hinni, hogy a teszteredmények egyben az okokra is rAmutatnak.
Az intelligenciatesztben elért alacsony pontszdm nem szolgal magyarazattal. arra,
hogy miért retardalt a gyerek.

4. Tévedés azt gondolni, hogy egy gyerek viselkedését meg lehet josolni azaltal,
hogy tudjuk, milyen etnikai csoporthoz tartozik. Tévedés arra kdvetkeztetni, hogy
ha nem alkalmazndnak teszteket a killénbdz8 dontések kivitelezésében, akkor mas
médszerek kevésbé lennének kartékonyak az etnikai kisebbséghez tartozé személyekre
nézve. A tesztek ugyan kivonhatok a forgalombol, de ezzel egyiittjarna a tarsadalmi
diszkriminécié novekedése,

3. Tévhit, hogy példaul az intelligenciatesztek az intelligencit mérik kozvetleniil.
Az intelligenciatesztek csak mintat vesznek az intelligensnek tartott viselkedésekbél.

6. Tévedés, hogy az IQ allandé lenne, vagy hosszi tavra sz6lna a prediktiv validi-
tasa. MegfelelS taplalkozas és iskolai oktatas hatésara az IQ nagymértékben vil-
toztathaté. ‘

7. Az intelligencia nem azonos az intelligenciahdnyadossal. Az intelligencia azt
jelenti, hogy az egyén milyen mértékben képes megérteni és alkaimazkodni a kérnye-
zetéhez. A teszteredményeket azonban szdmos tényezd befolyasolja: igy példaul a
tesztet felvevd személy elvardsa, a teszthelyzetben 1évé személy szorongisa.

Mint lathatjuk, az attribaciés vagy konstrukciés modell szerint tevékenykedd szak-
emberek igyekeznek felismerni a teszthasznélat és az értelmezés korlatait, s arra torek-
szenek, hogy a szitkséges korrekcidk mellett tovabbra is hasznalatban maradjanak
ezek az eszkdzok.

Az amerikai iskolapszichol6gusok igen sok olyan eszkozt alkalmaznak, amelyek
hazénkban is elterjedtek, vannak azonban olyan felmérési eszkdzok, amelyek sz4-
munkra nem ismertek. Nem feladatunk most ezek részletes ismertetése, csupdn
néhény utaldst tesziink arra, hogy milyen eszkdzok terjedtek el az amerikai iskolapszi-
cholégia gyakoriatdban a kognitiv és a személyiségfelmérések teriiletén.

Széles korben alkalmazz4k az iskoldban dolgozé pszicholégusok a kognitiv felmé-
résekhez a gyermekek széméra kidolgozott Wechsler-intelligenciatesztet, a Binet-
tesztet, tovabba a nyelvi fejlettség mérésére a pszicholingvisztikai képességeket vizs-
g4l6 tesztet (ITPA), valamint a vizuo-motoros integracié méréséhez a Bender—
Gestalt-tesztet. Csoportos intelligenciavizsgalatoknal a Raven-teszt hasznalatos.

A személyiségfelmérésekhez az eszkdzok gazdag valtozatait alkalmazzak, az olyan
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tipust kérdésektdl, mint a ,,harom kivansag®, a ,,befejezetlen mondatok’’-on 4t a
»befejezetlen torténetek’-ig bezdréan. Erdemes megemliteni azt, hogy igen sok olyan
eszkdzzel rendelkeznek mér itt az iskolapszicholégusok, amelyek tartalmukban egyre
jobban fellelik az iskolai helyzetekben keletkezé problémék vizsgélatat. Koppitz
(1982) véleménye szerint a klinikai terepen nagyra becstilt Rorschach-teszt iskolai kor-
nyezetben nem hasznilhaté megfelel sikerrel, sokkal inkabb a TAT és a CAT.
A rajzos tesztek kozil széleskoriien felhasznaljdk az emberrajz, a csalddrajz, a hdz—

fa-~emberrajz és a farajz nyiijtotta informécidkat. Tobben élnek a baboz4s adta lehe-

t0ségekkel és a kiilonbdzd jatékeszkdzok haszndlatival, valamint sokféle kérdbives

technika alkalmazasaval, amikor inform4ci6kat kivinnak szerezni a gyerekek szemé-
lyiségérdl.

B) Funkcionalis modell

A funkciondlis modell legfontosabb jellemzdje, hogy a konstrukciékat és attribatu-
mokat igyekszik megfigyelhetS, viselkedéses elemeiknél megragadni. Tehat nem egy-
szer(ien agresszi6rol beszél, hanem agressziv viselkedésr6l; nem egyszerfien figyelem-
18l esik sz6, hanem a ,,feladatra 8sszpontosul6 tevékenység idStartamardl®’. E modell
igyekszik megragadni a viselkedés kdrnyezeti meghatérozdit. A kivalté okokat tehat
elsSsorban az organizmuson kiviil, és nem azon beliil keresi. Ezen funkciondlis meg-
kozelitésnek egy kibdvitett forméja a feladatelemzéses eljéras, ami specifikusan okta-
tasi célzati felmérési mbdszernek tekinthetd. :

McReynolds (1977) a funkciondlis modell négy aspektusit dolgozta ki (l.
Swanson—Watson, 1982):

1. Le kell frni azt a kbrnyezetet, amelyben a viselkedés eléfordul, és magit a viselke-
‘'dést is (pl. vizsgahelyzetben a szorongés viselkedéses tiineteinek azonositdsa, megfi-
gyelés révén).

2. Meg kell hatdrozni a viselkedés eldfordulési gyakorisiganak és generalizaci6ja-
nak mértékét. (Minden vizsgahelyzet alkalméval jelentkezik az adott viselkedés?
Minden tandrndl, tantargynél?)

3. Fel kell térni, hogy milyen megerSsitések hat4sdra marad fenn az adott viselke-
dés (pl. a tanér negativ mimikai megnyilvanulésai, stirgetések). Hogyan lehet tren-
dezni a viselkedést kdvetS helyzeteket annak érdekében, hogy csdkkenjen vagy nove-
kedjék a viselkedés eléfordulasinak gyakorisiga?

4. Hosszh tdvon milyen kévetkezményekkel jar a visclkedés szempontjabol, ha
megvaltoznak a kdrnyezeti feltételek? (Péld4ul az irésos szamonkérés elStérbe helye-
zése, a negativ tartalmi kommunikécié csékkentése.)

Hérom f3 kiildnbség emlithetd, melyekben eltér egyméstol az attriblicios és a funk-
cionélis modell:
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a) Az attribiiciés modell értelmében a teszthelyzetben megnyilvanulé viselkedés
valamilyen intrapszichikus hattérfaktor kdvetkezménye, mig a funkcionalis modell
kornyezeti kivaltd okokra probalja visszavezetni az adott viselkedés megjelenését.

b) A fentiekbdl kdvetkezik, hogy az attriblciés modell szerint a viselkedés stabil,
és nem figg a szitudciotdl, amelyben lezajlik. A funkcionalis modell azonban azt
hangsilyozza, hogy valtozé krnyezeti feltételek hatdsara valtozik a viselkedés is, az
allandéan megjelend viselkedéshez nem intrapszichikus feltételek szitkségesek elss-
sorban, hanem azonosan felépitett kornyezeti feltételek.

¢} A funkcionélis modell értelmében ennek megéllapitdsa: mi idézte el a kdrnye-
zetben a nemkivanatos viselkedést — magédban hordozza kdzvetleniil annak a feltars-
sét is, hogy milyen beavatkozas sziikséges a kivanatos viselkedés felerSsitéséhez. A
funkciondlis modell gondolatmenetében azonnal kapcsolhat6 a felméréshez egy kor-
rektiv eljards is, mig az atiribliciés modell szerint gondolkod6 egyénnek elSbb a
konstrukciokkal kell foglalkoznia, hogy tjra megtaldlja a konkrét beavatkozédsok _
lehet8ségét.

Ezek utin kivetkezzék a feladatelemzés ismertetése. Ez az elemzés arra iranyul,
hogy egy adott feladat kdvetelményeihez képest milyen készségszinttel rendelkezik a
gyerek. A feladatelemzés meghatérozza, hogy egy megkivéant teljesitményviselkedés
eléréséhez a tanulénak eldzetesen milyen feladatrészleteket kell tudnia megoldani.
Pszicholégiai alapjait tekintve ez a gondolatmenet a transzferhatds kialakitasara,
ezen belil is a vertikilis transzferre épit (DuBois—Alverson—Staley, 1979). Vertikilis
transzferhaté4s akkor 4ll el6, ha egy adott szinten tanult készség el8segiti egy maga-
sabb szint(i készség elsajatitdsat.

Ha példéul a fizikAban ismeretes munkafogalom elsajatitdsanak folyamatat vagy
annak hidnyosségait kivinjuk elemezni, akkor a kévetkezdket ajénlatos tenni.

Elsé 1épésként meghatérozzuk a teljesitménycélt, vagyis azt, hogy mit kell végs6
célként teljesitenie a tanuldnak. Ez konkrétan igy hangzik: ,,Ha adottak a megfeleld
mérSeszkdz0k, akkor a tanuldé képes meghatarozni, hogy mennyi munka elvégzését
jelenti a kitlonboz6 targyaknak a padlétél adott magassagba torténd felemelése?’
Ezek utin azt elemezzitk, hogy milyen eldfeltételekkel kell réndelkeznie ahhoz a
tanulénak, hogy ezt a teljesitményt proquélni tudja. Egy ilyen el8feltételsorozatot
mutat be a kdvetkezd rendszer Gagné (1977) nyoméan. A feladathierarchia csticsdn
alegbonyolultabb készséget igényl8 produkci6 4ll, alatta pedig az el6feltételezett kész-
ségeket igényld feladatok helyezkednek el.

Mi a jelent8sége egy ilyen elemzésnek? Az ilyen tipust elemzésnek tobbféle kisvet-
kezménye van az oktatisi folyamatra és a tanuldsi problémaéval kitzd6 tanuléra nézve.

1. A feladatelemzés segitségével felmérhetd, hogy egy tanuldsi probléma esetén
milyen el6feltételezett készségek hidnyoznak a tanulénal, amelyekre azutén egy kor-
rekeids eljards és beavatkozas felépithetd. Ez esetben a feladatelemzés azt segiti el6,
hogy oktatisi diagnézist végezziink el, feltarva azokat az el6zményeket, amelyek a
tanulési probléméhoz elvezettek.
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©)
A munka mennyiségének meghatérozisa,
ha egy targyat a padlét6l adott magassagba

emeliink
T
l l I
(6) /. ®)
Az eré és a tavolsig A valtozék kozétti Az ,a” értékének
numerikus értékének kapcsolat sz6beli meghatarozasa a=bxc
meghatirozasa megfogalmazasanak tipust egyenletek
. képletté alakitdsa megoldasénak ismerete
(W=FxS) alapjan
2) 3) 4) 5)
Az erd A tavolsag W=FxS egyenletbe Szamok $sszeszorzdsa
mérése mérése a véltozdk konkrét
standard standard értékeinek
eszkozzel eszkdzzel behelyettesitése

)
Egységekbol allé skala egész
értékeinek leolvasasa

Forris: DuBois, N, F~—Alverson, G. F—Staley, R. K., 1979,
* Educational psychology and instructional decisions

2. A feladatelemzés lehetové teszi, hogy a tanuldk teljesitményét a normahoz
viszonyitott teszteléssel szemben kritériumhoz viszonyitott diagnosztikus tesztekkel
ellendrizziik. Ennek pszicholdgiai kévetkezménye, hogy a tanulé nem olyan mindsité-
seket kap a tesztfeladat elvégzése révén, hogy életkori atlaginal jobb vagy rosszabb.
(Ez utdbbi allandé mindsitést jelentene szamara egy adott csoporton beliil.) Teljesit-
ményét most aktudlisan a kitlizott teljesitménycél fliggvényében értékelik, tehst a
viszonyitas kiils6 vonatkozast kap. A kritériumhoz viszonyitott itéletek egy rogzitett

132



kovetelmény viszonylatdban értékelik a tanul6 teljesitményét, nem pedig tarsai telje-
sitményéhez viszonyitva; ez rugalmasabb és objektivebb értékeléshez vezet az oktatés
teriiletén (Johnson, 1979).

3. Lehetové teszi az Gn. formativ értékelés megvalGsitasat. Ennek az értékelési
modnak az a célja, hogy visszajelzést nydjtson a tanuld szdmara: hogyan teljesitette
a tanuldsi célokat, melyek az erGs, és melyek a gyenge oldalai; illetve visszajelzést
nyljt a tandrnak az oktatas hatékonysagar6l: mit kell médositania az oktatisi mod-
szerekben ahhoz, hogy elérje céljait.

A funkciondlis modell szellemében dolgozé szakember az informécidgyiijtéshez
- viselkedési listdkat alkalmaz. Ha interjat készit a tanuléval vagy a gyerek nevelésében
érdekelt személyekkel, akkor elsGsorban olyan kérdéseket tesz fel, amelyek kevéssé
érintik az élmények teriiletét, sokkal inkdbb a viselkedéses megnyilvanulasokat. A
megfigyelés mint médszer nagy hangsilyt kap ebben a modellben. A megfigyelést
végzo személy tobbféle feljegyzési technikat alkalmazhat, igy példaul élhet az idoi
mintavétel, illetve a feladat-mintavétel modszerével.

Az id6i mintavétel (Repp, 1983) a visclkedés szakaszos feljegyzését jelenti. Egy iilés-
szakot a megfigyelést végzd személynek fel kell osztania tébb egyenld kisebb egységre,
és ezen idStartamok elteltével kell feljegyeznie, hogy az id6kdz végén elbfordult-e a
megfigyelni kivant viselkedés. Minél nagyobb a reakcié gyakorisiga, miné] hosszabb
a véalasz idétartama, minél egyenletesebb a valasz megjelenése, s minél gyakoribbak
az id6i mintavételek, annal jobban megkozelitik a mintavételi adatok a val6sigos
helyzetet. (Pl. a tandr vagy a pszicholégus arra kivancsi, hogy mennyi idét tolt el
agyerek a tanulasi feladattal. A megfigyelés célja most az, hogy a tanul4si tevékenység
hatékonyséagat noveljék, s ennek egyik Ssszetevdje az iddi tényezd. A megfigyelés ez
esetben azt a célt szolgalja, hogy rogritsék a gyerek viselkedésének kezdeti szintjét,
hogy majd 6ssze lehessen hasonlitani a beavatkozas uténi allapottal.) :

A feladat-mintavétel mint egy mésik modszer azt a célt szolgilja, hogy a tanar
megallapitsa: a gyerek helyesen tudja-e végrehajtani a feladatot. Ennek legegyszeriibb
moédja, ha megfigyeljiik és feljegyezziik a helyes és helytelen prébalkozasok aranyat,
amennyiben olyan produkciorél van sz6, ami nagy gyakorisaggal fordul el6. Példaul
az els6 osztalyos gyerek hdnyszor tudja helyesen leirni a ,,b’’ betiit, é hanyszor irja
helyteleniil. Fejlettebb formaja ennek a médszernek a feladatelemzéses eljardshoz
kapcsolddik. Ez esetben azt vizsgaljuk meg, hogy a feladatelemzéssel részekre bontott
feladat egyes Osszetevlinek hény szazalékat oldja meg helyesen vagy helyteleniil a
- gyerek. Ha egy magasabb rendi készséget igényld feladatkomponensnél a gyerek vagy
a gyerekek t6bbsége kevesebbszer hibizik, mint az egyszerfibb készséget igényld fel-
adatoknal, akkor nem volt j6 a feladatelemzés hierarchidja, tehat médositani kell
azt. Ugyanezt a problémat masképpen megkozelitve: elére meghat4rozhatjuk, hogy
hany prébalkozas szitkséges egy részfeladat megoldasihoz, s ha ebben nagyfoka
aranytalansagok mutatkoznak vagy az el6ére meghatirozott kritériurnnak nem felel
meg a probalkozasok szama, akkor meg kell vizsgalni, hogy nem til egyszerii vagy
tal bonyolult-e a részfeladat.
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A funkcionélis megkézelités a fentiekben jelzett elénydk mellett sajatos korlatok-
kal is rendelkezik. A viselkedés el6zményeit és kdvetkezményeit viszonylag szfik idéi
&s téri intervallumban gylijti dssze, s azt a feltételezést tamogatja, hogy a viselkedés
felmérése kelld fokon eljuttat az egyén megismeréséig. Nyilvinvalé, hogy ugyanaz
a belsé allapot tobbféle viselkedésben is megnyilvinulhat, s ugyanaz a viselkedés
tébbféle belsd allapotot takarhat. Ezek k&zott olyan belsd allapotok is létezhetnek,
‘amelyek ellenéllnak a viselkedésmodosité eljarasok hatésainak, a kiilonféle megerdsi-
téseknek és a modellkdvetésnek. A feladatelemz6 megkdzelités abbol a szempontbél
birdlhat6, hogy azt 4llitja: mivel bizonyos tesztek szerkezetiiknél fogva nincsenek
Osszhangban az osztalytermi torténésekkel, ezért egyetlen standardizalt teszt sem
alkalmas oktatési célok és eljarasok kidolgozasara (Swanson—Watson, 1982). A fel-
adatelemzés mds kritikusai nem tartjak pszichol6giai szemponti osztalyozasnak a
feladathierarchidk felsorolasat, csupan logikai természeti osztdlyozasnak tekintik.
Ennek ellenére tény, hogy a feladatelemzés az angolszasz irodalomban igen sok kdve-
tOre taldlt (DuBois—Alverson—Staley, 1979; Hammill—Bartel, 1982; Repp, 1983).

C) Az 6kologiai megkézelités

A funkciondlis modell és az 8kolégiai modell kdzds szempontrendszerrel rendelkezik
a tekintetben, hogy mindkettd a kdrnyezeti hatsokat hangstlyozza. Amig azonban
a funkcionélis modell behaviorista gySkerekkel rendelkezik, addig az Skologiai meg-
kozelités Kurt Lewin nézeteiben lelheti meg eszmei gyokereit (Lewin, 1972). Az 6kolé-
giai felmérés célja annak a meghatédrozasa, hogy az illetd személy mennyire tud alkal-
mazkodni kornyezete kdvetelményeihez. Azért végzi a szakember a felmérést, hogy
megprobalja megérteni az egyén és a kdrnyezet kapcsolatait, e kapcsolatoknak a h4l6-
zatdt (Apter, 1982; Mearig, 1982).

Okolbgiai rendszeren értend6 egyrészt a szocilis kapcsolatok hal6ja, masrészt a
fizikai kornyezet. A szocialis kapcsolatok a gyerek kornyezetében é16 szignifikans sze-
mélyekkel kialakult viszonyt jelentik. Egy iskolasgyerek humén 6kol6giai rendszerét
a ktvetkez6 egységek képezhetik: a csalad, a rokonok, a kdzvetlen lakékornyezet,
a szomszédok, az iskola, az iskolai osztaly, az iskolan kivilli klubok stb. Ezen beliil
‘a szignifikdns személyek: a szil6k, testvérek, nagysziilSk és mas, rokonsigban 4ll6
személyek, iskolén kiviili és iskol4n beliili baratok, az osztilytarsak, a tanérok, isko-
lan kivitli klubtagok, klubvezetd stb., esetleg az orvos, a pszicholégus, a szocilis
gondoz6 (Apter, 1982; Mearig, 1982).

Az tkolégiai felmérés alapelvei kozott az alabbi szempontok kapnak hangsulyt:

1. Az tkologiai felmérés a helyzet vagy a probléma széles kort attekintésével kezd-
dik, és az egyént ebben a kontextusban helyezziik el. Mikor mar célszerfivé valik,
hogy az egyénre dsszpontositsiink, akkor sem szabad megfeledkezni rola, hogy az
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egyén egy kiterjedt Okolégiai rendszer része, és enélkil nem érthetd meg a
tevékenysége.

2. A felmérésnek nem feltétleniil az a célja, hogy megviltoztassuk az egyént,
hanem hogy a rendszert olyan funkcion4lasra késztessiik, ami elGsegiti tagjainak
jOlétét.

3. Minden 6kol6giai rendszernek mésfajta normaja és elvirisa van a magatartasra
vonatkozOan., A szakembernek érzékenynek kell lennie ezekre az eltérd igényekre.
Ajanlatos ilyen kérdéseket feltennie a probléma tiszt4z4sa érdekében: Melyek az egyén
(az iskolés gyerek) legf8bb céljai? (A tovabbtanulds, a partnerkapcsolat vagy az isko-
lakertilés?) Kinek az elvardsaival esik ez egybe, kinek okoz ez a viselkedés problémat?
Gyakran okoz problémét az a helyzet, hogy a kiilonbdzd kdrnyezetben levs szignifi-
kans személyek elvardsai eltérnek egymastol, tovabba ugyanaz a viselkedés az egyik
kornyezetben funkcionélis lehet, mig egy masik kdrnyezetben diszfunkciondlis.

4. A felmérés végs6 célja egy olyan beavatkozis, amely minimalisan sérti a rend-
szer miikodését, és a rendszer sajat er6forrasaira tdmaszkodik. Tehat a szakember
nem arra tdrekszik, hogy egyre t6bb killsd segitség bevondsira késztesse a rendszert,
hanem azon munkélkodik, hogy felismertesse a tirsas rendszer erds oldalait, ame-
lyekre a tovébbfejlesztés érdekében tAmaszkodni lehet.

. 5. Az tkol6giai modell szellemében dolgozé szakember sokféle eszkdzt hasznal

a felmérések sorén, szem el6tt tartva, hogy nemcsak teszteljarasok alkalmazasa lehet
hatékony az informiciészerzésben. E szakember szdméra a gyerek nem a felmérés
targya, hanem egy személy, akivel kapcsolatba kell lépnie.

6. E modell képvisel6i megjegyzik (Mearig, 1982), hogy a tesztek kézikdnyvei 4lta-
laban nem foglatkoznak a vizsgalt személy és a vizsgalatot végzé szakember nem
verbilis jelzéseivel, jollehet a szakember nem verbélis jelzései szignifikdns kiilonbsé-
get hozhatnak Iétre a gyerek teljesitményében, tovabba elSitéletes megfogalmazasokat
eredményezhet a gyerek metakommunikativ visetkedése is, amelyek befolyasolhatjik
a szakembert az adatok értelmezésében.

7. Az iskolapszicholégusok egy része azt tartja a végsé és legfontosabb felmérési
céinak, hogy megbizhatd el6rejelzést adjon a gyerek teljesitményérdl vagy magatarta-
sérdl, azonban az 6kol6giai modell szellemében nem ez a legfontosabb felmérési cél.
A felmérésnek értékes célja lehet az, hogy felfedezzitk, milyen kortlmények kozott
képes az egyén a legjobban tanulni, s mar a felmérési folyamat elvégzése sordn ajénla-
tos a gyereket elkezdeni tanitani.

8. A felmérést végz8 szakembernek barmilyen eszkozt fel kell hasznalnia ahhoz,
hogy a gyerek személyiségének, tanulasi képességének és interakciés mintdinak leg-
fontosabb sajitossigairdl pontos képet kapjon. A felmérés tulajdonképpen nem zarul
le egyetien alkalommal, folyamatosan t6rténik akkor is, amikor mér elkezd6dott egy
beavatkozasi program. Egy dkol6giai felmérés sordn nem lehet kihagyni, hogy a fel-
mérést végz6 személy kilonbozd helyzetekben meg ne figyelje a gyerek viselkedését
(Hammill—Bartel, 1982; Mearig, 1982; Apter, 1982). .

Az Skolbgiai felmérést végz6 személynek nem szabad figyelmen kiviil hagynia a
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fizikai kdrnyezet olyan jellernz8it, mint az iskola helyiségeinek tagoltsdga, az osztily-
terem bels6 elrendezése, a padok elhelyezkedése, mozgathatésiga, a tanir rendelkezé-
sére 4H6 segédeszkdzok és anyagi erbforrdsok az oktatésban, s a tarsas rendszernek
olyan alapvet6 jellemz6jével is ajénlatos foglalkoznia, hogy mennyi az egy osztélyban
tanul6 gyerekek létszama (Johnson, 1979; Keat, 1979).

Mint emlitettitk mér, az Skolégiai felmérés széleskdriien felhasznalja a kiilénbdzd
felmérési médszereket, mert széleskdréien kivin meriteni az informéciékbél is. Hyen
feltételek mellett a standardizlt tesztek hasznélata csak részben kivanatos, mert id3-
igényesek és kevésbé alkalmazkodnak a kitlsnféle térsas rendszerek normé4ihoz. Igen
nagy szerepet kapnak tehdt az informalis eljardsok, mint példaul az attitiidskalak
és az interjik. A gyerekekkel és a szignifikdns személyekkel folytatott interjak célja,
hogy altaluk tajékoz6djunk a gyerek csalédi és iskolai elStoriénetérol, egészségligyi
adatokat szerezziink be, megismerjik a gyerek és a vele kapcsolatban &l16 szignifikins
személyek elvarasait.

Az interjlikészitésnek sokféle médja lehetséges, a kovetkez§ néhiny szempont
figyelembevételével.

a) Az interjit lehetSleg tényszerd, és nem fenyeget® kérdésekkel kezdjiik.

b) A lényegesebb informaciékat nem-strukturalt iranyit6 kérdések segitségével pro-
baljuk megtalalni.

¢) Tegyiink erbfeszitést a beszélgetés leginkabb igéretes tertilleteinek kiaknazasara.

d) Mélyebbre hatolé kérdésekkel probéljunk rdkérdezni a specifikus informa-
cidkra.

€) Reagéljunk érzékenyen és ,,menjiink utana’ azoknak a terlileteknek, amelyek-
nél a vélaszol6 érzelmi involvalédast tanusit.

J) Tapintatosan kezeljitk az érzékeny témakordket, és iranyitsuk més irdnyba az
interjit, ha nem keriilnek el6 fontos adatok.

g) A viélaszol6 altal feltett kérdésekre mindig valaszoljunk.

h) Tegyiik teljessé az interjut, még mieldtt a valaszolé faradita és unotta vélna.

i) Ertékeljik az interji altaldnos légkdrét, miel6tt jegyzeteket készitenénk.
(Hammill—Bartel, 1982,)

Ezek a szempontok természetesen csak orientalé jelleglick, s nem zarjak ki, hogy

a mas szemlélettel rendelkez8 szakember mésfajta stilusban bonyolitsa le az inter-
jukeészitést.

A kiilonboz6 elvarasok halézatat attitGdskéldkkal is fel lehet deriteni, amelyeket a
helyzetnek megfelelé konkrétsaggal el kell készitenie a felmérést végzd személynek.
Kiilonos figyelmet kap a szociometriai eljérds alkalmazasa, amely az iskolds gyerek
egyik térsas rendszerének, az osztalynak a struktirajat segit feltarni. Egy osztély 8ko-
l6giai felméréséhez azonban ennél tigabb szempontrendszert is lehet alkalmazni,
mint ahogyan ezt Keat (1979) is javasolja. A felmérés sordn a szerzd a kovetkez
kategéridkat alkalmazza a kdrnyezet feltérképezéséhez:
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a) Viselkedési kbrnyezet: itt a jutalmakrol és a biintetések fajtairdl esik szé, vala-
mint arr6l, hogy megfelel-e a tanulasi kdvetelmények szintje a gyerek szintjének.

b) Emocionélis kdrnyezet: példdul a gyerekeket arra biztatjsk, hogy fejezzék ki
pozitiv érzéseiket.

¢} Szenzoros kdrmyezet: itt a megvilagitasrol, a zavard zajforrasokrdl, a padok
elrendezésérdl és a falak diszitésérdl esik szo.

d) Fantézidra hat6 kornyezet: példaul ugy tlinik, hogy a gyerekeket kreativ tevé-
kenységekre dsztonzik.

e) Kognitlv kbmyezet: példdul a tanir érthet6en fejezi ki magat.

J) Interperszonélis kdrnyezet: példaul Gigy tiinik, a gyerekeket tdmogatjak abban,
hogy kialakuljon bennitk a csoporthoz tartozas érzése.

g) Szomatikus kornyezet: példdul vannak-e olyan gyerekek az osztalyban, akik a
tanulast hatraltatd egészségilgyi problémaval kitzdenek?

Ezen a példén l4thatjuk tehat, hogy milyen sokszempontfian torténik az osztalyban
érvényesitlé hatdsok figyelembevétele.

Ennck a modelinek a gondolatrendszerébe illeszkedik az egyik tanar—didk interak-
ci6t vizsgalo, széles kdrben elterjedt eljaras, a Flanders-féle interakci6-clemzés (Flan-
ders, 1977). Killéndsen alkalmas ez az eljards arra, hogy pedagégusok képzése vagy
tovabbképzése sordn a tanitdsi tevékenységben végbemend véltozast mérie.

Az tkol6giai felmérési modell jelentds tamogatast nyuijt a szakemberek szemléleté-
nek tagitasdhoz azzal, hogy a pszicholdgiai jelenségeket az egyén &s az 6t koriitvevd
okolégiai rendszer kSlcs6nhatdsiban vizsgilja, azonban nem rangsorolja fontossa-
guk szerint a kilénb6zd informéacidkat, és nem allapit meg ddntési szinteket a felme-
rési folyamat soran, mely dontések meghataroznak az informaciok tovabbi Gsszegyiii-
tésének szekvenciait,

Erre a probléemara ad valasa a felmérések dontéshozatali modellye

D) Doéntéshozatali modell

Ez a modell a felmérési eljdrast problémamegold6é folyamatnak tekinti, melynek
soran mindig mas dontéseket kell hoznunk az Gijabb és ijabb informaciok Ssszesitésé-
nek eredményeként.

A dontéshozatali modellre épiild felmérés négy alapelvhez igazodik (Swanson—
Watson, 1982):

1. A gyerek aktiv, problémamegoldé 1ény, s nem az informacidk passziv befoga-
déja. Alkalmazkodni képes a kdrnyezet kiildnbozd jellemzdihez, ugyanakkor médot
kell adni szdmaéra ghhoz, hogy killénb6zd tanulési kdrnyezetekben tevékenykedjék,
ha ez lehetséges.

2. A tesztekbdl szirmazé informaciéknak nem szabad egyetlen dologra iranyul-

137



niuk (pl. csak abbol a szempc\)ntbél gyajtank informéciot, hogy a gyereket egy masik
intézménybe helyezziik). Sokféle informéciéforrasbdl kell szarmazniuk az adatok-
nak. Biztositani kell a gyerek szdméra, hogy a felmérés sordn ne legyen a rossz teljesit-
ménynek negativ kévetkezménye.

3. Mivel a gyerekek tobbféle Giton is meg tudnak szerezni valamely készséget vagy
meg tudnak tanulni valamely tantargyi ismeretet, a felmérésnek azt kell meghatéroz-
nia, hogy mi az a legproduktivabb médszer, amellyel a gyerek tanulni tud.

4. A felméréseknek elsdsorban a tanulasi tevékenységekre kell iranyulniuk, ugyan-
akkor ajanlatos ugy elvégezni a felmérést, hogy egytittal Snismeretet is ny@jtson a
gyerek szamara (tehat tanuljon valamit arrél a gyerek, hogyan képes tanulni és hogyan
lehet masképpen is tanulni). :

A dontéshozatali modell alapjan tevékenykedve igyeksziink egyénre szabni a vizsgé-
lati eljarasokat oly médon, hogy térképet készitiink arrél, milyen stratégia szerint
végezziik el a tesztelést, és egy adott dontés utdn milyen tovabbi lépések, elagazasok
lehetségesek. A kiilonbozd felmérési lépéseknél az a szakember feladata, hogy olyan
tovabbi felmérési eljarasokat hasznaljon, amelyekkel maximalizilni tudja a gyerek
teljesitményét. .

Egy ilyen szekventalis lépéseket tartalmazé modell Swanson (1979) modellje (1.
Swanson—Watson, 1982). Ebben a modellben négy f8 egység kiiloniil el. Az altala
javasolit gondolatmenetben az értékelési szekvencia akkor kezdddik el, amikor a tanar
felkeresi a pszichol6gust, hogy valami probléma van az egyik gyerekkel. Ekkor torté-
nik meg az

1. szdmu beavatkozas, ami azt kivanja meg, hogy a pszicholégus részletes konzul-
taciot folytasson, interjut készitsen a tanérral. Ilyenkor az a legfobb cél, hogy adato-
kat szerezziink a gyerek osztalytermi viselkedésérdl és az oktatasi feladatokkal kap-
csolatos problémakrél. Ez alkalommal tehat elsdként a funkciondlis modell
szellemében jarunk el. Megfigyelési adatokat gyiijtiink, jegyzokonyvet vezetiink, kri-
tériumhoz viszonyitott tantargyi teszteket alkalmazunk, hogy a magatartasi és/vagy
az oktatasi problémardl, illetve a tanul6 készségszintjérél valamit megtudjunk, de
semmiféle diagnosztikus cimkével nem latjuk el a gyereket, elkeriilve ezzel a stigmati-
zal6 hatast. Amennyiben a tanérral folytatott konzultici6 révén lehetdvé valik, hogy
(ha sziikséges) a biintetési és jutalmazasi modszerek valtozzanak, illetve (amennyiben
lehetséges) a gyerek készségszintjének megfeleld feladatokat kapjon, akkor itt véget
ért a felmérés és a hosza 1arsulé konzultativ beavatkozas. Ha azonban a probléma
természete olyan, hogy ezuton nem oldhatd meg, akkor javasothat6 egy masik szek-
ventalis lépés, a

2. szakasz. Ilyenkor ugy latszik, hogy a probléma silyossaga miatt tovabbi erdfe-
szitések szitkségesek. Ilyenkor hangsulyossa vélik az informaciogy(ijtés interdiszcipli-
naris jellege. Ezek az informéciok magukba foglaljak az egészségligyi anamnézist,
a csaladi €s az oktatési el6torténetet, a képesség- és a személyiségteszt-eredményeket,
attitiidskaldkat; lényegében az Skol6giai modell szempontrendszere érvényesiil ez
esetben. Ekkorra mér megtériént a sziilokkel valé kapcsolatfelvétel, a pszicholégus
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t6bbszor folytatott konzultaciot a gyerek hozzatartozdjaval és osztalyfénokével vagy
illetékes tanaraival. .

3. szakasz. Kialakitunk egy diagnosztikus hipotézist, amelynek ismét nem a cimké-
zés a célja, hanem az adott kériilmények kdzott egyéni banasmod kialakitasa mind
a szocidlis kapcsolatok, mind az oktatasi program tekintetében. Az iskolan belitli
helyzetre megterveziink egy személyre szabott, korrekcids programot.

4. szakasz. Atmeneti diagnézist alakitunk ki. Ha az oktatasi intézmény eréforrasai
lehetdvé teszik, Gigy egy négyhetes kisérleti oktatdsi programban vesz részt a gyerek.
Kisebb létszami osztalyban tartézkodik, amely lehetdvé teszi azt, hogy kiilonbdzé
tanitasi-tanulasi stratégidkat tudjunk kiprobélni a gyerek egyedi informéaci6feldol-
goz6 stilusanak megismerése érdekében.

Rendszerint a 3. vagy a 4. szakaszban 4ll olyan fokon a diagnézis és a beavatkozasi
stratégidk szintje, hogy el lehet d6nteni azt is, egyaltalan az iskola keretei kozott
megoldhatd-¢ a gyerek problémaja, vagy pedig iskolan kiviili pszichol6giai szolgalta-

“tast is igénybe kell venni, illetve egy masik oktatisi intézménybe kell helyezni a
gyereket.
Az itt bemutatott felmérési modellek szémot adnak arrdl a gazdagodasrél, amely
a pszichol6giai vizsgélatok teriiletén végbement. Ennek a gazdagodasnak lényeges
allomésait jelentik azok az igények, amelyek megkdvetelték a felmérésekben a sze-
mélytelenség helyett az egyedi térténések figyelembevételét, az egyén és az 6t koriil-
vevd rendszerek kélcsOnhatésainak észlelését, a csak mindsitd, statikus megallapita-
sokkal szemben a felméréshez tarsulé korrekciés program kialakitésat.
Végsd céljat tekintve tehat a felmérésekbdl szarmazo6 informacié tobbféleképpen
kamatoztathaté6:
a) felhasznélhaté iskolan beliili programok tervezéséhez;
b) pszicholdgiai sziiréshez, melynek végeredményeként a gyercket mas intézménybe
kell 4thelyezni vagy a szakmai segitségnyujtast mas intézménytdl kell kérni;
c) felhasznélhat6 arra a célra, hogy a pszichol6gus sajat maga végezzen pszichold-
giai korrekcidt vagy tanacsadast; illetve
d) konzultaciét folytasson a tandrral az egyedi beavatkozasi program megvalSsitasa
érdekében. .
A felmérésekb6l szdrmazé informécié Osszegzésének egyik lehetséges médja az
irasban megfogalmazott pszicholégiai vélemény. Ahhoz, hogy a véleményekbdl sz4r-
- mazd informaci6t mas személyek hatékonyan felhasznéljak sajat munkajuk elsegité-
séhez, tobb kritériumnak kell, hogy megfeleljenek ezek a vélemények (Shellenberger,
1982):
1. A pszichologiai vélemény informacidinak csokkenteniok kell a felhasznaloban
a bizonytalansagot. Ha ez a bizonytalansag nem csékken, akkor valéjaban nem lehet
masokkal megosztani az informaciét.

2. Az informaciét kapd személynek értenie kell az informacioé jelentéstartalmat,
és az informéacidnak képesnek kell lennie arra, hogy motivalja az egyént valamilyen
adekvat cselekvés kivitelezésében.
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A pszicholégiai véleményekkel kapcsolatban a fenti szerz6 tébb kifogast emlit meg,
amelyet kutatasok eredményei is aldtamasztanak: Cason 1945-ben végzett egy széles
kori felmérést. Arrdl kivant tajékozodni, hogy a tanarok milyennek tartjak a pszicho-
16giai véleményeket (Shellenberger, 1982). Eredményeit a kovetkez6képp foglalhatjuk
Ossze:

1. A tanéarok t6bb esetben panaszkodtak: a pszicholégusok nem tettek semmilyen
javaslatot arra vonatkozo6an, hogy milyen iskolai eljarasok segithetnek a gyereknek.
Gyakran eléfordult, hogy azt tapasztaltak: a pszicholégus csak atfogalmazta a téliik
kapott informacidkat.

2. Ha tettek is javaslatokat, akkor azok nagyon altaldnos szintiiek voltak. (Pl.:
Tamogatni kell a gyereket a tarsas életben vald részvételben.)

3. A javaslatok gyakran idé vagy segédeszkozok hianyaban megval6sithatatlanok
voltak, vagy olyan teriileteket érintettek, amelyek sértették a tanarok kompetenciajat.
(PL.: Athelyezés egy masik osztilyba vagy osztalyfokozatba.)

4. Gyakran eléfordult, hogy a vélemények burkolt feleldsségrevonast tartalmaztak
a tandrral szemben, illetve t6bbszor eléfordult, hogy olyan fogalmak szerepeltek a
véleményekben, amelyek meghaladtak a tanarok ismeretszintjét, vagy a tanixrok egy-
szeriien elutasitottak a véleményben szerepld fogalmakat.

Ezen eredményeknél figyelembe kell venni azt a helyzetet, hogy a tanarok esetieg
talzott elvarast tanisitanak azzal kapcsolatban, hogy egy pszichol6giai felmérés mire
képes; a pszichol6gusok viszont nem ismerik kellden az osztalyban alkalmazott okta-
tasi modszereket.

A felmérési modellek alkalmazaséval és a pszichologiai vélemények problémainak
elemzésével kapcsolatos igények jelentkezése egyrészt fliggvénye egy szakmai kozos-
ség fejlodésének, masrészt fiigg azoktdl a tarsadalmi folyamatokt6l, amelyek az isko-
larendszert6l differenciélt tevékenységek ellatasat kivanjak meg. A hazai iskolapszi-

choldgia azonban tampontokat kaphat az e modellek 4ltal felkinalt gondolko-
dasmodbol.
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