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OLVASASI MOTIVACIO 4., 6. ES 8. OSZTALYOS TANULOK
KOREBEN

Szenczi Beata
ELTE Barczi Gusztav Gydgypedagdgiai Kar

Az olvasas tagabb értelemben nem csupan az irbtegek dekédolasa és megértése,
hanem magaban foglalja az olvasas iranti igénitjiteleidést és a mindezt leléet
tevd olvasasi motivumok sokasagat. A PISRrdgramme for International Student
AssessmenpR009-es tartalmi kereteinek értelmezése szedardzpvegértés irott széve-
gek megértése, felhasznalasa és az ezekre vadfitéddls, illetve a velik valé elkétele-
zett foglalkozas képessége annak érdekében, hoggyaEn elérje céljait, fejlessze tuda-
sat és képességeit, és hatékonyan részt vegyendemiapi életben."GECD, 2009.
23. 0. idéziBalazsj Ostorics SchumannpSzalayésSzepesi2010. 25. 0.) A PISA 2009-
es szbvegértés definicidjaban a korabbi tartalmetk&hez képest Uj elemként megjele-
n6 elkotelezett foglalkozasigagementebben az értelemben az olvasas iranti motivalt-
sagra utal, és egy sor affektiv és viselkedésksmjgit foglal magaban, melyek a kogni-
tiv tényesdk mellett az olvasasi képesség részeként értelrddkd®@ECD, 2009).

A motivum- és képességrendszer szorosan dsszefamidkddik (J6zsa 2005). Az
egyeén olvasas irant mutatott érdidése, attitdjei és az olvasassal toltétbidnennyisé-
ge szoros dsszefiiggésben all a szovegértéggurlés Guthrie 2001). Minél motival-
tabb valaki az olvasas irant, annal tébétifbg azzal tblteni, ami egyben gyakorlasi le-
hetbséget is jelent szamara. Az ilyen jelleggyéni gyakorlas végssoron akar a tébb-
éves iskolai tanulasGuthrie ésWigfield 2000) vagy a szociodkondmiai helyzétbre-
dé hatranyokat is kompenzalhatjKifsch, deJong Lafontaing McQueen Mendelovits
ésMonseur 2002).

Az olvasasi képesség fejlettsége és az olvasasvauai kdzott a kutatdsok aszim-
metrikus kapcsolatot tartak fel, ahol a motivaaoeprejelzdje a képesség fejlettség-
ének, azonban a j6 olvasék nem feltétlenll motkdlaz olvasasraGuthrie, Hoa,
Wigfield Tonks HumenickésLittles, 2006;Viljaranta, Lerkkanen Poikkeus Aunola és
Nurmi, 2008). Az olvasasi képesség deigséhez a formalis oktatas befejeztével a moti-
vacioén keresztil vezet az ut: a motivalt olvasdlassi képessége, szbvegértése és szo-
vegértelmezési képessége a minél széleselibasdgyakoribb olvasassal f&jlik (Nagy;
2005). Ugyanakkor az aszimmetrikus kapcsolat ggiésti, hogy bar az olvasasi képes-
ség bizonyos szifitfejlettsége difeltétele az olvasasi motivaciénak, nem feltétedezh
juk, hogy az olvasasi képességddgsével az olvasas iranti motivacioé is névekedgi fo
Attél tehat, hogy valaki j6l tud olvasni, nem falehil lesz elkodtelezett is az olvasas
irdnt. Ezért az iskolaban elengedhetetlen az odraséészték beld eredel, pszichikai
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Szenczi Beata

mozgatdetk, az olvasasi motivumok kialakitasa és fejleszieseképességfejlesztéssel
parhuzamosanl¢zsaésSteklacs2012).

A jol megtervezett fejlesztésidéltétele egyrészt az, hogy ismerjiik az olvaséehat
rében all6 motivumokat, masrészt az, hogy feltanuigellemzi a tanulok emlitett moti-
vumait az iskolaévek alatt. Vajon kéin fejlettek ezek a motivumok vagy célzottabb
fejlesztésre lenne szilkség? Mennyiben tamogatjaghasastanitas alkalmazott méd-
szerei, az iskoldban olvasott szévegek az iskekk @latt a tanuldk olvasasi motivuma-
inak fejlodését? Egyre elkdtelezettebbé valnak a tanulohvasds irant, vagy inkabb el-
tavolodnak attél?

E tanulmany egy empirikus kutatas eredményeit jauta¢, melynek keretén beldl
hazai 4., 6. és 8. osztalyos tanuldk olvasasi maotainak jelleméit vizsgaltuk kérd-
ives modszerrel. irasunk &lsészében attekintjilk a tanulasi motivacio néhaagyiado
elméletét, melyen az olvasasi motivacio nemzetkdratasai is alapulnak. Ismertetjik
kutatdsunk elméleti keretét: az olvasasi motivéerdiletspecifikus tanulasi motivacio-
ként valé értelmezését. Ezt koveti a keresztmatsaesgalat részleteinek leirasa, a
résztvevk és a méreszkdz bemutatdsa. Az eredmények ismertetésekim kdilgyaljuk
az egyes életkori csoportok motivumainak jell8ithzszemléltetjiik a motivumrendszer
Osszefuggésrendszerét. Kitériink a nemek kodzotbinkidégekre és a csaladi hattér befo-
lyasold hatasara a motivumok alakulasaban.

Teruletspecifikus tanulasi motivacio

A humén motivacié elméletei kulonb®zintellektualis tradiciokbdl eredeztethikt
(Weiner 1992), igy szinte minden pszicholégiai iranyzéatléezik egy sajat motivacio-
elmélete, mely a tanulasra vonatkoztatva is j@lérezhed. A tanulasi motivacié kuta-
tasanak kezdetén a motivaciéelméletek $aéigeket ragadtak meg, és az egyénre jel-
lemz, terlileteken ativéldichotom kategériakat alkottak. Ezek a kategéggikran a
j6 és a rossz paradigman belll mozogtallép Marta (2010) taldlé metaforjaval a
~SZEpseég és a szornyeteq” jelleidItdtték magukra. llyen volt példaul a versenéés
az egyuttnikddés vagy a sikerorientaltsag és a kudarckeriigssremélyiségjellendz

Az évek mulasaval a motivacidkutatok az ellentééekigondolkodd és egymassal
verseng elméletek helyett egyre inkabb a felhalmozott tudidegracidjara torekedtek,
igy az egyes megkozelitések egymas jo kieg#éxzé valtak. Mara a tanulasi motivacio
igen sok elméletét kulénbozteti meg a pedagdgakisadalom, és a megkdzelitések ko-
z6tti kapcesolatok feltarasara szintén iranyulnalekések. A tanulasi motivacié egyes
megkozelitései — példaul a célelméletdines 1992;Fejes 2011), az érdektiéselmélet
(Hidi, 2001; Renningey 2000), az 6nhatékonysag-elmélBafidurg 1997; Schunkés
Pajares 2009) és a flowelméleCgikszentmihalyil991) — bar 6nallé elméleti keretként
definialjak énmagukat, ugyanakkor mas szemsébghbtanulasi motivacié egy-egy as-
pektusat jelenitik megecclesésWigfield 2002). A tanulasi motivacié hatterében allé
egyes motivumokra — példaul a tanulasi céloktar{er, 1981;Elliot, 1997;Pintrich és
Schunk 1996), a tanulasi énképrisldrsh, 1984;Marsh és Craven 1997;Van Damme
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Opdenakkerde FraineésMertens 2004) vagy a flowmotivumraBaumannés Scheffer
2011) - fékuszalnak, azokat képességeken és taifsyteriileteken ativelmodon
vizsgaljak.

Szintén az utébbi évtizedek felismerései kdzé tafchogy a tanulasi motivumok,
jellegiiket tekintve nagymértékben teriletspecifidysazaz egy-egy motivum jelletie
és mikddése képesség- vagy tantargyi teruletenként yeneg belll is eltérlehet. El-
s6ként az énkép strukturajanak pedagodgiai szempomtpirius vizsgalatai Jozsa
1999;Marsh 1990;SzenczésJozsa 2009) mutattak ra arra, hogy az egyén sajatéanul
saval, képességeivel kapcsolatos mégdgései nem szervédnek egyetlen homogén
tanulasi énképpé, hanem tébb, egymastdl viszorfiilggetlen tantargy- és képességspe-
cifikus énkép kilénbodztethetmeg, melyek csak lazabban kapcsol6dnak egyméashoz.
Mar az iskolas koru tanuldk is bizonyos képességeiikabb fejleszthéhek tartjak,
mint mésokat, igy e képességekkidtetésébe tobb energiat is fektetnEke@dman-
Doan, Wigfield Eccles Blumenfeld ArbretonésHarold, 2000). Ha egy tanul6 ugy gon-
dolja, hogy matematikdbol reménytelen, ddpgsképtelen, nem fog energiat fektetni an-
nak tanulasaba, ugyanakkoréétnég sok idt szanhat az irodalom vagy a térténelem ta-
nulasara. Hfordulhat tehat, hogy egy egyén magas dnhatékooysagtat vagy jo én-
képpel rendelkezik az olvasés terlletén, de kevéshiémagéat hatékonynak, jol teljesi-
tének matematikabdl. A tanuldk ilyen jellégnotivacios meggyzédései a kutatdsok
szerint mar az 6vodai évek alatt differencialédieljesitményteriiletek szerint, azaz a
gyerekek gondolkodasaban mar koran elkulondl, hégymiben jok vagy rosszak
(Eccles Adler, Futterman Goff, Kaczalag Meece és Midgley, 1983; Gottfried, 1990;
Valentine DuBoisésCooper 2004).

A tanulasi motivumok tertletspecifikus értelmezés@bbi motivum egy képesség-
vagy tantargyi terlileten tortérkutatdsaban is tetten érbiePéldaul a tanulasi célok ma-
tematika teriletén tortérvizsgalataibanHannulg 2006;FejesésVigh 2012), az ének-
zene teruletén megjelérflowélménnyel kapcsolatodgnurik 2009), illetve az olvasési
és a fogalmazéasi 6nhatékonysagbtiunk 2003) ériné kutatdsokban. E vizsgalatok,
tobbek kozo6tt, arra mutattak r4, hogy amellett,yhag emlitett motivumok jellendiben
terliletenként jeleds eltérések fedezlidt fel, a teriiletspecifikus motivumok pontosab-
ban megjdsoljak a tanulmanyi eredményességet isadgit tertileten belil, mint a nem
teruletspecifikus motivumokEgclesés mtsai, 1983).

A motivaciokutatasok egyik legujabb iranyvonaldblaa vizsgélatok adjak, amelyek
tobb, egy képesség- vagy tantargyi teriilethe#ddtmotivum elemzésétizik ki célul.

Ez lehebséget ad arra, hogy a motivumok kdz6tti kapcsokdtakfeltételezett motivum-
rendszer rikddését tarjak fel, és a teljes motivumrendszgesiinénnyel valo dssze-
flggéseinek elemzését végezzék el (pl. a termésimettanyok teriiletéCavas 2011;
Tuan Chin és Sheh 2005; Velayutham és Aldridge 2013; az olvasas teriletén
AnmarkrudésBraten 2009;BakerésWigfield 1999). A tanulasi motivacio teriletspeci-
fikus értelmezése jellemzi tovabba a nemzetkdziAPt®rések affektiv tényékre ira-
nyulo vizsgdlatait is: a haromévente elvégzett &lsek a tanulék motivacios medggy
z8déseibl az egyes tudasteriletekhez kapcsolédodijteyek adatot.
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Olvasasi motivacié

A hazai kutatasokban és mdédszertani ajanlasokbarivagasi motivacié altalaban egy
adott tartalom vagy fifaj — leggyakrabban a szépirodalom — iranti éréddsként jele-
nik meg (erél részletesebben Echnotzés Molnéar, 2012 &sszefoglalasat). A témaban
megjelerd, tébbnyire kdnyvtartudomanyi vagy olvasasszoci@bmegkdzelités irdsok
leginkdbb az olvasott tartalom fliggvényében radadjég a motivacioét, fejlesztését az
olvasdva nevelés konyvtar-pedagogiai eszkdzeiggl,niintaadassal, kényvajanlokkal,
az érdekddés felkeltésével, olvaséi kozosségek létrehozdddvanjak megvaldsitani
(pl. Szilagying 2008). Az olvasdva nevelés emellett gyakran daezédik az irodalmi-
esztétikai neveléssel, melyben sokkal inkabb aasalmdé tartalmak, mint a szokas jel-
legii olvasasi motivacié fejlesztésének modszerei ékoest kapjak a figyelmet (pl.
Téth, 1999).

A nemzetkozi szakirodalom a jelenség egy tagabtaltanfiiggetlen, az OECD altal
is alapul vett értelmezését adja. A motivacié etspecifikus értelmezése mint elméleti
keret az olvasasi motivaciot az olvasas teriletéérgesib altalanos viselkedési és ta-
nulasi motivumok dsszességének tekinti. Szorosefisggést feltételez az olvasasi ké-
pesség és az olvasasi motivumoksfifise kdzott, és a motivaciot a hatékony szévégért
olvasas feltételei kozott emliti§zsaésSteklacs2009).

Az olvasasi motivacié ez utdbbi értelmezésénektkardelll sziletett kutatasok két
irAnya kulénboztethét meg: az egymotivumos vizsgalatok, melyek egy-elypsasi
motivumra, példaul az olvasasi énképvarf Dammeds mtsai, 2004) és az olvasasi cé-
lokra (MeeceésMiller, 2001) fékuszalnak, valamint az olvasasi motivém§-egy sok-
dimenziés modelljén alapulé kutatasok, melyek aasdsi motivaciot tertletspecifikus
tanulasi motivacioként értelmezik, és egyszerré tdiotivumot vizsgalnak. Az utdbbiak
alapjat képei olvasasimotivacio-modellek megletiseén sokszifiek, am kdzos vona-
suk, hogy valamennyi épit a tanulasi motivacio soalalmabdl is ismert motivumokra
(Szenczi2010).

Az olvasasi motivacio egy sokodsszeétevmodelljét irta leWigfield és Guthrie
(1997). Modelljikben a tanuldsi motivumok harompestjat adaptaltdk az olvasasra:
(1) az egyének sajat teljesitményhatékonysaguldqatdolatos megdygsdéseikre épdl
motivumaikat, (2) a tevékenység végzésének indakainatkoz6 motivumokat és (3) a
motivacio tarsas aspektusaira vonatkozé motivumdkatutobbi az olvasasi tevékeny-
ségre nézve specifikusnak tekinthehiszen a nem tarsas kdézegben folytatott olvasasi
tevékenységnek is lehetnek tarsas vonatkozasaidpéhz olvasmanyélmény megoszta-
sa masokkalyigfield ésGuthrig 1997). A modell az olvasasi motivacié tsszesereil |
hetséges komponensét kilonbozteti meg: Onhatékgnysalf-efficacy, kihivas
(challeng®, teljesitménykeriléswork avoidanck kivancsisag quriosity), beleélés
(involvement, fontossag itnportance, elismerés recognitior), osztalyzatok drades,
versengéscpompetition), tarsas kapcsolatolsdcial), megfelelés dompliance. Az olva-
sasi motivacié e modellje altal leirt néhany diménétét az elméleti modell alapjan ki-
fejlesztettMotivations for ReadingMRQ) kérdsiv segitségével empirikus adatokkal is
alatamasztottak, a nidrszkdz széles korben elterjedt. Ugyanakkor az §3smmponens
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létezését nem sikerUlt igazolni, igy a teljes mbdelempirikus adatok szerint nem allja
meg a helyétWatkinsés Coffey 2004).

Wilson és Trainin (2007) modellje az olvasasi motivacié harom kongrmeét jeloli
meg: (1) az 6nhatékonysagot, (2) az észlelt kompéieés (3) az attribuciokat. A ha-
rom elem kozétt szoros oda-vissza kapcsolatottédéznek, melynek értelmében a mo-
tivumok egymast ésithetik vagy gyengithetik. Eredményeik szerint adellben sze-
repld motivacios meggyzédések mar az olvasastanulas kezdetén dsszefluggrodkaa
sasi teljesitménnyel.

Moller ésSchiefele(2010) dolgozta ki az olvasasi motivacio elvarésiéelméletét,
mely Wigfield és Eccles(2000) teljesitménymotivacios elméletén alapulbétba két
szerd megkuldnbozteti a targyspecifikus és a tevékemaséifikus olvasasi motivaciot.
Elébbi bizonyos tartalmak olvasasara vonatkozik, kamapecifikus, utébbi az olvasas-
sal mint tartalomfiiggetlen tevékenységgel kapcsslatotivacio. Hasonloképp kildnb-
séget tesznek az aktudlis, azaz egy bizonyos alvasaménnyel kapcsolatos és a szoka-
son alapulé, vagyis a rendszeres olvasasra vorailoasasi motivacio kézott. A mo-
dell azokat a motivacios tényiket foglalja 0ssze, amelyek az ezen dimenziék nmenté
leirhatd olvaséasi motivaciohoz jarulnak hozza fraf

Tarsas Szubjektiv Motivacios Olvasas- Aktualis/ Aktualis/ Olvasas
kornyezet feldolgozas meggy06z6- specifikus szokasjellegli  szokdsjellegli  teljesitmény
dések érték- és motivacié olvasési te-
elvaras- vékenység
kogniciok
Kulturalis A tarsas Egyéni ér- Erték Intrinzik
kézeg kérnyezet dekl6dés, olvasasi
észlelete attit({idok - Elvezet motivacio
) - Fontossag Targy-spe-
Masok Haszon cifikus
olvasasi Cél- ) Tevéken _— -
A i P Y- Kitartas Informécié
- - Réforditas 4 :
teivekeny orientacio ség-speci- visszakere-
sege fikus Eréfeszités sés
o . | Az olvasas 3| Sz6veg
1 Korab'bl Extrinzik mennyisége interpreté-
olvasés- olvasasi cibja
élmények Korabbi Olvasasi Elvaras motivacio Olvasési
olvasas énkép Tarsas stratégiak Reflexié és
attriblcioi Egy sz6- Bsszeha- értékelés
Teljesit- és inter- veg meg- sonlitds
mény- pretacidja Olvasasi értésenek - Elismerés
visszajel- 6nhaté- SZ‘llPJe}(t,',V - Kiilsé
zés az is- konysag valoszinu- .
" nyomas
kolaban sege Y

| i)

1. dbra
Az olvasasi motivacié elvaras-érték modellje (Mtéls Schiefele, 2010 idézi Garbe,
Holle, Weinhold, Meyer-Hamme és Barton, 2010. 29. o
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Az olvasasi motivacio elvaras-érték modellje — adero elvaras-érték elméletekkel
0sszhangban — épit arra a feltételezésre, hogytimaoio fligg egyrészt az egyén siker-
vagy kudarcelvarasaitol, masrészt attdl a szubhjetéktl, amit az egyén sajat maga az
olvaséasnak tulajdonit. Ez utobbi értéktulajdonitdértékét meghatarozhatjak érzelmi
motivacios tényeik — példaul a flow, amit az egyén Ujra és Ujralk&tralni vagy az
antiflow-élmények: az unalom, az apatia, amit viszzsokkenteni szeretne, illetve ered-
het az olvasasnak tulajdonitott gyakorlati értd#khaszonbdl is. A modell értelmében az
egyén minél val6szitbbnek tartja, hogy sikeresen elsajatithatja ésriédisatja olvasasi
képességeét, illetve minél értékesebb szamara valdem@ emlitett oknal fogva az olva-
sas, annal motivaltabb lesz arra. Az egyén sikarébaira a sajat olvasasi képességével
kapcsolatos meggdysdései, azaz az olvasasi énkép és az dnhatékongggyaéan ha-
tassal, mig értéktulajdonitasara egyéni éitidde, attitdjei, illetve az olvaséas soran ér-
vényesiib célorientacioi.

Az empirikus kutatas jellemzoi

Célok és kutatasi kérdések

Empirikus kutatadsunk célja az volt, hogy feltarakazai 10-14 éves tanuldk olvasa-
si motivacidjanak jellemiit. Kutatasunkban az olvasasi motivacio tébbmotioamizs-
galatat valésitottuk meg: egyszerre tobb, a szdkiom altal azonositott motivumot
vizsgaltunk az olvasas terlletén egy altalunk $efiett méseszkdzzel. Az olvasasi mo-
tivacié tartalomfliggetlen, sokésszeaiewendszerének vizsgalatara alkalmasoeszkoz
alapjaul avoller ésSchiefelg2010) altal kidolgozott olvasasimotivacio-modsgblgalt.

A modellben szerefflmotivaciés meggyzédések és olvasasspecifikus érték- és elvaras-
kogniciék mellett vizsgaltuk az olvasas soran |étré& jelentés masokkal valé6 megoszta-
sanak igényét, vagyis az olvasas szocidlis motivume tényedk 6sszességét olvasasi
motivumoknak neveztiik. Kutatdsunkban a koveikerdésekre kerestik a valaszt: (1)
Mi jellemzi a vizsgalatban részt w\tanulék olvasasi motivumait a kilonkiozvfo-
lyamokon? (2) Van-e dsszefliggés az egyes olvasdtsvumok kozott, és ha igen, mi
jellemzi az olvasasi motivumok dsszefiiggésrendt2€83 Van-e kiilénbség a fidk és a
lanyok olvasasi motivumai kézott? (4) Hatassal @ancsaladi hattér a tanuldk olvasasi
motivumainak jellemare?

Maédszerek

A sokOsszeteds olvasasi motivacio mérésére tanuloi kévdt fejlesztettlink. A 65
Likert-skalas kérdivtételt tartalmazé méeszkdz 11 olvasasi motivum mérésére szol-
gal: (1) olvasasi énkép; (2) az olvasas szociatiivamai; (3) attiidok a szabaditb ol-
vasas irant; (4) attilék az iskolai olvasas irant, (5) az olvasasnajdoiitott érték; (6)
elsajatitasi célok az olvasasban; (7) teljesitmélojcaz olvasasban; (8) elkefidélok

202



Olvasasi motivacio 4., 6. és 8. osztalyos tanuldiéken

az olvasasban; (9) az olvasas soran atélt flowéleiégyakorisaga (10) az olvaséas soran
atélt antiflow-élmények gyakorisaga; (11) olvasashatékonysag.

A kérdsiv fejlesztésekor hazai és kilfoldi niészkdzoket vettiink alapul. A felhasz-
nalt kéradivek listajat — a hozzajuk tartozé skala feltirgétel — az 1. tablazat tartal-
mazza.

1. tablazat. Az olvasasi motivacié kéieek skalai és a skalak kidolgozasahoz felhasz-
nalt mépeszkdzok

Skala Méréeszkdz
Early Literacy Motivation Survey (A korai irasbelghez
Olvasas-Onhatékonysag kapcsolédé motivaciéo méeszkdzeWilsonésTrainin,
2007)
Flow az olvasasbhan Flow Ké¥y (Olah, 2005)

Self-Description Questionnaire I. (Onleiré Kéndl.;
Marsh, 1993)

Olvasas-célorientacio A célorientacio skaMiegceésMiller, 2001)

Az olvasas szerepe az iskoladlghladasban és az életben
(Szinger 2009)

Motivations for Reading Questionnaire (Motivaciokaz
vasas irant kéiv; Wigfield ésGuthrie 1997)

Attitiidok a szabaditb és Elementary Reading Attitude Survey (Altalanos iskola
a tanulasi céll olvasas irant olvasasattitd skalajaMcKennaésKear, 1990)

Olvasasi énkép

Az olvasas gyakorlati értéke

Az olvasas szocialis motivumai

A kérdsiv skalai megfelelnek az altaluk vizsgalt motivumak. A skalak adaptalasa
kétféle médon tortént. Egyrészt az olvasasi motivaemzetkozi, tébbmotivumos vizs-
gélatainak méfeszkozeit felhasznélva, az angol nyelelvaséas teriletére vonatkozo
skalak magyar nyelvre forditdsaval és adaptalasBadrészt a tanuldsi motivacio vizs-
gélataiban hasznalatos hazai vagy kilfoldi kérek skalainak olvasasra — és sziikség
esetén magyar nyelvre — torééadaptalasaval.

A kérdiv érvényességét faktoranalizissel edeztik (KMO=0,92). A faktoranalizis
a vart 11 helyett 14, egynél nagyobb sajatdérféktort hozott létre. A faktorok a valto-
zorendszer variancidjanak 60%-at magyarazzak. Eegglk oka, hogy az érték skala
negativ megfogalmazasu két tétele kulon faktorbde®dott, feltételezhéen a megér-
tési nehézségek miatt. Hltteltekintve az olvasas értékére vonatkozo tobliiaal egy
faktort alkotott. Az antiflow skéla azon tétele, lynaz id5 gyors muldsanak észleletére
vonatkozott, szintén kildn skaldba szefgdt és nem kapcsolddott az egyébként egy-
séget alkotd antiflow tételeihez. Ennek elhagyasdlett déntottiink, csakdgy, mint az
interneten tortéh olvasésra vonatkoz6 tétel esetén, mely szintédldlkilt a faktor-
struktiraban. Az 6nhatékonysagra, definici6jabéti&en, minddssze egy tétel vonatko-
zott, ami a faktoranalizis eredménye alapjan a2grakalahoz szervédott, ezért ezt a
tovabbiakban nem kezeltiik 6nall6 motivumként.

A skalak teljes mintara vonatkoz6 megbizhatésadatait a 2. tablazatban kozoljuk.
Ahogyan a faktoranalizis, az itemkihagyasos rditalsivizsgélat is indokolta a negativ
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megfogalmazasu kédiitételek kihagyasat az elemzésékbAz itemkihagyas utan a
kérdsiv 6sszesen 59 tételt tartalmaz.

2. tbldzat. Az olvaséasi motivacié kéid skalainak megbizhatésdga az itemkihagyas

elstt és utan

Kérdgiv- Megbiz- Tételek Megbiz-
Olvasasi motivum tételek hat6sag szama tétel-  hatésag
szama (Cronbache)  kihagyassal (Cronbache)
Enkép 7 0,60 5 0,81
Szocialis motivumok 7 0,82 7 0,82
Attitiid a szabaditk olvasas irant 5 0,67 4 0,75
Attittid az iskolai olvasés irant 5 0,80 5 0,80
Erték 6 0,25 4 0,60
Elsajatitasi cél 5 0,79 5 0,79
Teljesitménycél 5 0,87 5 0,87
Elkertls cél 5 0,78 0,78
Flow 0,78 0,82
Antiflow 11 0,84 11 0,84
Minta

Kutatdsunkban Csongrad, Pest és Bacs-Kiskun meédjgddnos iskolak 4. (n=218),
6. (n=278) és 8. (n=259) osztalyos tanuldi vettdet, 6sszesen 756 (3. tdblazat). Az
adatfelvételre 2010 novemberében kerlilt sor; mipidteigkola valamennyi részmintaba

szolgaltatott adatot.

3. tablazat. A mérés mintgja

Korcsoport Fiu Lany
4. évfolyam 218 111 107
6. évfolyam 278 152 126
8. évfolyam 259 116 143
Osszesen 755 379 376

A vizsgalatban részt véwanulok szociokulturalis hattedraz anya és az apa iskolai
végzettsége alapjan tajékozddtunk. Az évfolyamade€nyeinek ésszehasonlitasahoz
elengedhetetlen, hogy a korcsoportonkénti részikidatd a kilonb&z iskolai végzettsé-
gl szUbk ardnya megegyezzen. A mintadban sem az anya, sepeaskolai végzettsége
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alapjan nincs szignifikans kilonbség a kildribé&xfolyamos tanulok szociokulturdlis
hatterét illeben, igy a részmintak adatai 6sszevéthéd. tablazat).

4. tablazat. A minta korcsoportonkénti elemszanadgmint az apa és az anya iskolai
végzettségének a Kruskal-Wallis-proba alapjan soinsizignifikanciaja

Anya végzettsége

Apa végzettsége

Korcsoport n - -

Rangatlag Rangétlag
4. osztaly 218 363,36 358,03
6. osztaly 278 368,59 338,34
8. osztaly 259 368,39 369,00
22 0,09 3,14
p 0’96n.s. O’Zln.S.

Megjegyzésn. s. nem szignifikans.
Eredmények

Az olvasasi motivumok jellemsi

Keresztmetszeti vizsgalatunkban negyedik, hatodiknygolcadik osztalyos tanulok
olvasasi motivumainak jellerdiz hasonlitottuk 6ssze. Az 5. tablazatharom életkori
csoport motivumainak jelleniit és az évfolyamok kozoétti kiilénbségeket mutatja.

5. tablazat. Az olvasasi motivumok életkori alakal@op), ANOVA

Olvasasi

4. évfolyam 6. évfolyam 8. évfolyam

motivumok (n=218) (n=278) (n=260) -cvene P F P
Enkép 69 (20) 67 (19) 69 (18) 4,47 0,011,86 0,16
Szocialis motivumok 48 (23) 44 (24) 44 (23) 1,25 27, 257 0,08
Attitiid szabadiés 57 (26) 53 (24) 55 (25) 0,83 0,26 2,36 0,10
Attitiid iskolai 68 (23) 57 (26) 55 (22) 3,47 0,023,37 0,01
Erték 83 (17) 79 (18) 77 (17) 0,70 0,367,03 0,01
Elsajatitasi cél 81 (18) 68 (25) 71(22) 11,80 40,@8,66 0,01
Teljesitménycél 76 (23) 54 (32) 45(29) 18,40<0,01 7346 0,01
Elkerik cél 44 (28) 44 (26) 34 (24) 561 <0,01 1530 0,01
Flow 68 (23) 63 (23) 65 (18) 9,01 <0,01 421 0,02
Antiflow 31 (22) 35 (23) 28 (18) 8,53 <0,01 842 0,01

MegjegyzésA 0,05 szinten szignifikans eltérésekéltdzedés jelzi.
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Mindharom évfolyamon az olvasasnak tulajdonitatlémeglehéisen magas, a mo-
tivumok kozil ez mutatja a legmagasabb értéketafBazat). Ezt kdvetik az elsajatitasi
célok, az énkép és a flow. A motivumokgségének sorrendjét tekintve az évfolyamok
kodzott alig van kildnbség. Mindharom évfolyam esetéaz érték motivum a legma-
gasabb, ezt kovetik az elsajatitasi célok. A netgyédfolyamon a teljesitménycél mint
motivum még megleh&ten magas, azonban a hatodik és a nyolcadik évfiotyfolya-
matosan veszit jelafgégéidl.

Az egyes olvasasi motivumok az életkor ndvekedésssikkkerd tendenciat mutat-
nak. Jelertsen romlik az iskolai olvaséas iranti dttités gyengulnek az olvaséaselsaja-
titdsi célok. Kismérték romlast mutat az olvasasnak tulajdonitott értélaZlvasas
szocialis motivumai. Ezzel szemben novelendenciat mutat negyedskthatodik évfo-
lyamig a munkat elkertilcélorientacié mint motivum alakulasa; azonbanemn tekint-
hety pozitiv valtozasnak.

A varianciaanalizis eredményei szerint harom mativasetében a vizsgalt életkori
csoportok kdzétt nincs szignifikans kilonbség: el& énkép, az olvasas szociélis mo-
tivumai és szabadid olvasas iranti attil. A tovabbi hét olvasasi motivum fejlettség-
ében az életkorok kodzott szignifikdns a kilonbgEg.iskolai olvasas iranti attid ne-
gyedik®l hatodik évfolyamig szignifikans mértékben csdkkemonban a hatodik és a
nyolcadik osztalyosok kdzott e tekintetben nincgnsattevs kildnbség. Hasonléan ala-
kul az olvasasnak tulajdonitott érték mint motivéuiolyamonkénti atlaga is: a hatodik
osztalyosok szignifikdnsan alacsonyabb értékejdotdtanak az olvasasnak, mint a ne-
gyedikesek, azonban a hatodik és a nyolcadik gskt@otti killbnbség nem jeleit. Ez
az eredmény megléphiszen az életkor ndvekedésével varhatnank, hagyuldk egy-
re gyakrabban kerulnek olyan helyzetbe, ahol a enindpi életben is sziikségik van ol-
vasasi képességik hasznalatara, ezért kdnnyeblemdek annak fontossagat. Azon-
ban ez, eredményeink szerint, éppen forditva alazaihlsé tagozatosok szerint az olva-
sas gyakorlati értéke nagyobb, mint a deisgozatosok véleménye alapjan. Az elsajéti-
tasi célorientacio szintén negyedik és hatodik&@gz6zo6tt mutat szignifikans csdkke-
nést, hatodik és nyolcadik osztaly kdzoétt a kul@gosem jelerdts.

Az olvasas motivumainak szignifikdns méitésokkenése az als6 tagozatbdl asfels
tagozatba val6 Iépéskor, esetiinkben negy@dhatodik évfolyamra, a fefstagozat
megvaltozott korilményeinek negativ hatasara Hefia figyelmet. Kulondsen fontos
ez az olvaséas esetében, amit afédgozaton a tanulok mar nem 6nall6 tantargyként ta
nulnak, hanem az irodalomtorténeti oktatasba adi@zoEredményeink azt mutatjak,
hogy ez a valtozas a hazai tanulok esetében seweXemotivaciés szempontbol.

Az eldzéek®l eltérs mintazatot mutat a teljesitménycélok mint motivinatakulasa
a vizsgalt életkori szakaszban. A teljesitménycéiddnttségének csokkenése mindhéa-
rom évfolyam kozétt szignifikans, tehat negyedikratodikra és hatodikrél nyolcadikra
is jelents mérték csokkenés figyelhétmeg. Ennek értelmében az életkdirehalad-
taval a tanuldkat egyre kevéshé motivaljak az dsdsriiletén a jutalmak, a dicséretek
és az elismerés megszerzése. Ugyanakkor a munkedtecélzdé motivumok nem az al-
sO tagozatbdl a felstagozatba Iépéskor, hanem a hatodik és a nyoléaddyam ko-
z6tt valtoznak szignifikansan csokkeiranyba. A nyolcadikosok ritkdbban kdvetnek
munkakerib célokat, mint hatodikos vagy negyedikes tarsaikzaitkdbban érzik ugy,
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hogy elédleges céljuk, hogy minél kevesebb energiat fekresls az olvasasbha. Az
antiflow-élmények gyakorisaga negyedikhatodik évfolyamra szignifikansarb hazaz

a hatodikos tanulok gyakrabban érzik ugy, hogy tiikavagy apatias érzéseket okoznak
szamukra az olvaséasi tevékenységek, mint negyedéksaik. Ugyanakkor az olvaséas
kdzben atélt aramlatélmény negyedik osztalyrdl dita csokken, mig nyolcadik évfo-
lyamra kis mértékbendn Bar ez a ndvekedés hatodikrél nyolcadikra nergrsfikans,
viszont eredményeképp a negyedik és a nyolcaditélyssok flowélményeinek gyako-

risaga kozott nincs szignifikans kilonbség.

Az olvasasi motivumok dsszefliggésrendszere

Elméleti modellinkben feltételeztiik, hogy az ohssinotivumok Osszefliggnek
egymassal. Hipotézisink tesztelésére korrelacimsavégeztiink a tiz olvasasi moti-
vum bevonéséaval. Az egyes olvasasi motivumok kbpsHzefliggéseket a 6. tablazat
mutatja. E tablazat felsharomszdgében a teljes mintara vonatkozo, azhélsimszog-
ben a negyedik évfolyam korrelacios egyutthatditettiik fel. Hasonloképp, a 7. tabla-
zat fel$ hdromszdge a hatodik évfolyamra vonatkozéan, ladsémszoge a nyolcadik
évfolyam esetében mutatja az egyes motivumok kdzjitsolatokat.

6. tablazat. Az olvasasi motivumok kozotti 6sspéfiek (teljes minta és negyedik évfo-

lyam)
Olvaséasi motivumok Enkémizr(r)gfil: ?ztetlltt;gjd- étlm Erték Etliigjs?- Temljg:;t- Eﬁi Flow ﬁg\t,l\,
Vacié  idds cél cél cél
Enkép 030 037 031 027 017 n.s. -018 037 -027
Szociélis motivacio 0,35 0,66 0,51 0,29 0,41 0,24 -0,23 0,50 -0,23
Attitiid (szabadids) 0,42 0,67 0,48 0,28 0,35 0,17 -0,29 0,50 -0,34
Attitiid (iskolai) 045 054 0,59 032 046 030 -0,22 053 -0,30
Erték 0,18 0,15 0,20 0,22 0,30 0,18 -0,11 0,28 -0,17
Elsajatitasi cél 022 032 025 039 0,/ 055 -0,17 058 -0,23
Teljesitménycél 023 035 032 034 022 0 015 034 0,10
Elkerlls cél n.s. n.s. -022 -0,25 n.s. -0,13 n. -0,40 0,65
Flow 040 051 052 053 n.s. 051 050 -0, -0,47
Antiflow -0,26 -0,19 -0,28 -0,36 n.s. -0,26 n.s.0,59 -0,48

MegjegyzésA felss haromszdg a teljes minta, az als6 haromszdg asedédggvfolyam korrelaciés egyitthatoit
tartalmazza; valamennyi feltiintetett érték p<0£Bten szignifikans, n. s. nem szignifikans.

A korrelacios egyitthatok alapjan az olvasasi motigk kdzott tébbségében szigni-
fikans kdzepes ésséd Osszefliggések vannak. Ez alatamasztja azon feltésginket,
miszerint az olvasasi motivumok nem egymastdl ftlggekonstruktumok, hanem rend-
szert alkotnak. A teljes mintat tekintve 0sszeslégéa flow mutatja a legtébb moti-
vummal a legeisebb 0sszefiiggést, ami nem megjdpszen ez tdbb motivum egyiittes
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milkddését is feltételezi. A teljes mintdban az etfidigi célok mutatjak a legésebb
Osszefuggést az aramlatélménnyel: az elsajatiédsk @lapjat képer elsajatitasi moti-
vumot és a flowt is az intrinzik motivumok k6zé alfa a szakirodalom.

7. tdblazat. Az olvasasi motivumok kozétti 6ssgéfiek (hatodik és nyolcadik évfolyam)

o _ | Szocia- Attitid - pysq o Elsaja- Teljesit- Elke- Anti-

Olvaséasi motivumok  Enképis moti- sz_abad- iskolai Erték tl'[a,SI mény ru[o” Flow flow
Vacié  idds cél cél cél

Enkép 026 030 023 0,28 n.s. n.s. -017 028 -0,25
Szociélis motivacio 0,29 065 055 032 039 025 -025 050 -0,20
Attitiid (szabadids) 0,39 0,66 049 031 03 013 -035 052 -038
Attitiid (iskolai) 0,27 043 0,37 032 046 022 -028 056 -0,37
Erték 033 035 037 0,32 029 013 -0,25 0,36 -0,23
Elsajatitasi cél 022 047 042 042 0/ 059 -0,13 060 -0,15
Teljesitménycél n.s. 0,13 n.s. 0,18 n.s. 0 0,16 0,33 0,17
Elkerlls cél -0,26 -036 -0,33 -0,24 -0,16 -0,35 O -0,43 0,69
Flow 045 046 045 046 030 062 024 -0, -0,44
Antiflow -031 -031 -035 -0,18 -0,23 -0,35 0,14 6B -0,52

MegjegyzésA felss haromszdg a hatodik évfolyam, az als6 haromszagadcadik évfolyam korrelacios
egyutthatoit tartalmazza; valamennyi feltiintetetéélé p<0,05 szinten szignifikans, n. s. nem szigaifs.

Szintén efs az Osszefliggés az olvasas irantilatiik — szabaditk és iskolai — és a
szocialis motivumok kozott, valamint az elkéridgélorientacio és az antiflow-élmények
kdzott. EBbbi esetében az 6sszefliggés hatterében — félegheta pozitiv olvasasélmé-
nyek gyakorisaga, utobbi esetében éppen a nedatdngek allnak. A negativ motiva-
cids mintazatot feltételézmunkakerih célok és antiflow-élmények negativan korrelal-
nak a legtdbb motivummal, azaz azok a tanuldk, retilketeljesebben érvényesiiinek
ezek a motivumok, alacsonyabb értéket tulajdonftazaolvasasnak, az kevesebb élve-
zettel jar szamukra, negativabb #tiitkkel rendelkeznek, rosszabbnak értékelik sajat
olvaséasi képességiiket és kevéshé kdvetnek elgajatitiokat. Mind a munkakefiité-
lok, mind pedig az antiflow gyenge, am szignifikqouitiv irany( 0sszefliggésben all a
teljesitménycélokkal. Azok a tanulok, akik gyakmének &t olvasas kdzben antiflow-
élményt, unalmat vagy apatiat, valamint gyakranaim#k munkakerdl magatartast,
gyakrabban kovetnek teljesitménycélokat, vagyibgwbmotivaljasket masok elismeré-
se vagy egy-egy jutalom megszerzése. Az évfolyasmatiorrelacidanalizis eredmeé-
nyeill az is kifinik, hogy a teljesitménycélok, jelésegik csokkenésével parhuzamo-
san, az évek folyaman egyre kisebb mértékben filggesze mas motivumokkal. Mig
negyedik évfolyamon még & 6sszefliggést mutatnak a flowélmény gyakorisagaval
kdzepes dissédit az énképpel, az atilokkel, a szocialis motivumokkal és az olvasas-

nak tulajdonitott értékkel, addig nyolcadik évfatya ugyanezen 6sszefiiggések mar
gyengék vagy nem szignifikansak. Lathato az isytegegyedik évfolyamon mégéer
teljesen érvényesiiteljesitménycélok a munkakeéi#s az antiflow-motivumokkal nem
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mutatnak szignifikans kapcsolatot, az 0sszefliggésdik és nyolcadik osztalyban mar
szignifikans, pozitiv iranyu.

A korrelacios egyiitthatok évfolyamonkénti 6sszehlistsa szerint az iskolai és a
szabadids olvasas iranti attilok kdzott negyedik és nyolcadik évfolyam kozotyreg
gyengll az 6sszefuggés. Mig negyedik évfolyamo®@,axorili korrelacios egyiitthato-
bél arra kdvetkeztethetiink, hogy a két tevékenywtlyeltsége kdzott szoros az 6ssze-
fliggés, a nyolcadik évfolyam adatai alapjan kagp&ngébb egyiitthatd (r=0,37) alapjan
a felgbb évfolyamos tanul6k gondolkodasaban élesebbaéviédik a két olvasasi kon-
textus.

A motivumok Osszefiiggésrendszerét szemléltetikvéay@mmonkénti klaszteranali-
zis eredményeként Iétrehozott dendrogramok (38s4. abra), melyek alapjan a moti-
vumrendszer struktiraja a vizsgélt életkori réstakiban eltés. Negyedik évfolyamon
az el$ szinten az elsajétitasi célok és a teljesitménkcélkotnak egy furtdt, az iskolai
olvasés iranti attitd és a flow egy masik furtét, valamint egy harmatli szocialis mo-
tivumok és a szabadid olvasas iranti attidok. A masodik kapcsolodasi szinten az ol-
vasasnak tulajdonitott gyakorlati érték az elsisiticélokhoz, az énkép az iskolai olva-
sas iranti attitdhdz csatlakozik. A negativ motivaciés mintazatikrézs antiflow-
élmények és az elkerulési célok egy fiirtdt alkdéxalabbrol kapcsoldédnak a motivum-
rendszerhez.

A hatodik évfolyamosok dendrogramja makrostrukiiivan nem tér el a negyedik
osztalyétol, lényegében ugyanazok a nagy furttdhatok itt is. Viszont jelefis elté-
rés, hogy itt mar az olvasasnak tulajdonitott ée&kenképpel alkot egy fiirtdt élszin-
ten. Ez a nyolcadikosok dendrogramjan is hasord@r&k itt is az énképhez kapcso-
l6dik legszorosabban. Ez az eredmény 6sszhangbanmés kutatasi eredménnyel
(JacobsLanza Osgood EcclesésWigfield 2002) miszerint az évek folyaman a tanulok
egyre inkabb annak tulajdonitanak értéket, amibealf tartjdk magukat. Tovabbi elté-
rést jelent az évfolyamok motivumstruktirajat tékena teljesitménycélok mas motivu-
mokkal valo kapcsolatrendszerének alakulasa. Nékyatiolyamon a teljesitménycélok
az elsajétitasi célokhoz kapcsolddnak legkdzetigbbliatodik osztalyban a teljesitmény-
célok mar csak tavolabbrol kapcsolédnak a motivuneokiszeréhez, nyolcadik osztaly-
ban a munkakerdilcélorientacioval és az antiflow-élménnyel alkotegly furtot.

elsajatitasi cél

teljesitménycél ]

érték _|
attit  ¢d (iskolai) ]—J
flow

énkép —
szocialis mot.

attit  dd (szab.) J

elkerul & cél

antiflow Q

3. abra
Az olvasasi motivumok k&zotti sszefliggések denaangmy 4. évfolyam
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elkerul & cél

antiflow _
szocialis mot.

attit  dd (szab.) l
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érték

elsajatitasi cél
attit  ¢d (iskolai)

teljesitménycél

4. dbra
Az olvasasi motivumok kozotti 6sszefiiggések demaangsy 6. évfolyam

elsajatitasi cél
flow

énkép

érték

szocialis mot.
attit  dd (szab.)
attit  ¢d (iskolai)
elkeril & cél
antiflow il I
teljesitménycél

5. 4bra

Az olvasasi motivumok k&zotti sszefliggések denaangmy 8. évfolyam

A motivumok kdzotti 6sszefliggésrendszer mélyehlksirajat regressziéanalizissel
tartuk fel. Minden évfolyam esetében minden motigimegtettiink flig§ valtozéként,

s flggetlen valtozéként az 6sszes tobbi motivurnatuk be az elemzésbe. Ez az elren-
dezés igy évfolyamonként tiz regresszidanalizesimeényezett.

A 8. tablazat a vizsgalt olvasasi motivumok 0ssggéisrendszerét mutatja évfolya-
monkénti bontasban, a kénnyebb atlathatésag érdakékak a szignifikdns hatasokat
tintettik fel. A lineéris regressziék alapjan ayesgmotivumok kdzotti 6sszefliggés ha-
tasrendszerként is értelmezhieiz egyes motivumok tébb esetben magyarazzak mas
motivumok varianciajat.

Az olvasas soran atélt aramlatélményt minden éafolyn szdmos mas motivum
magyarazza. Ennek feltetien az az oka, hogy a flow létrej6ttéhez szamos mméts
vum mikodésére szilkség van, példaul a magas énképrezitv pattitidokre és az
intrinzik motivacié niikddésére. Empirikus eredményeink igy alatamasztjtidw felté-
telrendszerét. Negyedik évfolyamon az olvasas satéh flow variancidjanak 8%-at
magyarazzak az olvasas szocialis motivumai, vagiyisak az igényét, hogy valakivel
olvasmanyélményeinket és magat az olvasasi tevékgey megosszuk. Az elsajatitasi
célok 10%-ot, a teljesitménycélok 11%-ot magyarkzndlow variancigjabol, tehat ko-
zel ugyanolyan mértékben jarulnak hozza a flow gyisigahoz. A felsbb évfolyam-
okon ez az arany jelaigen eltolddik, mégpedig olyan irdnyba, mely szesintelsajati-
tasi célok jéval nagyobb mértékben (20% és 19%)yadgzak az aramlatélmény gya-
korisagat, mint a teljesitménycélok. Az évfolyamdkzott a flow tekintetében szintén
jelen®s kilénbség, hogy az énkép magyarazoereje énagreletkor ndvekedésével, igy
az énkép mint motivum a nyolcadik évfolyamosokl&télt flow variancidjanak 10%-at
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magyardzza. Hatodik évfolyamon az iskolai és a adialis olvasas iranti attidok
ugyancsak rendelkeznek szignifikans magyarde@tr mig nyolcadik évfolyamon csak
az iskolai olvasas iranti atfi.

8. tablazat. A motivumok kozotti 6sszefiiggésekessgdanalizis

Fvlgglt%ité?n Flggs valtozok (B%)
" .. Telje-
.. Attitiid o Elsaja- b . !
- . Szocia- Attitiid = . P sit-  Elkeri- Anti-
ENkep s mot, SZabad-jgy o5 Erteék titasi mény 16 cél Flow 0w
idds cél .
cél
4. osztaly
Enkép 7
Szociélis mot. 30 9 8
Attitid (szabadids) 33 16
Attittid (iskolai) 11 9 14 7
Erték
Elsajatitasi cél -3 6 20 10
Teljesitménycél 20 11
Elkeruks cél 26
Flow 9 14 16 14
Antiflow 30 11
R? (%) 11 51 47 38 0 41 36 30 40 40
6. osztaly
Enkép 5 1 3
Szociélis mot. 31 16 3
Attitiid (szabadids) 31 6 5
Attittid (iskolai) 14 7 8 6
Erték 5
Elsajatitasi cél -1 8 31 20
Teljesitménycél 24 2 4 3
Elkeruks cél 3 8 37
Flow 5 7 11 21 5 9 7
Antiflow 4 6 8 4 40 6
R? (%) 11 49 44 43 5 53 43 51 55 61
8. osztaly
Enkép 7 7 3 10
Szociélis mot. 34 8 6
Attitiid (szabadids) 10 33
Attittid (iskolai) 6 5 2 2
Erték 6 4 4 3
Elsajatitasi cél 4 6 21 19
Teljesitménycél 14 2 3 2
Elkeruks cél 3 6 30
Flow 17 13 21 5 8 14
Antiflow 3 3 32 12
R? (%) 37 43 41 28 24 41 32 42 50 48

MegjegyzésA tablazatban csak a szignifikafi84-értékeket tuntettik fel.
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Az olvasasi énkép varianciajat a magasabb évfolkamezintén egyre tobb masik
motivum magyarazza. Mig negyedik évfolyamon csakskalai olvaséas iranti attitl
rendelkezik szignifikans magyarazéeel, addig hatodik évfolyamon harom mésik mo-
tivum szerepe és6dik meg: az olvasasnak tulajdonitott gyakorleiélé az olvasas elsa-
jatitasi célok és a flow. Nyolcadik évfolyamon atdsmendszer Gjbdl atrendehk: a
szabadids olvasés iranti attitlok az egyéni kulénbségek 10%-at, a flow 17%-atyaag
razza. Szignifikans, de alacsonyabb magyaré&xéérendelkezik az olvaséasnak tulajdo-
nitott érték és az olvasas-elsajatitasi célok.

Az olvasas szocialis motivumainak variancidjat mimévfolyamon magyarazzak az
olvasés iranti attiidok: a szabadiib olvasashoz vald értékeliszonyulas a szocialis
motivumok variancidjanak tobb mint 30%-at magya@dmzinden évfolyamon, mig a
szabadids olvasas iranti attitl negyedik évfolyamon 9%-ot, hatodik évfolyamon 14%
ot, nyolcadik évfolyamon 6%-ot magyaraz. A szosiatiotivumok maguk is ugyanilyen
aranyban magyardzzak a szabésdidlvaséas iranti attilok egyéni kilonbségeit, a két
motivum kdzotti 6sszefliggés szoros.

A szabadids olvasés iranti attidlok egyéni kulonbségeit csak negyedik osztalyban
magyardzzéak az iskolai olvasas iranti adik, hatodik évfolyamon a szocialis motivu-
mok mellett a flow és az antiflow, nyolcadik osyt#in az olvasasi énkép rendelkezik
szignifikdns magyarazéérel. Ez az eredmény szintén az olvasas két korgérak
évek soran torténeltavolodaséara enged kdvetkeztetni.

Negyedik évfolyamon az érték motivumot egyetlen im@vasasi motivum sem
magyarazza, és egyetlen masik olvasasi motivunmtrsagyaraz. A motivumrendszer-
t6l vald fuggetlenségéih arra kdvetkeztethetlink, hogy més térdjedl fiigg, mekkora
jelenBséget tulajdonitanak a tanulok az olvasas elsagatfiak, s nem attél, hogyan lat-
jak olvaséasteljesitményiiket vagy mennyire szeretiedsni. Ez a viszonylagos fligget-
lenség ugyanakkor hatodik és nyolcadik évfolyamemysdinik, ekkor méar az olvasas-
nak tulajdonitott értéket is szamos mas motivumyagg, valamint az értéktulajdonitas
hatdssal van mas motivumok alakulaséra is. Figyelenglté eredmény, hogy az olva-
sasi énkép példaul szignifikdns magyarééder rendelkezik az olvasasnak tulajdonitott
érték alakulasaban, azaz, ha a tanuld j6 olvastargl magéat, nagyobb valésigéggel
tulajdonit magasabb értéket az olvasasnak. Ez ednmeEmy alatamasztja a szakiroda-
lomban (acobs Lanza Osgood Eccles és Wigfield 2002) fellelhet azon korabbi
eredményeket, miszerint a tanulok nagyobb értékaejdonitanak azoknak a tevékeny-
ségeknek, amelyek teriiletén jonak itélik sajat &spgeiket.

A kulénbos olvasasi célorientaciok koziil az elsajatitasi ésljasitménycélok min-
den évfolyamon magyarazzak egymast, bar a magyertamgolcadik évfolyamra jelen-
tésen csokken. Ennek oka lehet, hogy a két célogéntdgy ugyanazon cél, azaz a
megkodzelid (approach motivacio két dimenziojat jelentFejes 2011). Az életkor no-
vekedésével az dsszefliggés és hatasrendszer kregéhdenése feltételezlden a tel-
jesitménycélok hangsulyanak relativ csdokkenésérethiet vissza. A célorientacié ma-
sik nagy dimenzidja, a munkakerilés, légeliesebben az olvasasi tevékenység kdzben
atélt antiflow-élményekkel fligg 6ssze, a két kamgunm egymas variancigjat szignifi-
kans mértékben magyardzza minden évfolyamon. Emmekmében minél inkdbb a
munkakerilés a cél egy tanulé olvasasi tevékenysegm, annal tobb antiflow-élményt
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él at és megforditva, minél t6bb antiflow-élménktgegy tanuld olvasas soran, annal
erételjesebben fog néla érvényesiini az energiabeafekedkerilésének motivuma.

Az olvasasi motivumok nemek koz6tti killénbségei

Az olvasasi motivumok fejlettségét a nemek fliggébmey is vizsgaltuk (Stabla-
zaf). Egy motivum — a teljesitménycélok — kivételévalamennyi esetben szignifikans a
killbnbség a filk és a lanyok olvasasi motivumaitkiizA pozitiv orientaciot tiikréz
motivumok esetében rendre a lanyok, a negativ tadest tukrosk esetében a filk ér-
tékei magasabbak. A lanyok szignifikAnsan jobbmélikimeg sajat olvasasi képessége-
iket, gyakrabban osztjak meg olvasasélményeikgbléisan kedvelik a kzds olvasési
feladatokat. Pozitivabb atilokkel rendelkeznek a szaba@idés az iskolai olvasas
irdnt, magasabb értéket tulajdonitanak az olvagasmdamint gyakrabban kévetnek el-
sajéatitasi célokat és meriilnek bele az olvasasi,fith kortarsaik. Ezzel szemben a fi-
Uk szignifikdnsan tobbszor kdvetnek elkérigélokat és élnek at unalmat vagy apétias
érzéseket olvasas kdzben. Ez a mintdzat egyéieelra lanyok pozitivabb olvasas iranti
motivaciojara mutat ra.

9. tdblazat. Az olvasasi motivumok atlagai nememkéntasban

Fid Lany

N 379 376 Levene Kétmintas t
Olvasasi motivumok  Atlag Széras Atlag Szoras F p /dt p
Enkép 64 18 67 19 0,13 0,72 -256 0,01
Szocialis motivumok 37 21 52 22 0,79 0,38 -9,49 0,01
Attitid (szabadids) 44 24 64 22 0,91 0,34 -11,83 0,01
Attitid (iskolai) 53 23 62 22 0,98 0,32 -5,90 0,01
Erték 77 18 80 16 9,35 0,01 -2,82 0,01
Elsajatitasi cél 66 23 74 20 6,31 0,01 -4,42 0,01
Teljesitménycél 54 30 56 30 0,12 0,75 -0,70 0,49
Elkeruls cél 42 25 35 24 2,45 0,12 3,86 0,01
Flow 61 21 68 21 2,50 0,11 -4,08 0,01
Antiflow 35 22 27 19 11,61 0,01 5,23 0,01

MegjegyzésA 0,05 szinten szignifikans eltérésekéttdzedés jelzi.

Az olvaséasi motivumok nemek kozotti kiilonbségefoBamonként is vizsgalva az
egyre magasabb évfolyamokon egyre t6bb motivunékeattalalunk a lanyok és a fiuk
kdzott szignifikans kildnbséget. Negyedik osztalybamotivum esetében van szignifi-
kéans kulonbség: az olvaséas szocialis motivumaiabaglids és az iskolai olvasas iranti
attitidok, az olvasas elsajétitasi célok és az olvagésitehény-célok. Mind az 6t eset-
ben a lanyok motivumai &ebbek.
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Hatodik évfolyamon mar hét motivum esetén tudtuimiuitatni szignifikans nemek
kodzotti kildonbségeket. A hét motivum kozott nemrepelnek a negyedik évfolyamon
szignifikans kiilonbséget mutatd elsajatitasi gegttménycélok, azaz hatodik évfolya-
mon nincs kilénbség abban a tekintetben a lanyakfik kdzott, hogy milyen gyakran
[6nbséget talaltunk ismét a szocialis motivumdkpik a szabadiib és iskolai olvasas
irdnti attitidok tekintetében. A hatodikos lanyok és filk mirefezil az elkeri célok
érvényesiilésének, valamint a flow- és antiflow-éiyek atélésének gyakorisaga tekin-
tetében is kildnboznek.

A nyolcadik osztalyos tanuldk valaszai alapjan éukét motivum esetében nincsen
szignifikans kilénbség a nemek kdzoétt. Az olvastsokajdonitott érték még nyolcadik
osztélyban is viszonylag magas mindkét nem esetéadamint az olvasasteljesitmény-
célok, melyek a tobbi motivumhoz képest alacsorglatben az életkorban. A t6bbi mo-
tivum esetében szignifikAnsak a nemek kozotti Kiségek, melyek ismét a lanyok po-
zitivabb motivaciojat szemiéltetik.

A magasabb életkorokban a nemek kozotti killonbsagaitekének novekedése, az
egyes motivumokat illételtérések jeleissé valasa arra utalhat, hogy a kilénbségek ta-
nultak, azaz az évek folyaméan szerzett tapaszialstonak eltéF hatdssal a filk és a
lanyok olvasasi motivumaira. Ez a hatadsrendszegrégyriien a filkra nézve negativ.

Az olvasasi motivumok és a csaladi hattér 6sszefiegg

A csaladi hattér olvasasi motivumokra gyakoroltaBat az apa iskolai végzettsége
mint a csalad szociobkonomiai statuszanak egyilataja alapjan vizsgaljuk. Mintank-
ban az apa és az anya iskolai végzettsége kozitelécios egyltthaté meglelisen
magas (0,79) ezért dontottink ugy, hogy az adatiémélkerilése érdekében csak az
apa iskolai végzettségének fiiggvényében elemezaziotévumokat. A 10. tablazat a
legfeljebb altalanos iskolat végzett, a szakiske&yzett, az érettségizett és a déd&u
végzettség apak gyermekeinek olvasasi motivumait mutatja.

A varianciaanalizis eredményei szerint az emlitetiportok k6z6tt harom motivum
esetében szignifikans a kildnbség, ezek az olvas&sp, a szabadid olvasas iranti at-
titid és az antiflow-élmények gyakorisaga. Mindharontinoon esetében a magasabb
végzettsél apak gyermekei jellemeziéét pozitivabb motivumokkaljk rendelkeznek
jobb olvasasi énképpel, jobban kedvelik az olvasdist szabadifls elfoglaltsagot és
kevesebb antiflow-élményt élnek at olvasas kdzBepost hoc elemzés szerint szignifi-
kéans kulénbség van a legfeljebb nyolc altalanosla@losztalyt végzett apak és a szakis-
kolat végzett apak, valamint a szakiskolat végapétk és az érettségizett vagy éébk
végzettséggel rendelkéapak gyermekeinek olvasasi énképe kozottsikblat vagy
egyetemet végzett apak gyermekeinek szalbaditasas iranti attitljei szignifikdnsan
pozitivabbak, mint az alacsonyabb végzetis#gak gyermekeié, ugyanakkor az alacso-
nyabb iskolai végzettségekkel rendelkepéldaul az érettségizett és a nyolc osztalyt
végzett apak gyermekeinek dttfei nem mutatnak szignifikdns kilonbséget. Az
antiflow-élmények gyakorisagat iliggn a kilonbség a féfoku végzettséggel rendel-
kez és a legfeljebb szakiskolat végzett apak gyermikedebtt szignifikans, tehat a fel-
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sifoku végzettséyy apak gyermekei kevesebb unalmat vagy apatiat éhelvasasfel-
adatok végzése soran.

10. tdblazat. Az olvasasi motivumok fejlettségap iskolai végzettsége szerinti bon-

tasban
Olvasasi motivumok Alits?!(a;lr:";l 95 szakiskola Erettségi Feélok F* p
Enkép 61 (20) 66 (19) 73 (18) 74 (18) 14,04 0,01

Szocialis motivumok 44 (24) 46 (23) 43 (24) 48 (21) 1,49 0,22
Attittid (szabadifis) 52 (24) 54 (25) 53 (26) 62 (23) 3,64 0,01

Attittid (iskolai) 60 (25) 61 (23) 59 (25) 59 (24) 0,31 8D,
Erték 76 (19) 80 (16) 80 (18) 81(15) 1,86 0,14
Elsajatitasi cél 72 (20) 73 (22) 70 (25) 74 (23) 740, 0,53
Teljesitménycél 58 (29) 57 (30) 57 (32) 54 (35) 00,3 0,82
Elkeriils cél 42 (26) 42 (26) 39 (26) 36 (26) 1,63 0,18
Flow 64 (23) 64 (20) 64 (23) 69 (21) 1,82 0,14
Antiflow 35 (23) 32 (21) 30 (21) 25(18) 4,20 0,01

Megjegyzés* A varianciaanalizis F probajanak értéke ésrsfiianciaja. A 0,05 szinten szignifikans eltérée-
seket dlt szedés jelzi. Zaréjelben a szérasok lathatok.

Az, hogy a magasabb iskolai végzetts@gak gyermekei jobban kedvelik a szabad-
idés olvaséast, magasabb énképpel rendelkeznek éseldvasgativ élményt élnek &t ol-
vasas kdzben, magyaradzhaté a magasabban fejlatasivképességgel, ami altalaban a
magasabban képzett apak gyermekeit jellemzi. A&tefllvasasi képesség letwet teszi
a tanuldk szaméra, hogy az olvasas néselban eaffeszitést jelentsen, hanem élmény-
szerzést. Egy masik lehetséges magyarazat, hoggasabb iskolai végzettdegzubk
ugy nevelik gyermekeiket, hogy az az emlitett matiok fejlettségéhez vezet. Példaul a
gyakori kdzods olvasas vagy a csaladon belil azsohgmyélmények megbeszélése
eredményezhet pozitiv aftittket a szabadid olvasas irant.

Osszegzés és tovabbi kutatasi lelisggek

Kutatdsunkban negyedik, hatodik és nyolcadik ogatatanulék kdrében vizsgaltuk az
olvasas motivumait. A tanulasi motivacié iranyatldédeteilsl kiindulva és nemzetkozi

modelleket figyelembe véve tiz olvasasi motivumiggps vizsgalatat valdsitottuk meg.
Keresztmetszeti vizsgalatunkban feltérképeztiikleasasi motivumok életkori alakula-

séat, az olvasasi motivacié nemek kozotti kilonbgegalamint a csaladi hattér és az
egyes motivumok 6sszefliggéseinek jell@imz-eltartuk a motivumrendszer dsszefiig-
géseit, a motivumok egymasra gyakorolt hatasrenéiszeredményeink szerint az alta-
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lanos iskola felébb évfolyamai szamara fejlesztett sokdss#itenlvasasi motivacio
kérdsiviink az olvasasi motivumok vizsgélatara megle=izkdznek bizonyult, segitsé-
gével megbizhatd becslést adhatunk az egyes matk/jetlemDirdl.

Negyediktl nyolcadik évfolyamig stagnaldé vagy csokketendenciat azonositot-
tunk. a motivumok évfolyamonkénti atlagat tekinté&on motivumok esetében, ahol a
magasabb évfolyamokon az atlagok egyre alacsonialzbdegtobb esetben a legna-
gyobb kilénbséget a negyedik és a hatodik évfolkardtt talaltuk. Ez az eredmény az
also tagozathol a felsagozatba keriilés, a megvaltozott kdrilmények tive gaotivaci-
0s hatasara hivja fel a figyelmet az olvasas teileViszont tovabbi vizsgalatok sziik-
ségesek azoknak a finomabb 6sszefliggéseknek e&dlta, amelyek az olvaséasi képes-
ségek fejlesztésére iranyuld iskolai tevékenységelplvasott szbvegek jelleizés a
pedag6gusok olvasasi képességekkel és olvasasiatiotial kapcsolatos megigtde-
seit, valamint a tanuldk olvasasi motivumait vegkcs$ ald.

Kutatasunk egyik Ujdonséaga, hogy a kilonbdmotivacioelméletek altal feltart és
operacionalizalt motivumokat egyiittesen vizsgakigk adott képességteriileten, az ol-
vasas teriiletén. Eredményeink alatdmasztottak &itédelezést, miszerint a soksizin
motivumrendszer egyes elemei dsszefliggésben &ipakassal, az egyes motivumok
egymast disitik, tamogatjak. Elemzésiink az olvasasimotivunaseeren belili kapcso-
latok megismerésévelddegitheti a komplex szemléletmodsidését a motivumok fej-
lesztésében, és megalapozhatja olyan &éejieszt) programok tervezését, amelyek az
olvasési képesség fejlesztése mellett az olvasdtivamok fejlesztését is célulzik ki.

A motivumrendszer struktirajat iletn az egyik legfigyelemreméltobb kulénbség a
teljesitménycélok strukturdlis atrendeése negyedikt nyolcadik évfolyamra. Mig ne-
gyedik osztalyban a jutalomért, dicséretért ésmaigsért tanulas legszorosabban az el-
sajatitasi célokhoz kédik, addig hatodik évfolyamra a teljesitménycélawétése elta-
volodik a tébbi pozitiv, megkozefitmotivumtél. Nyolcadik évfolyamon a teljesitmény-
célok mar legszorosabban az elkéréélokhoz és az antiflow-élményhez kapcsolodnak,
azaz ebben az életkorban azok a tanuldk, akik gyataljesitménycélokat kdvetnek ol-
vasas kozben, gyakrabban élnek &t unalmat vagyaapdtasas kdzben, illetve gyak-
rabban térekednek a lelieiegkevesebb energia befektetésére. Az dsszefiggbsrer
ilyen jelledi évfolyamonkénti elemzésének arnyaltabb képe ezgtalomra, elismerés-
re valo fogékonysag kérdéskorét is Uj megvilagadstlyezi.

Az olvaséasi motivumok fejlettségében szignifikaesnek kozotti kilonbségeket ta-
laltunk. Az egyre magasabb évfolyamokon egyre t@loitivum esetében tér el a lanyok
és a filk eredménye. Negyedik évfolyamon 6t, h&tmah hét motivum esetében tala-
lunk szignifikans kulonbséget a nemek motivumfeglegét illeben, nyolcadikban mér
csupan két motivum, a teljesitménycélok és az ab/astéke esetében nincsen szignifi-
kans kilonbség. Amellett, hogy egyre tobb motivumbaitatkozik kiilonbség a lany és
fil tanulok kozott, a nemek kozotti eltérés mértéked az egyre magasabb évfolyam-
okon. Ezen eredményelbarra kdvetkeztethetiink, hogy a nemek kozotti kRiikEgek
alakulasaban nagy szerepe van a tapasztalatnakaakalénbségek tanultak. Tovabbi
kutatasi kérdésként meriil fel, hogy vajon miéramybk motivumrendszere kedwéb
minden évfolyamon, valamint mi indukalja ezeketesnek kozotti kiildnbségeket az ol-
vasasi motivumok rendszerében.
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Vizsgalatunk eredményei a csaladi hattér és azébianotivacio kapcsolatat iltet
en jelzésértélek, tovabbi adatokra van szilkség ahhoz, hogy @dishhttér olvasasi
motivumokra gyakorolt hatasrendszerét megismelgijkszilkséges megismerni példaul
a csaladban végzett olvaséasi tevékenységek évazasl képességre iranyuld fejleszté-
sek jellemait, a szubk olvasasi motivumait, olvasasi szokasait, valamgyermekiikkel
kapcsolatos elvarasait.

A vizsgalat az OTKA K68798 és K83850 palyazatokagatasaval valésult meg.
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ABSTRACT

BEATA SZENCZI: READING MOTIVATION IN 10- TO 14-YEAROLD SCHOOLCHILDREN

The aim of this paper is to present the findingsmfra cross-sectional study of reading
motivation among 10- to 14-year-old Hungarian séttatren. On the basis of the relevant
literature, a possible model of domain-specifialieg motivation was outlined consisting of
eleven components: (1) reading self-concept; (2jasanotives for reading; (3) attitudes
towards recreational reading; (4) attitudes towaedsling for school; (5) value attributed to
reading; (6) mastery goals for reading; (7) perfamae goals for reading; (8) work-avoidant
goals for reading; (9) flow in reading; (10) ardiff in reading; and (11) reading self-efficacy.
Reading motives were measured with a questionmadélading 65 Likert-type items. The
Cronbach'’s alpha indices for the subscales rangegeden 0.6 and 0.9. Participants were 755
Hungarian primary schoolchildren from Year 4 (ad€s11; n=218), Year 6 (ages 12-13;
n=278) and Year 8 (ages 14-15; n=259). Resultw shat reading motives either stagnate or
gradually decrease with age. Attitudes towards ingador school and mastery goals for
reading are significantly lower at higher ages. dlference is the greatest between Years 4
and 6, thus highlighting the negative effects af thansition from lower to upper school,
which occurs in Year 5 in the Hungarian schoolaystOur data also suggest that there is a
moderate to strong relationship (r=0.10-0.66) betwne individual motives for reading in
both lower and upper years. However, the relatimsshetween these motives are different
in nature in the different years. Significant gend#éferences were found for all but one
reading motive, with girls exhibiting more positiveotivational beliefs for reading. As
regards parental backround, children of parent$ \dtver qualifications reported lower
reading self-concept, less positive attitudes tdwaecreational reading and more frequent
antiflow experiences during reading.

Magyar Pedagégid,13 Number 4. 197-220. (2013)
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A TERMESZETTUDOMANYOS PROBLEMAMEGOLDAS
METAKOGNICIOJANAK MERESE A FELS OOKTATASBAN

Revékné Markéczi Ibolya**, Math Janos**, Huszti Anett* és
Pollner Kitti*
*Debreceni EgyetenBiologia Szakmdédszertani Csoport
**Debreceni EgyeteqPszichologia Intézet

A problémamegoldas a kognitiv pedagogia és a psidgha egyik legszélesebb kdrben
vizsgalt teriilete. Az eddigi kutatasok a probléraemészetére, a problémamegoldas
makro- és mikrostrukturajara, folyamatara vonatithztA legtjabb eredmények mar a
statikus és a dinamikus problémamegoldas sajatedgaiok 6sszehasonlitasarol, a me-
takognicio és a problémamegoldas kapcsolatardl alnai be Csikos 2007; Greiff és
WiistenbergMolnar, Fischer, FunkeésCsapg 2013;Molnar, 2006, 2012, 2013a, b).

Napjainkban sokat hallunk arrél, hogy a magyardieksatasban a természettudoma-
nyos alapszakokra bel@allgatok tobbsége nem rendelkezik a tanulméanyaigkez-
déséhez szilkséges megfélskinti tudassal és képességekkebth és Radnotj 2009;
Radn6tj 2010a, b;Revaknéés Radnotj 2011). Ezért feboktatasi intézményeinkben
olyan alapoz6 kurzusok sziikségesek, amelyek higthsh hallgatok felzark6zasat és
egyetemi, diskolai tanulmanyaik sikeresebbé tételét. A felpathtd kurzusok egyik
célja a hallgatok természettudoméanyos kutatashdkzséges képességeinek kialakitasa
és fejlesztése, aminek él&péseként szilkséges diagnosztizalni a fejlesétkapessé-
gek kiinduld szintjét. Ezek ismeretében lehet temv&s alkalmazni azokat a modszere-
ket, amelyek a kurzusokdthrtama alatt a kivant eredményhez vezethetnekizggalt
képességek kozott jeldist hangsulyt kap a problémamegoldas, melynek tatiésiy-
szintjét legtdbbszor egy adott feladatsor megol@dagapott 6sszpontszammal értéke-
link. Azonban ez a teljesitmény szdmtalan olyaye#naltal meghatéarozott, amelyek
vizsgalata fényt derithet arra, mi az oka a sikeeggy sikertelen megoldasnak.

A kutatas soran a problémamegoldas tudatossagéatigltok altal tortéé megitélé-
sét elemeztik a metakognitiv tevékenységek mérézétgald,CooperésUrena (2009)
altal kidolgozott majd &ltalunk adaptalt MCAI-kéid (Metacognitive Activities
Inventory felhasznalasaval.
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Revakné Markoéczi Ibolya, Math Janos, Huszti AnstPéliner Kitti
Metakognici6 és problémamegoldas

Az angol nyehd szakirodalom egyik értelmezése szerint a metako@ri kogniciora
vonatkoz6 kognicié dognition about cognitionMetcalfe és Shimamura 1994). Ez a
meghatarozas disorban azokra a gondolkodasi képességekre vonktlammielyek ré-
vén ismereteket szerziink és azokat alkalmazBrdwn (1987) a metakogniciét a sajat
kognitiv rendszeriinkt alkotott tudasnak és az arra vonatkozé szababyada tekinti
(knowledge and regualtion of one’s own cognitiveesyls Schraw(2001) a gondolkoda-
sunkra és cselekedeteinkre vonatkozé reflektalasédrlimezi €apacity to reflect of
one’s own cognitive syst¢mami a tudasra vonatkozd ismereteket és azokrddtat
szintén magaban foglaljetcalfeésShimamura1994) szerint a metakognicio a tudas-
ra vonatkozé tudaskiowing about knowingés a megismerési folyamatot mar tagabban
értelmezik: magaban foglalja a megiésmereteinket és az azok megszerzéséhez szik-
séges kognitiv képességeinket, illetve iskdésére vonatkozo tudast is. A jelenlegi ku-
tatasok és a pedagdgiai, pszicholdgiai szakirodadoezt a definiciot tekinti elfogadha-
tébbnak. Az emlitetteken tll a ma elfogadott defik értelmében a metakognicié olyan
tudatos kognitiv tevékenység, ami altal tudomasteszhetiink sajat megismerési folya-
matainkrél, gondolkodasunkrol, azokat képesek vagyervezni, nyomon koévetni, el-
lendrizni és szabalyozni.

A természettudomanyos tudBlsir (2003 idéziB. Németh2010) szerint a relevans
tények, fogalmak, eljarasok, moédszerek ismeretggralolkodas és a megértés tudoma-
nyos formait, az értékeket, a természettudomangldmzinek, céljainak, korlatainak,
felismerését, a kulonbdzkontextusokban torténalkalmazast, valamint a természettu-
domanyok iranti attitdot és motivaciét jelenti. Ezek kdzil a metakoghigiemeiként is
értelmezhdtk a tudomanyos megismerést szolgalo eljarasold@ntanyos gondolkodas
és ezek részeként a problémamegoldas. A metakogj@sztésével az iskolaban azért
kell foglalkozni, mert ezaltal a tanulékban stabla valnak azok a kognitiv sémak,
amelyek hatékonyabb gondolkodéva és problémamegadltszikoket.

A metakognicié mint mentalis tevékenység egy osszetndszer, melynek elemei —
egymassal Osszefliggve — egy szabdlyozott egysdieinak. Flawell (1987 idézi
Csikos 2007) a metakognicio két alapiétsszete§jét hatarozza meg: (Ihetakognitiv
tudas (2) metakognitiv tapasztalaB metakognitiv tudasiovabbi harom részre osztja:
(1) személyi valtozok: arra vonatkoz6 képességy hiemerjik és tisztaban vagyunk sa-
jat magunk és masok képességeivel, ismerjik gondéikunk mikéntjét; (2) feladatval-
tozék: a feladatok nehézségének értelmezése;ré@¢giavaltozok: azt a stratégiat jelen-
ti, amivel elériink egy kognitiv célt (kognitiv siégia), példaul megoldunk egy problé-
mat és ugyanakkor azt a tudatos stratégiat, andeBnrmegallapitjuk, hogy a problémat
megoldottuk (metakognitiv stratégia), a kognitilt efértiik. Ez utdbbi olyan magasabb
szinti szabalyoz6 folyamat, amely a kognitiv stratégidwedativ visszacsatolasban all.
A metakognitiv tapasztalatlyan tudatos jelenség, amely egy intellektudiséhyt ki-
sér. llyen tapasztalat példaul az, amikor észreidsshogy értjuk azt, amit neklnk
mondanak. Mas kutaték a metakognitiv tapasztalagtakognitiv kontraflak nevezik,
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amit a meglé§ tudasunk rikddésének szabalyozasi és kontrollfolyamataképtraeiz-
nek (NelsonésNarens 1990;0Otani ésWidner, 2005;Sungur 2007).

Kluwe (1987) aFlawell altal meghatarozott két kategoriat a pszicholégmmar is-
mert két fogalom mentén definidlta: a metakognitidast deklarativ tudaskénta
metakognitiv tapasztalatptoceduralis metatudaskén€luwe szerint a deklarativ meta-
tudas a sajat képességeink, kognitiv tevékenyséigimdretét €s az arra vonatkozé meg-
gy6zédést, gproceduralis metatudaskognitiv folyamatok kontrolljat (tervezés, nyomon
kovetés, ellebrzés) jelenti.

Schraw(2001) modelljében étvoztelawell ésKluwe metakogniciordl alkotott elmé-
letét. A metakognitiv tudask alarendelte &lawell altal leirt deklarativ (tudni, hogy
mit) és proceduralis tudasftudni, hogy hogyan), melyekhez horizontdlisan khoen-
delte akondicionalis tudasttudni, hogy miért és mikpr A Flawell altal metakognitiv
tapasztalatként meghatérozott dsszétenetakognitiv szabalyozasnakvezte, és ebbe
az Osszetdibe illesztette a tervezés, a nyomon kovetés ésrtéketés dimenzidkat
(1. abra).

| metakognicid |

| metakognitiv tudas | | metakognitiv szabalyozas |
| deklarativ tudas | | kondiciondlis tudas | | tervezés | | értékelés |
| proceduralis tudas | | nyomon kévetés |
1. dbra

A metakognicio 6sszetéSchraw 2001)

Davidson Deuser és Sternberg (1995 idézi Cooper é€s Urena, 2009) szerint a
metakognitiv szabalyozas képessége meghatarozépstddlt be a problémamegoldas
folyamatéban, mivel a tervezés, a nyomon kovetéw &xtékelés képességének szintjé-
t6l nagymértékben fligg az, mennyire hatékony a prohiéegoldas. A metakognicio
problémamegoldasban betéltdtt szerepére vonatkazgalatok arrol szamolnak be,
hogy a metakognicio szintje jo6edjelzsje a tanuldk problémamegoldasban nydjtott tel-
jesitményének (pDesoeteRoeyeresBuysse2001;Lester 1994;Veenman2005).

Goos Galbaraith ésReenshaw2000) szerint a metakognicio és a problémamegolda
f6 kapcsolodasi pontjai a probléma megértéséhezpészentacidjdhoz sziikségete-
vans informaciolgyijtése, szelektalasa ésndezésea megoldasudatos tervezésea-
lamint amegoldasi folyamat egyes lépéseinek tudatos nydinetéseArtz ésArmour
(1992) kimutatta, hogy a tanulok problémamegoldasbaijtott sikertelenségének egyik
oka az, hogy nem tudjak monitorozni a megoldas &bzb mentdlis folyamataikat, nem
ismerik a problémamegoldas egyes lépéseit, ezendldémamegoldas folyamatskpli-
cit médonkell tanitani.Lin (2001) a deklarativ metakognicio fejlesztésénekmeényei-
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bol arra kdvetkeztetett, hogy a tudasra vonatkozogyEhdések, illetve a targyi tudas
tekintetében leginkabb amplicit médszerelaz eredményeseRéntek(2000) szerint az
implicit médszerek kontextualis diverzifikaciot @kontextus strukturalasat jelentik, az-
az minél tdbb és valtozatosabb helyzet (feladatoérb6d tantargyi tartalomhoz koétve
és kulonbodé szituacidkban) megteremtését annak elddntéséfeliémerésére, hogy
példaul az adott probléma megoldasa helyes-e vagy Bogyan, hanyféleképpen gon-
dolkodhatunk egy problémardl, értjiik vagy sem adetot.Lin (2001) arra is felhivta a
figyelmet, hogy amennyiben a feladatmegoldas mjkémtvonatkozé metakognitiv kife-
jezéseket (pl. elolvasom a feladatot, megértenpritglom, helyes vagy nem helyes)
Osszegijjtjuk és tudatosan rogzitjik és alkalmaztatjuk argiekkel, akkor nem sokat
ériink el a fejlesztés terérgtsdénként a megoldas lelassitaséat és a teljesitmérkkeso
nését érjik el vele.

Az is vitatott kérdés, hogy a metakognicio fejléset tantargyi tartalmakon keresztil
végezzik, vagy azoktdl fuggetlenulikddtessik. A fogalmi valtas elmélete szerint a
kognitiv képességek féfliése az iskolaban tdbbnyire valamilyen tantargetéden, a
tantargyi ismeretek elsajatitdsa kézben torténiklyek azt koveten transzferalhatok
mas tudomanyteriletre, illetve jél alkalmazhatoiiadennapi élet problémainak meg-
oldasaban isQarey, 1985). Mindez igaz a metakognicio fejlesztéséreMai oktatasi
rendszerink a tandra keretében tdfté&meretelsajatitast részesitémyben, igy ezt a
lehetiséget kell figyelembe venni a fejlesztés sorarenészettudomanyos targyak ko-
z0s experimentalis jellege leligé teszi, hogy az egyik természettudoméanyi éraafoly
man elsajatitott problémamegoldo6 stratégiakat aikm@smészettudomanyi éra soran
felmeruib problémak megoldasaban is alkalmazhassuk. igytargyi tartalomhoz ko-
tott metakognicio fejlesztése a természettudomatarargyak kozotti, valamint a min-
dennapi élet problémainak megoldasa felé iranyraldsizfert tesz leh&é. A bemutatott
kutatasi eredmények mind azt igazoljak, hogy a lgrobmegoldas sikerességét befolya-
solja az is, mennyire tudatosan végzi feladat@nalé a megoldas soran. Ezért a tuda-
tossagot fejlesstimplicit és explicit médszereknek egyarant létjsgitsdga van a tani-
tasi orakon.

A problémamegoldas tudatossaganak mérése

Méréeszkdzok és modszerek

Csikos(2007) a metakogniciéval foglalkozé monografiajabmaegallapitotta, hogy
az egészében vett metakognicio értékelésére jglames egy mindenki altal egysége-
sen elfogadott, megfelelmddszer, illetve méeszkoz. Kitér arra, hogy korabbi tanul-
manyok alapjan a proceduralis metakognitiv tudaseklemérése harom fazisban tortén-
het: a feladatmegoldas (1| (2) kbézben és (3) utan. Azéehérések modszerei kdzott
emliti a kérdivek és szébeli interjuk hasznalatat, menet ké4b@mline”) a hangosan
gondolkodtatas és megfigyelés mddszerét, mig adaizegoldas utan a kéig és az
interjuk alkalmazasat.
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A természettudomanyos problémamegoldas soran déhipek igazolasa legtdbb-
szor megfigyelések és kisérletek Gtjan torténikkigerietek és megfigyelések segitségé-
vel adatokat g§jtiink, azokat tablazatokba, grafikonokba rendezzilértelmezzik. Az
igazolt hipotézisek alapjan elméleteket hozunlelétnelyeket struktdra-, folyamat- vagy
elméleti modellek formajaban prezentaluhlin( Chiu ésChoy 2004). A természettu-
domanyos problémamegoldas tudatossagara vonatkozgélatok tobbségét a fizika és
a kémia tantargy keretein beliil végezték, az ddlalazott mérési modszerekCaikos
(2007) altal bemutatott mérési technikakhoz hasadaldoltak Andersonés Nashon
2007; Meijer, Veenmanés Hout, 2006). Ezek a mddszerek a mérés céljat tekinéte k
nagy csoportba sorolhaték: (1) a metakognicio egi@meinek problémamegoldas koz-
ben tortéi mérése (deklarativ, procedurdlis és kondicioniis, tervezés, nyomon
kdvetés és értékelés), valamint (2) a problémandégofolyamat egyes Iépéseinek tuda-
tossagara vonatkozd mérések.

A metakognicido egyes elemeinek problémamegoldaéedizmérésére példa a
Desoete Roeyersés Buysse(2001) altal kifejlesztett MSAMetacognitive Skills and
Knowledge Assessmemhetakognitiv képességek és tudas értékelése) legmpéreési
maodszer, mellyel a tanulok matematikai problémartdgggban nyujtott sajat teljesitmé-
nyikre vonatkozo joslataikat hasonlitottak 6ssmeegoldas tényleges eredményével. A
mérés soran szobeli interjukat és irasbeli feladgbtdast egyarant alkalmaztak. A két
fé6 metakognitiv komponensen (tudas, képesség) bétipdramétert (deklarativ, proce-
duralis és kondicionalis tudas, joslat, tervezgmnmon kovetés és értékelés képessége)
vizsgaltak. A deklarativ tudas mérésekor azt késtdnuloktol, hogy a feladatok meg-
oldasa eitt ranézésre vélasszak ki az 6t legnehezebb ésrnegkbb feladatot. Ezutan
megoldottak az 0sszes példat. Az értékelés sosmeistették a tanuldk joslatait a meg-
oldas tapasztalataikkal és ennek megfelelpontoztakiket. A proceduralis metakogni-
ci6 esetében is a deklarativtudas-mérés logikajanegfeleben jartak el: azt kérték a
tanuloktol, magyarazzak meg, hogyan oldjak meglad&okat. A kondicionalis tudas
mérésekor arra kellett valaszolni, miért voltaketadatok nehezen vagy kénnyen meg-
oldhatok. Az MSA-mddszer reliabilitAsanak vizsgalé€Cronbachr a hét paraméterre:
0,60-0,87) annak kbézepes megbizhatésagéat, migitaalidizsgalata (etsés masodik
mérés kdzotti korrelacio: r=0,81, p<0,01) megfeleivényességét bizonyitotta.

Meijer és munkatarsai (2006) fizikaproblémak megoldasdndiitossagmérésekor a
metakognicié sajatos elemein (tervezés, nyomontk8yeértékelés) tal méar azt is vizs-
gélték, hogy a problémamegoldas egyes |épéseient@gio, elaboracid, végrehajtas)
milyen mérték tudatossag kiséri. A mérés mddszere a hangosaiolfodtatas volt.
AndersonésNashon(2007) kézépiskolasok kérében végzett vizsgalatarsa metakog-
nitiv tudas (monitorozas, tudatossag, értékeléwetrés) ugyancsak fizikaproblémak
megoldaséara gyakorolt hatdséat tanulmanyozta. Aetst#taltdk, hogy a magasabb szint
metakognitiv tudas (kulénésen a tudatossag) bibakaléw tanuldk rugalmasabban
konstrualtdk a problémamegoldas folyamatara vomdtkismereteiket és tudasukat.
Kapa (2007) azt vizsgalta, miként hat a metakognitidas kozeli és tavoli transzferje
kiilébnbdad problémak megoldasara. A szamitogéppel térfétadatmegoldas soran azt
tapasztalta, hogy a probléma tipusatél fliggetleniihetakognici6 magasabb szintje
minden esetben sikeresebb problémamegoldassal jar.
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A természettudomanyos problémamegoldas tudatosséghérése torténhet kérd
ivek segitségével is. Ez a modszer akkdnyds, ha egyszerre sok (10Dfblo6tti) tanu-
I6t vizsgalunk. Ugyanakkor alkalmazasuk tobb szemtip@ is kétségbe vonhatd. A kér-
déivek megoldasa soran a tanulok manipulalhatnallis@sbk igazsagtartalmanak meg-
itélésében, feliil- vagy alulértékelhetik énmagukédsik probléma, hogy a procedura-
lismetatudasra vonatkoz6 allitasok gyakran a meéstdl alkotott metatudasnak tekint-
hetsk. A valosagos kép kialakitdsat az is nehezita kenulé nem érti az allitas tartalmét
vagy nem megfelékn kezeli az allitAsok altalanossagasikos 2007). Azonban a le-
hetséges hibaforrasok figyelembevételével és koidgval a kérdives modszer is to-
kéletesithet, megbizhat6 és valid nifgszkozzé tehét

Az MCAI

A CooperésUrena (2009) altal kifejlesztett MCAINletacognitive Activities Inventdry
a metakognitiv tevékenységek mérésére szolgaldskeérdmely a kémiai problémak
megoldasanak tudatossagat méri a problémamegadlifarfatara vonatkozo allitdsok
segitségével. Ezek az allitAsok azt kérik szamogy laz altaluk megfogalmazott tevé-
kenységet milyen gyakran alkalmazzak a hallgatékegoldasi folyamat soran. A meg-
oldas tudatossaga aranyos az allitasok alkalmaadsprakorisagaval (negativ allitasok
esetén ez az arany forditott). A mérési eredmémjaghjan tudatosabba valt az oktatok
hallgatokhoz tortéh hozzadllasa is, mivel egyré8zmegismerték, hogyan észlelik a
hallgatok sajat problémamegold6 tevékenységiik&Epsességiket, masrészt a hianyos-
sagok ismeretében ugy valtoztattak oktatdsi moédaasr hogy azokkal biztositani tud-
jak a problémamegoldas és a tanulas hatékonyalésaia

A kérdsiv validitasanak és megbizhatésaganak javitas&&oda harom adatfelvételt
valésitottunk meg. Az émérésben 151 dlgves és 20 végs hallgato vett részt. Afme-
rés is két ttemben tortént. Az @lmérésben 310 €éves hallgatd a laboratériumi gya-
korlatok feladatainak megoldasa kézben toltotta kérdivet. A fEmérés masodik szaka-
sza az els mérést kdvét 13. héten, a laboratoriumi gyakorlatok utan tdrténfémérés
310 hallgatdja kodzul csak 280-nak volt értékeittetiesitménye. A mérések soran végzett
validitasi és megbizhat6séagi vizsgalatok kdzepéditasrol (a mérés dl- és utomérése
kozotti Pearson-korrelacié értéke 0,51, p<0,01) j@smegbizhatésagrél (Cronbach-
a=0,74-0,92) szamoltak be.

A kérdsiv tartalmanak kialakitdsakor az volt a &g cél, hogy abban a sikeres
problémamegoldashoz sziikséges tevékenységekrepésskgekre vonatkoz6 allitdsok
szerepeljenek. Az allitasokat, amelyek szama dlegé&3, egy oktatokbol, hallgatokbol
és pszicholdgusokbol &llo szakirtsoport gyijtdtte 0ssze, majd &nérésben tesztelték.
A fémérésben mar a 29 (21 pozitiv és nyolc inverz)éaliitartalmazo6 végleges kérd
ivet alkalmaztuk, amiben az allitdsokat 6tfok( kilekalan (1: soha, 2: ritkan, 3: altala-
ban, 4: gyakran, 5: mindig) kellett megitélni (Bbntosan elolvasom a probléma megfo-
galmazéasat, hogy azt teljesen megértsem.)

A végleges valtozatoEooper és Urena (2009) strukturalis elemzésnek vetette ala,
melynek soran a metakognicié egyes elemeire vonatkel$ struktarat, illetve dimen-
zidkat kerestek. Azonban a faktoranalizissel t@riémsgalat sordn ezeket a dimenzidkat
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nem siker(lt kimutatni, amit a metakognitiv szabaty képességek elemeinek kdlcsdnds
fliggsségével és egymastol valé elkillonitésilk nehézskgéagyaraztak. igy viszont a
kérdsivben nyuijtott teljesitmény megitélése egysikiuvé waivel az csak a kéédvben
elért 6sszpontszam, annak maximalis pontszamhaonmnystott szazaléka vagy az egész
kérdsivre vonatkozd atlag alapjan torténhet. Az értékekdterjedhet az AallitAsok
(itemek) pontszamaira is, ami sokkal informativabtanul6k gyengeségeire vonatkozo-
an, de a szeék erre az értékelési médra nem tértek ki. Ma, amékproblémamegoldas
folyamatanak szerkezetét mar t6bb dimenzidbanzesgdljak, természetes igény, hogy a
megoldas tudatossagéara vonatkozodmezkoz is igazodjon ehhez.

Az empirikus vizsgalat jellemai

A kutatas célja, kérdései

A vizsgalat része annak a 2012 és 2015 kozott pafigramnak, amelynek keretében
azt kutatjuk, hogyan befolyasolja a problémamegoldd@latossaga a természettudoma-
nyos BSc szakos hallgatok problémamegoldasbanatyigtjesitményét. A tudatossag
mérésére olyan megbizhatd beszkdzt kerestlink, amellyel a megoldasi folyamat mi
nél tdbb elemének metakognitiv sajatossagait tgututarni. llyen kérdivnek bizonyult
aCooperésUrena(2009) altal kifejlesztett MCAL.

A tanulmanyban bemutatott vizsgéalat céljai: (1MRZAI belss struktdrajanak és (2)
a hallgatok kérdivben nyujtott teljesitményének elemzése. A vizagil kérdései: (1)
Kimutathaték-e a kékidvben egymastol elkuldnithetstrukturalis dimenzidék? (2) Mi-
lyen a hallgaték egyes strukturdlis dimenzidkra aténz6 tudatossaganak szintje? (3)
Milyen kapcsolatban all az MCAI a problémamegolétdgamatanak szintjét mérfel-
adatsorban nyujtott teljesitménnyel? (4) Milyen t@&r az MCAI problémamegoldas-
ban nyuijtott teljesitményre vonatkoz@rejelzése? (5) Milyen torzité hatdsok mutatha-
tok a kérdiv allitdsainak megitélésében? Milyen torzitd hatamutathatok a kétdv
allitdsainak megitélésében?

Minta, médszer

A vizsgalatot 139 feloktatasba belépbiolégia BSc szakos egyetemi hallgatéval
(103 lany és 36 fit) végeztik 2012 szeptemberébBelaeceni Egyetemen. Az éis
éves hallgatok tanulmanyaik megkezdésekor mindderészintfelmér dolgozatot ir-
nak, mellyel a tovadbbhaladashoz sziikséges tartathast és képességeket mérjik fel. A
felmérést 2012-ben kilvitettik egy természettudomanyos problémakat taead fel-
adatsorral, tovdbba a megoldas tudatossagat vies@Al-kérdsivvel, amit a hallgatok
kézvetlendl a feladatsor megirdsa utan toltotteldkproblémamegoldasban nydijtott tel-
jesitmény és a megoldasra vonatkozé tudatossagé@ié&r813-ban folytatjuk, amelybe
biolégia, kémia és fizika BSc szakos kézts végés hallgatokat egyarant be fogunk
vonni. A két évfolyam kdzotti eredmények dsszehligmsa utan javaslatokat fogalma-
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zunk meg a természettudomanyos problémamegoldéotjattiis fejlesztését szolgald
maodszerek feloktatasban torténalkalmazasara.

A tanulmanyban kozolt vizsgalatban adaptalt MCAdredetileg kémiai problémak
megoldaséara alkalmaztak, amelynek allitasait elemerra a kdvetkeztetésre jutottunk,
hogy azok &ltalanos érvéifisk barmely természettudomanyos probléma megoldaséara
igy az biologia és fizika szakos hallgatok koréealkalmazhatd. A kéridv hallgatok
altal tortérd kitdltése — az instrukciok megadasa utan — 20gpenett igénybe.

Annak igazolaséara, hogy létezik-e a kidwthek valamilyen betsstruktargja, els 1é-
pésként egy tartalmi elemzést végeztiink, melyhexddigi, a problémamegoldas folya-
matara vonatkozo modelleket vettiik alapvb(nar, 2006). Ezek alapjan az allitAsokat a
megoldasi folyamat egyes lépéseinek megielekilonbo# dimenzidkba soroltuk.

A hallgaténak a kéiglvben azt kellet megitélni, hogy azt a tevékenységaelyre a
kérdéses allitas vonatkozik, milyen gyakran alkairasa problémamegoldas soran. Ez-
zel 4llast foglalt amellett, hogy tudataban varadatt tevékenységnek, illetve azt is meg
tudja itélni, hogy azt milyen gyakorisaggal haspnal problémamegoldas soran. Ezért
az egyes dimenzidkhoz tartoz6 itemek az altalulltjgtvékenységek tudatossagarol ad-
tak felvilagositast, amit a dimenzidkban elértgualekal fejeztiink ki. A dimenzidk tuda-
tossagi szintjének kiilbnbségeit az ANOVA egyvaltorarianciaanalizis segitségével, a
dimenzidatlagok nemek szerinti kiilonbségeit kétasritprobaval vizsgaltuk. A hallga-
tok redlis megitélését befolydsold lehetséges bltaizsgalatara klaszteranalizist és
linearisregresszio-szamitast alkalmaztunk.

A feladatsor 6t feladatbdl allt (egy szamitasosdgy szoveges, tudomanyos és min-
dennapi problémat bemutaté feladat). Példafelakistelezzik fel, hogy orvosként talal-
kozol egy olyan beteggel, akinek a tidejében neerépato, igen nagymétetelsreha-
ladott allapotban l&vrosszindulatd daganat van. Amennyiben a tumort pasztitjuk

ben, ha a tumort nagy intenzitasu sugarakkal bomdtkaza tumor ugyan pusztul, de a
kdrnyed egészséges szdvetek is jetmen karosodnak. Ha a sugarzas kis intenzitasd,
akkor az egészséges szovetek éneig eredeti allapotukat, viszont a tumor valtoaatl
formaban fennmarad. A kemoterapia lélségét a betegnél egyéb okok miatt kizartak.

1. Mi az orvos problémaja?

2. Milyen elézetes informéciok allnak rendelkezésére a problémegolddsahoz?
Milyen feltételezéssel élhet a megoldasra vonatin2é

Hogyan hajtana végre a kezelést? Mi a megoldas?

Adjon magyarazatot a megoldasra!”

ok w

A feladatok értékelése a megoldasi folyamat |épéseonatkozott. A pontozas
dichotom tortént (1. tablazat).
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1. tAblazat. A problémamegold6 feladatsor értékelék szempontjai

Afylz_sgalt Tevékenységek Ertékelés
azisok
. - Megértette: 1 pont
A probléma megértése 9 , P
Nem értette meg: 0 pont
A megértett problémat le tudja irni, rajzolni, gra-
. , ... fikonon &brazolni: 1 pont
A probléma reprezentacidja . . .
A megértett problémat nem tudja helyesen repre-
A probléma zentalni: 0 pont
A megoldashoz sziikséges reValamennyi sziikséges informaciot megtalalta:
levans informaciok 6ssze- 1 pont
gytijtése Az informaciok hianyosak, vagy nincs: 0 pont
Relevans informaciok kozotti A kapcsolatot megtalalta és bemutatja: 1 pont
kapcsolat bemutatasa Nem mutat be kapcsolatot: O pont
S ., _Hipotéziseket fogalmaz meg: 1 pont
Hipotézisek megfogalmazasa]_rp o . g g-=p
ipotézisek nincsenek: 0 pont
. . . Van és az indoklas magyarazza a valasztott ter-
A megoldasi terv indoklassal vet: 1 pont gy
4si egyltt tortéid leirdsa ) , ,
Amegoldasi €Y Az indoklas nem magyarazat a tervre: 0 pont
terv és végre-
hajtasa Kiilonbd# megoldasi tervek Egynél tobb megoldasi terv indoklassal: 1 pont
kozotti valtas Nincs tébb megoldasi terv: 0 pont
A megoldés végrehaitasa. a A meg(.)Idas helyes és dsszefligg a megoldasi
. tervvel: 1 pont
megoldas . B .
Nincs tdbb megoldési terv: 0 pont
. . Indoklas van és helyes: 1 pont
A megoldéas indoklasa . d P . .
Indoklas van, de nem helyes, illetve nincs: 0 pont
A megoldasa 6sszevetése a Van és helyes: 1 pont
Ertékelés problémaval Van, de nem helyes vagy nincs: 0 pont

A megoldas végén rajon, hogy van mas megoldas
e, vagy megoldasa helytelennek bizonyul, amire
r4jon és Ujra kezdi a folyamatot: 1 pont

Nincs mas perspektivaja: 0

Egy jobb megoldas érdekéb
a megoldasi folyamat Ujra-
strukturalasa

Ebben a vizsgéalatban csak a feladatsor hallgaténkészpontszamat vettik figye-
lembe, amikor azt tanulmanyoztuk, hogy az MCAI psseszama és annak itemei mi-
lyen mértékben korreldlnak egymassal. Ezzel az M@é&blémamegoldasra vonatkozé
elérejelzését vizsgaltuk.
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Eredmények

A MCAI értékelésének elslépéseként vizsgaltuk annak megbizhatésagat. dokée
vonatkoz6 Cronbach-0,85, ami 6sszhangban vaCaoperésUrena (2009) altal meg-
hatarozott reliabilitasmutatokkal (Cronbagh-0,74-0,92). Ebl adéddéan a kéridv
megbizhatdsagat a mi mintankon is igazoltuk.

A hallgatok kérdivben mutatott teljesitményének mérésitennak beks struktirajat
elemeztilk -Cooperés Urena (2009) a faktoranalizis révén nem tudott a metakugy
szerkezetére vonatkoz6 belstruktarat feltarni. A kérélv tartalmi elemzésének eredmé-
nyeként 11 dimenziét hoztunk létre (zardjelben kokda dimenzid itemeit): (1) a prob-
[éma megértése (1., 27.), (2) a probléma repreziéfad2., 12.), (3) a megoldashoz sziik-
séges informaciok dgytése (3., 22., 24.), (4) a megoldashoz szikséglesans infor-
maciok kivalasztasa (4., 10., 16.), (5) a hipotdkatas (21., 26.), (6) a megoldas tervezése
(7., 18., 19.), (7) a megoldas végrehajtasa (6118, 15., 28., 29.), (8) a megoldas dlen
zése (20.), (9) a megoldas és a probléma dsszev@eD., 17., 23.), (10) a kreativitas
megitélése (13.), és a (11) a megoldast &iéérelmi megnyilvanulas, emaécié (14., 25.).
Annak igazolasara, hogy az egyes dimenzidkhoz wal@z adott itemek tartoznak, liels
korrelacios vizsgalatot végeztiink Ennek eredmérayeit. tablazatban foglaltuk 6ssze.

2. tdblazat. Az MCAI dimenzioin bellli itemek sHilgans korrelaciés (Spearman)

értékei
Dimenziok A dimenziéhoz Itemek kozotti szignifikans

tartozoé itemek korrelacio

A probléma megértése 1., 27. 0,31

A probléma reprezentacioja 2., 12. 0,41
. o . s 3. és24.item: 0,16
A megoldashoz sziikséges informaciokijtgse 3,22, 24. 22. és 24. item: 029
L v . . 4. és 16. item: 0,27
A relevans informaciok kivalasztasa 4., 10., 16. 10. és 16, item: 031

Hipotézisalkotas 21., 26. 0,19
7. és18.item: 0,22
A megoldas tervezése 7.,18.,19. 7.és19.item: 0,22

18. és 19. item: 0,45
6. és 11.item: 0,24
6., 8., 11, 15, 8. és15.item: 0,24
28., 29. 11. és 28. item: 0,25
15. és 28. item: 0,22

A megoldas elletrzése 20. —
5.és9.item: 0,17
5.és17.item: 0,41
A megoldas és a probléma 0sszevetése 5.,9.,37,2 5. és 23.item: 0,17
9. és 23.item: 0,28
17. és 23.item: 0,29

A kreativitas megitélése 13. —

A megoldast kisérérzelmi megnyilvanulas 14., 25. 0,28

A megoldéas végrehajtasa
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A 2. tablazat adatai alapjan a 29. item (,Ha eggomgashoz kisérletezni is kell, és
azt nem tudom jol végrehajtani, megkérek valakiigyh segitsen és én megjegyzem,
amit csinalt.”) nem korrelal szignifikansan egyi@mmel sem. Ennél az itemnél két dol-
got kellett a hallgaténak megitélni. Egyrészt afiilbiralni, hogy a kisérletet képes-e jol
végrehajtani, masrészt egy egészen mas, motivgatiégli tevékenységet, ami abbol fa-
kad, hogy szeretné a feladatot jol végrehajtanihamsegitséget kér vagy nem. igy ez
az item egy komplex elbiralas ala esik, és valdiszingy a hallgaték a motivaciés ele-
met érzik efsebbnek a megitélés soran. A hallgatok egyes dididren elért tudatos-
sagi szintjét ugy értékeltiik, hogy megnéztiik a diikhoz tartozé atlagokat (3. tabla-
zat).

3. tdblazat. Az MCAI dimenzibiban elért atlagolsedrasok (N=139)

Dimenzi6k Atlag Sz6rés
A probléma megértése 4,60 0,67
A probléma reprezentaciéja 3,51 0,79
Informaciok gyijtése 3,39 0,67
A relevans informaciok kivalasztasa 3,86 0,61
Hipotézisalkotas 3,23 0,67
A megoldas tervezése 3,54 0,78
A megoldas végrehajtasa 3,58 0,51
A megoldas ellefrzése 3,30 1,08
A megoldas dsszevetése a problémaval 3,98 0,68
Kreativitas 3,20 1,22
Emocid 4,22 0,82

A dimenzidk kdzotti eltérés mértékét ismételt méstRepeated MeasurdNOVA-
elemzéssel vizsgaltuk (F(10)=40,24, p<0,§1,~0,93). A 11 dimenzi6 atlagai kozott
szignifikans eltérés mutatkozott. Ezen belll a frota megértése és az emacid dimenzi-
Okban érték el a hallgatok a legmagasabb atlagoterAdcio és a probléma megértése
dimenzidk atlagahoz hasonléan a relevans infornkddialasztasa és a megoldas dssze-
vetése a probléméaval dimenziok kézott sem voltrsfilgins eltérés. Az ezt kouetes
egyben a legtébb dimenziét tartalmazé csoport &lgnoa reprezentacidja, informaciok
gylijtése, a megoldas tervezése, a megoldassetiése, a megoldas végrehajtasa dimen-
ziok atlaga, melyek egyiitt a problémamegoldéas fobi@nak jeledis hanyadat olelik fel.

Az eredmények alapjan a hallgatok a probléma mégéré vonatkozd tevékenysé-
geksl gondoljak azt, hogy a leggyakrabban alkalmazzé@lbi@émamegoldas soran. A si-
keres megoldasi folyamatot gyakran érzelmi reakcibkgelégedettség kiséri, de az is
eléfordul, hogy nem foglalkoznak azzal, milyen érzéskasz megtalalasa. A probléma
zisaira (tervezés, végrehajtas, eflemes) vonatkozo tevékenységek megitélésében nincs
szignifikans kilénbség. A megoldasi folyamat scadmpotézisalkotasrol gondoljak azt,
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hogy a legkevéshé alkalmazzak és ugyanigy kredtiism&evésbé érzik magukat. Ez
utébbi két dimenzid atlaga ellentmond egy olyandkdi vizsgalatnak, amelyben kisis-
kolasok problémamegoldasi folyamatanak struktUlgnezték, és abban a hipotézisal-
kotassal analdg ,joslatok” volt az egyik le§sebb elemRevakng2010). Amennyiben
ezek az eredmények Kdxbi mérések soran is megisniéiihek, érdemes elgondolkodni
azon, milyen hibat kdvetiink el az alsé tagozat &8zpiskola utolsé éve kdzott, ami-
nek kdvetkeztében a tanulok hipotézisalkotasi kexgss és tevékenysége a kreativitassal
egyutt ilyen mérit romlast szenved.

4. tdblazat. Az egyes dimenziok atlagai kdzotbmiségek nemek szerint

Dimenziok Nem Atlag t p
i o lany 4,71
A probléma megértése - 3,02 p<0,01
fid 4,40
. . lany 3,58
A probléma reprezentacidja - 1,29 n.s.
fid 3,40
o » lany 3,42
Informéciok gyijtése - 0,48 n.s.
fid 3,37
A relevans informéaciok kiva- lany 3,88
. 0,50 n.s.
lasztasa fit 3,81
. 3 lany 3,27
Hipotézisalkotas - 1,08 n.s.
fia 3,12
3 i lany 3,59
A megoldas tervezése - 0,56 n.s.
fia 3,51
o o lany 3,64
A megoldas végrehajtasa - 2,54 p<0,05
fia 3,39
3 ) lany 3,42
A megoldés elledrzése - 2,80 n.s.
fia 3,05
A megoldas 6sszevetése a lany 3,99
2 0,30 n.s.
probléméaval fit 3,95
- lany 3,15
Kreativitas - -1,29 n.s.
fid 3,45
o lany 4,32
Emacio - 1,96 p=0,05
fid 4,04

A dimenzidatlagok nem szerinti megoszlasat tekimsak aprobléma megértésa
megoldas végrehajtasa és a megoldast Kisénociddimenziok kdzott volt szignifikans
eltérés a lanyok és a filk kozott (4. thblazat)sttemed kovetkeztetést ennek a harom
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dimenzioatlagnak az eltérésémem lehet levonni, amit a két nem teljes Kévde vo-
natkozé atlaganak nem szignifikans kilonbsége @&ah (lanyok: 3,73, fiuk: 3,59,
t=1,77, p>0,05).

A kérdsiv egészére vonatkoz6 atlag érték 3,67, ami 72%udatossagi szintre utal
(a CooperésUrenaaltal végzett mérések esetében ez 73-80%). Agly bp a tudatos-
sagi szint mit jelent a problémamegoldéas sikeredséigtéen, akkor tudjuk megmonda-
ni, ha az MCAI-ben és a problémamegoldasban nydpjesitményt dsszevetjuk egy-
massal (erre az 6sszehasonlitasra ebben a tanlderangm térink ki).

A kérdbiv allitasaira vonatkozo redlis megitéléseket hye&fwbld hatasokat klaszter-
analizissel és regressszidanalizissel vizsg&RokperésUrena (2009) szerint a kéfdv
eddigi alkalmazésai soran, bar nem magas korrel&migkekkel, de szignifikanséee-
jelzést adott az 6sszpontszam a problémamegolkéa€silletten (az MCAI dsszpont-
szama és a problémamegoldasban nydjtott teljesytieszpontszama kozott a Pearson-
korrelacio értéke 0,16-0,52, a feladatsor Cronhaéhéke 0,78). A mi vizsgalatunkban
a feladatsor és az MCAI dsszpontszama kozoétt isggeszignifikans korrelaciét kap-
tunk (r=0,23, p<0,01), ami tovabbi, ezt az dsszgéisy eredményézesetleges torzitd
hatasok felderitésére 6szténzott benniinket.

A torzité hatdsok soraban ékent azt vettiik figyelembe, hogy az emberek gyakran
szubjektiven foglalnak allast a nekik feltett késelében. Ez olyan tény&zami egy kér-
déivvel végzett vizsgélat eredményeit jeleimértékben torzithatja. Ezek alapjan a 29
itemes kérdiv valaszait hierarchikus klaszteranalizissel eldiile A 16. itemre adott
pontszamok alapjan az 2. abran lathat6 négy, kdl@hithet klaszterlél all6 mintazatot
talaltunk. Ez a mintazat a legtobb item esetébesoiiid volt, ami miatt ez tipusminta-
zatnak tekinthét

Bl m2 =3 m4 5

Gyakorisag

I. klaszter II. klaszter IV. klaszter

2. 4bra
A hallgatok klaszterekbe sorolasa az MCAI 16. iteehéertékei alapjan
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Az |. klaszterbe (N=34) tartoznak azok, akik a Itkekalan tobbnyire a 4-es értéket
véalasztjak, de bizonyos kérdésekbedleatttérnek a 3-as vagy az 5-6s érték irdnyaba. A
II. klaszterben (N=40) I&knél a tipikus valasz a 4-es vagy az 5-6s. A llaskterben
(N=23) a legtobb item esetében az 5-6s, mig a I&szkerben (N=40) a 3-as a tipikus
vélasz, de néhany kérdésbembletttérs értékek is vannak.

A legttbb hallgaté a Il. (a gyakran 4-es vagy %déket addk) és a IV. (a gyakran 3-
ast adok) klaszterbe tartozik. A 3. abra adatgjataa klaszterek MCAI- 6sszpontszam
atlagai is jol elkulonithék egymastol. Ezek alapjan a legnagyobb atlagog#idszor
5-0s értéket adok, mig a legkisebbet a leggyakraBkes értéket add hallgatok érték el.

140 -

120 -

e

o

o
L

80 -

60 -

40 -

MCAI Gsszpontszam atlag

20 A

A
NN
NI\

L

=

laszter II. klaszter II1. klaszter 1IV. klaszter

3. dbra
Az egyes klaszterekbe tartozé hallgatok MCAI-rt élgszpontszdmainak atlaga

Vizsgaltuk a négy klaszter nemek szerinti megosztlageljes kéréivre vonatkozo6-
an. Bar a lll. klaszterben csak két fil van, 6sseg8ben a klaszterek k6z6tt nincs szig-
nifikns eltérés a nemek aranyat et (5. tdblazat).

5. tdblazat. A nemek megoszlasa a klaszterekblgs (k&rdivre vonatkozéan)

Nem/ésszesen I. klaszter Il. klaszter  Ill. klaszter  IV. klaszter Asszesen
tipikus 4 tipikus 4-5 tipikus 5 tipikus 3
Lany 24 29 21 28 102
Fia 12 11 2 12 37
Osszesen 34 40 23 40 139

Megvizsgaltuk azt is, hogy az egyes klaszterekraker jelentésiik a problémameg-
oldas szempontjabdél, azaz mennyire kilénb6znek égtdha feladatsor 6sszpontszam
atlagai tekintetében. Az egyszempontos variancl@asaredménye alapjan az eltérés
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szignifikans (F(3,13)=4,26, p<0,01). A legmagasébbzpontszamot az I., majd a Il. és
ll., végul a IV. klaszterbe tartoz6 hallgatok ér& (4. abra). Ha abbdl a feltételezéisb
indulunk ki, hogy a problémamegoldasban nyujtdiesé&ményt a megoldasi folyamat
tudatossaga befolyasolja, akkor ezek az eredméagekizonyitjak, hogy a probléma-
megoldas tudatossaga tekintetében dnmagukat tdiebbndsre értékélhallgatok felul-
értékelik magukat és a feladatsorban nyuijtott $éijeényik a jésolthoz képest gyengébb
eredményt mutat. Ez feltételezben zavard tényéza valosdgos megitélés feltarasa
szempontjabdl. Realisabb a kép az I. és a IV. tdasmllgatoi kdrében, ahol a tudatos-
sagot jeld négyes értékek dominanciaja 6sszhangban vandafstaban tanisitott ma-
gasabb dsszpontszammal, illetve a tobbnyire 3-@&k asetében a feladatsorban elért
alacsonyabb 6sszpontszammal.

30 ~
25 ~

o Bn

20 ~

N\

15 4

10 4

A
A

Probléma feladatsor 6sszpontszam atlag

o

I. klaszter II. klaszter III. klaszter IV. klaszter

4. dbra
Az egyes klaszterekbe tartozé hallgatdk problémaadésorban elért sszpontszama

Mivel az MCAI és a problémamegoldasban nyujtofetdtmény dsszpontszam atla-
gai kozotti 0sszefliggés vizsgalata soran alacsattyavkorrelacios egyutthaté értéke
(r=0,23, p<0,01), ezért az dsszefliggések tovalmatse végett azt vizsgaltuk, hogy
klaszterenként nézve milyen kapcsolatot van az Miféhei és a feladatsor 6sszpont-
szama kozott. A Pearson-korrelaciok értékeit elemeazignifikans eredményeket csak a
IV. (tdbbnyire 3-as értéket adok) klaszter esetékmtunk: 3. item (r=-0,34, p<0,05);
9. item (r=-0,45, p<0,01); 10. item (r=-0,39, p<®),015. item (r=0,21, p<0,05); 20. item
(r=-0,38, p<0,05); 21. item (r=-0,32, p<0,05).

A korrelacio a 15. item kivételével negativ. Ezydgtékelhetjiik, hogy a IV. klaszter
hallgat6i esetében a problémamegoldas folyamatamdtos kdvetése, az arra tofién
folyamatos odafigyelés inkdbb gatolja a problémastdigsban nydijtott teljesitményt. A
korrelacio vizsgéalata nem ragadja meg tokéletegekrnek a kapcsolatoknak a jellegét,
amit leginkabb az 5. és 6. abra mutat.
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Probléma feladatsor 6sszpontszam &tlag

1 | 2 | 3 I 4 I 5
MCAI Llkert-skéla értékek
5. &bra
A Likert-skalan kulénb@zértékeket addk probléma feladatsorban elért 6gszgamai
a 15. itemben (,Mindent leirok a megoldas soran”)

Az egyes értékeket add hallgatdk feladatsorban é&szpontszamat tanulmanyozva
azt latjuk, hogy amennyiben szignifikans is vokaarelacié (akar negativ, akar pozitiv),
a ,mindig” (5-6s érték) vagy a ,soha” (1-es értékjyetlen esetben sem jart nagyobb tel-
jesitménnyel, mint a mellette l&kategéria. Mindez azt a véleményunkeis#ti, hogy
kevés olyan mentalis tevékenység van, amit ,solaayv,mindig” alkalmazni a legjobb
megoldas lenne. Ekkor ugyanis hianyzik a mérlegelds a gondolkodas fontos jellem-
z6je. Példaul a 9. item és a feladatsor 0sszpontszmiéapcsolata azt mutatja, hogy
minél gyakrabban alkalmazza valaki azt a médsheny a megoldas elfogadasatel
Ujra atgondolja a megoldas céljat, annal gyengétdijesitménye (6. dbra). A 15. item
esetében a nagyobb gyakorisag altaldban a feladsggobb 6sszpontszamahoz vezet,
de a ,mindig” valasz itt sem javit az ,altalabandzhképest (5. abra).

A feladatsor 6sszpontszama és a MCAI itemei kokaicsolatrol a korrelaciok sok
informaciot nydjtanak, de semmit nem mondanak atrogy ezek a kapcsolatok a fel-
adatsor 6sszpontszamarejelzése tekintetében kiegészitik-e egymast éliggjelz
erejik dsszeadddik, vagy Iényegében ugyanazt admzik ebre. Ennek kideritésére
tobbbvaltozos linearisregresszié-szamitast végeztiskepwise opcié segitségével, ami
addig kbviti az ebrejelzésbe bevont fuggetlen valtozok (az MCAI it§rkérét, amig ez
az ebrejelzés erejét noveli. Esetlinkben a 9. és a 2t Kkerllt ebbe a kdrbe negativ
egyutthatéval (standardizalt béta-egyitthaték: 10;0,40) és a 15. item pozitiv egyditt-
hatéval (standardizalt béta-egyitthatd: 0,33). Polmaitemldl szamitott elrejelzés és a
feladatsor 6sszpontszama kozotti korrelacié 0,64 eaos.
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Probléma feladatsor 6sszpontszam atlag

1 2 3 I 4 I 5
MCAI Likert-skala értékek
6. dbra
A Likert—skalan kulonb@zértékeket adok probléma feladatsorban elért 6sszgaAmMai
a 9. itemben (,A megoldas elfogadaséteismételten dtgondolom a problémamegoldéas
céljat”)

Az eredmények értelmében a IV. klaszterben a felj@nyre kimondottan hatra-
nyos, ha valaki folyton Ujra ellérei magat. Ugyanakkor a megoldas kézbeni folyama-
tos ellerzés és a megoldas elfogadasstiebggodalom két kulénbézveszély, nem
ugyanannak a dolognak két megnyilvanulasa. Haadétsor 6sszpontszamanakret
jelzésénél figyelembe vesszik, hogy a szignifikéarselacidk nem valédi linearitast je-
lentenek a szélséges kategoriak esetén, és érepblzs itemeket korrigaljuk (a megfe-
lel6 valaszkategoriakat 6sszevonjuk), akkor dzepblzés tovabb javithatd. A feladatsor
O0sszpontszama és az MCAI-itemek kozotti kapcsokattitbbi klaszterre (1., Il., 111.) is
elvégeztik, s nem talaltunk 6sszefliggéseket.

Az eredmények értelmében az MCAIl-itemek és a fétadadsszpontszama kdzott
korrelaciok szignifikans kapcsolatot mutatnak. AZM itemei alapjan négy klasztert
kilonitettiink el, amik jol leirhatdk a tipikusvéatasloszlasokkal. Ez a tipizalas egy alta-
lanos, itemeken tdlmutatd, a kéfd egészéhez vald viszonyt mutat. Az elem#éal is
kiderilt, hogy mintankban a hallgatok fellértékeinmagukat, ami torzitja a kéig
allitasainak realis megitélését. A felllértékelkat@ hallgatok onértékelésének gyenge-
ségében latjuk, aminek fejlesztése egyreddefeladat mar az altalanos- és kdzépisko-
laban is. A hallgaté csak arrdl tud realisan niani, amit ismer és megért. Ebben a
kérdsivben a vizsgalatban résztéelallgatdék a problémamegoldas tudatossaganak meg-
itéléséél adtak szamot, amivel kordbban a kdzép- és ahkaldskolai tanulmanyaik so-
ran nem foglalkoztak. A tanulsag az, hogy amennyix&eményalkotast vagy az igaz-
sagtartalom megitélését kérjik a tanuldktél, hadiigel, arra edzetesen fel kelbket ké-
sziteni, hogy tisztaban legyenek azzal éivitélkeznek.
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Osszegzés

A tanulmanyban az MCAI, a problémamegoldasi folyatoaatossaganak elemzésére
szolgalé méseszkdzt mutattuk be egy empirikus vizsgalat isnbéste soran. A vizsgala-
tot a fel$oktatdsba belép természettudomanyokat tanuld, alapképzésben vés#t
hallgatokkal végeztik. A méeszkdz kivalasztasa és tesztelése része annalgi@ipro
nak, amelynek keretében a hallgatok problémamegaldk hianyossagait és a korrek-
cios lehebségeket kutatjuk. Az adaptalt iészkdz aCooperésUrena (2009) altal ki-
fejlesztett MCAI, mely 29, a természettudomanyadngkai) problémamegoldasi folya-
matot kiséé metakognitiv tevékenységre vonatkozd allitastbardz.CooperésUrena
(2009) szerint vizsgalataikban nem sikeriilt a megakiv tudas és szabalyozas elemeit
tartalmazo6 bels struktdrat kimutatni, igyok a kérdiv belss szerkezetének tovabbi
strukturalis elemzésével nem foglalkoztak.

Vizsgalatunk soran kitértlink arra, hogyan csopdtiasdk az allitasok a probléma-
megoldas folyamata szempontjabdl. A tartalmi elesyadépjan 11 dimenziét tudtunk el-
kiléniteni (a probléma megértése, a probléma reptéazidja, a megoldashoz sziikséges
informaciok gyijtése, a megoldashoz szikséges relevans informénialasztasa, a hi-
potézisalkotas, a megoldas tervezése, a megold@shsgitasa, a megoldas elierése, a
zelmi megnyilvanulas, emaocid), melyek mentén martpsabb kép adhat6é a probléma-
megoldas folyamatanak tudatossagara vonatkozasalktmegitélését.

Vizsgaltuk, hogy az egyes dimenzidkban a hallgatdk elért atlagok kdzott van-e
szignifikans kulénbség. Az eredmények szerint aotépisalkotasra és a kreativitasra
vonatkoz6 tevékenységek megoldas kézben téradkalmazasat a hallgatok a tobbi di-
menzidhoz képest szignifikansan kisebb gyakorisagitélték meg, ami elgondolkodta-
t6 ennek a két képességnek a kdzoktatasbeli fedestzilleten.

A dimenzibék atlagai k6zott a nemek viszonylatabaakcharom dimenzié esetében
talaltunk szignifikans kilonbséget (a probléma mEge, a megoldas végrehajtasa és a
megoldast kisér érzelmi megnyilvanulas, emécid). Ezekben a dimiddzn a lanyok
atlagai magasabbak, ami feltételezésilink szerinl aglddlik, hogy a lanyok lelkiismere-
tesebbek, precizebbek, komolyabban veszik a falkdaf problémamegoldas kézben a
fidkhoz képest. A kérdiv és a problémamegoldasban nyuijtott teljesitmésg@ontsza-
mainak kapcsolata gyengének, de szignifikansnatnizlit, aminek a lehetséges okat
megvizsgaltuk. Ennek soran elemeztik, hogy a halkgeilyen klaszterekbe csoporto-
sithaték az MCAI itemeire adott pontszamok gyakiaya alapjan, s négy klasztert tud-
tunk elktléniteni. A hallgaték klaszterekbe todérioszlasa alapjan azt a kdvetkeztetést
vontuk le, hogy tdbbségik felllértékeli 6nmagatj komoly zavaré ténydrlehet a va-
I6s eredmények kialakitasdban. A négy klaszter lkégyedul a 1V. klaszter (t6bbnyire
3-ast addk) volt az, ami a legtdbb szignifikanszéfisggést (bar ezek negativ értékek)
mutatta az MCAI itemeinek atlagai és a feladatsszpontszama kozoétt. Azesetiik-
ben a negativ érték azt jelenti, hogy a problémandég sikerességét csokkenti az, ha
explicit médon folyamatosan arra figyelnek megoldézben, hogy éppen milyen, a
problémamegoldassal kapcsolatos tevékenységet véigeEzen eredmények alapjan az
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MCAI 6nmagaban j6l méri a problémamegoldas foly@mak tudatossagat, azonban a
problémamegoldas folyamatat vizsgalé feladatsomaijtott teljesitményre vonatkozo
elsjelz6 szerepe a mi mintankban nem volt megdy Az itemek atlagai és a feladatsor
Osszpontszama kozotti alacsony korrelacié oka amomemcsak a kést gyenge &l-
rejelzs értéke lehet. Okozhatja ezt az is, hogy a probhéegmldas sikerét a megoldasi
folyamat explicit tudatossaga (sok mas befolydséiyed mellett) eleve csak kismér-
tékben befolyasolja, vagy a felllértékelés (és laE@ékelés is) torzitja az egyébként
erésebb kapcsolatot. Ezek a feltételezések tovabbi&sitargyat képezik, mint ahogy az
is, hogy a metakognicié milyen aranyban jarul haaizhoz, hogy valaki sikeres problé-
mamegolddva valjon. A tovabbi vizsgélatok sordn @Al tovabbfejlesztését latjuk in-
dokoltnak. Lényeges, hogy a feladatsorok értékelaséVICAI struktlrajaval is minél
pontosabban egyeztessiik. Vizsgalatunk lényegetsémyauaz is, hogy a hallgatok énér-
tékelésének fejlesztése slkgtladat az oktatds minden szintjén.
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ABSTRACT

IBOLYA MARKOCZI REVAK: MEASURE OF METACOGNITION INSCIENTIFIC PROBLEM-
SOLVING AT THE TERTIARY LEVEL

The importance of metacognition in learning andofgm-solving in a large variety of fields
has been addressed by a number of authorsQ@eperand Urena, 2009). Metacognitive
competence has been found to be a useful predittffective problem-solvingMeenman
2005). However, metacognitive inventories stillpdyy some wobbliness. One of the major
problems is the validity and reliability of the atiennaire regarding the measure of
metacognitive activities. The aim of the presendgtis to investigate the reliability and
interval structure of the MCAI (Metacognitive Adities Inventory), which was designed by
Cooper and Urena (2009) to specifically assess students’ metacivgnitcompetencein
problem-solving. Data was collected in autumn 208@gn 139 biology BSc students in their
first yearas part of a study of scientific problspiving skills within the framework of a
three-year research programme at the Universitypelbrecen. The correlation between
means of MCAI items and total pointsfor problemvéiny achievement was investigated.
Each student completed a worksheet with five sifiersind everyday problems as well. Due
to low correlation (r=0.227; p<0.05), a cluster gz was carried out. The students can be
grouped into four clusters. On the other hand, esitslexaggerated self-assessment was
detected by cluster and regression analysis, walighs the real judgements of the MCAI
statements. The MCAI items must be corrected ineotd increase the prediction for
problem-solving.
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PAPIR ES SZAMITOGEP ALAPU TESZTELES NAGYMINTAS
OSSZEHASONLITO VIZSGALATA MATEMATIKA
TERULETEN, 1-6. EVFOLYAMON

Hulber Laszl6* és Molnar Gyongyveér**
* MTA-SZTE Képességféflés Kutatdcsoport
** SZTE Neveléstudomanyi IntézBtTA-SZTE Képességi#jlés Kutatdcsoport

Az ezredforduld 6ta intenziv félésen ment at a pedagogiai mérés-értékelés gytkorla
ami jelends részben a hazai és a nemzetkozi értékelési renadisipl. OECD PISA, IEA
PIRLS, NAEP, Orszagos kompetenciamérés) kiépllésétezdnhet (R. Toth Molnar,
Latour ésCsapg 2011). A papir alapl tesztelés defési leheiségei méara kimertiltek, a
fejlédés elérte korlatait, a tovabblépéshez, a 21. dbargjelentked Uj mérés-értékelési
igények kielégitéséhez alaptataltoztatasra van sziikség. Ez a felismerés j&ddnita-
tas-fejlesztési projektek (pl. ATCS21, Class of @0%ction Plan;Griffin, McGaw és
Care 2012; SETDA, 2008) kezdeményezését vonta maga atéelyek egydntéen a
szamitogép alapu tesztelésre vald attérésbendkelisieg a tovabblépés iranyat, feltérké-
pezve annak lehétégeit, elterjesztésének megvaldsithatosagat, rglorlatait.

A hagyomanyos papir alapu tesztedésr szamitogép alapu tesztelésre valo atallas
elésnye és hatékonysaga a mérés-értékelés minden sgygen kimutathat6 a tesztszer-
kesztés valtozatossagat@sapg Ainley, Bennett Latour ésLaw, 2012) a kikdzvetités
és adataramlas gyorsasag@sdpg Ldrincz ésMolnar, 2012), gazdasagossagémaicot
éslLatour, 2008) és hatékonysagan keresztll az azonnatikibbjvisszacsatolaBécker
2004) biztositasanak lelésBgéig. Szamitdgépen letet valik azon 21. szdzadban
kulcsfontossagunak szamitd képességek mérése +mdis, dinamikus, interaktiv
itemek, masodik és harmadik generacids teszteKnadiz@saval —, amelyek kordbban
papir alapon nem voltak kivitelezliek (Molnar, 2010). Elérhéivé valik az adaptiv
tesztalgoritmus; melynek segitségével pontosablidaréudas- és képességszint-becslés
(Magyar ésMolnér, 2013); [Bviil a tesztelésbe bevonhatok kore (pl. felolvasgm,
fejegér, szemegér hasznalata@sapg Molnar ésR. Téth 2008) és lehévé valik a kon-
textudlis adatok hatékony (pl.didarckifejezés) rogzitése és elemzés€&pad Lorincz és
Molnar, 2012). Ennek kdvetkeztében a papir alapu tesrilénegszokott egyeddli indiké-
tor, a teszteredmény helyett gazdag és jol strakiwa diak tesztelés alatt mutatott viselke-
désének pontosabb kovetését l&hettes adatbazis all rendelkezésunkiglolnar és
Ldrincz, 2012).

Azonban a nagy téttel bird tesztek, illetve a ltudjnalis kutatasok esetében a fele-
[6sségteljes attérés, a korabbi eredményekkel vaaebasonlithatésag biztositasahoz
ismerni kell a médium megvaltozasanak teszteredakdaygyakorolt hatasat. A konstruk-
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tum-validitasi kérdések az atallasdéefazisdban jelentkeznek, amikor a papir alapi mé-
diummal valé megfeleltetés a cél, azaz megegyeladatokkal ugyanazt mérjik szami-
tdgépen, mint papir alapon. A tovabbi szintekenikama technolégia adta leldsege-

ket (pl. multimédias itemek, dinamikusan valtozéniek) kihasznaljuk a papir alapon
nem vagy csak teljesen mas moédon mérképességteriletek mérésének érdekében (di-
namikus problémamegoldas, zenei képességek méedkey, a megfeleltetés, a mérési
invariancia kérdése nem velik, vetbdhet fel.

Jelen kutatas célja annak feltérképezése volt, lBomatematika fveltségterileten
véltozik-e 1-6. évfolyamos diakok teszten mutateljesitménye, ha a papir-alapt (PP)
tesztelésil szamitégép alapu (CB) tesztelésre tériink at. Akawhianypdétiénak bizo-
nyul abbdl a szempontbdl, hogy kisiskolas diakaztelésére fokuszal, ahol a szamito-
gépes gyakorlottsag miatt a legnagyobbak lehetriekimbségek. Nagy mintan vizsgal-
tuk a kisiskolasok szamitégép alapu teszteléshe imdbgralhatésagat; a kutatds soran
felhasznalt itemek nem korlatozodtak feleletvalasitemekre, hanem tipus, tartalom és
kontextus mentén a papir alapon eléfhelies spektrumot lefedik.

A papir és szamitdégép alapu tesztelés dsszehasanlizsgalatai

A kozvetith eszkdz teljesitménybefolyasold hatasanak kutaasszredforduld efsév-
tizedének egyik legfontosabb mérés-értékelési @majt Gallagher Bridgemanés
Cahalan 2000), ma mar j6l dokumentalt kutatasi teriletrsglémit. Szamos kis- és
nagymintas (l.Applegate 1993;1to és Sykes 2004), az oktatas (Russel 1999) és a
pszicholdgia (IBlazekésForbey, 2011) teriletére vonatkoz6 ésszehasonlité kuiaas
I6sult meg, melyek kozés célja a kdozuetészkoz teljesitménybefolyasold hatdsanak
vizsgélata volt. A kutatasi eredmények sokféleségéyyik oka, hogy azok kilonh®z
feltételek mellett, eltér tulajdonsagl mintakon és kilonioméwteszkdzokkel valdsul-
tak meg, ami jeleds részben nehezitette és neheziti egy k6z6s kadkkiedakitasat.
Ennek hatasara minden jelémtmérés-értékeléssel foglalkozéd szervezet, intélnedi-
totta sajat kutatasi feltételeihez igazodo, azrédtdiztositasat megfetemértékben ta-
mogatd és seditkutatasait (pl. Pearson Educational Measuremét3;2Peak 2005).
Napjainkra egyre szélesebb kérben elfogadott &zatpnmiszerint a technolégia terjedé-
sével egyre kevéshé kérdéses, hogy a diakok telgsyét befolyasolja-e az, hogy papiron
vagy szamitégépen oldjdk-e meg a feladatokédy¢ath Clarke-Midura és Robinson
2012), azaz a médiahatas-vizsgalatok helyett a dildgs harmadik generacioés teszte-
Iéssel kapcsolatos kérdések keriilnek a kbzépp@Wihg Davis ésFitzpatrick 2006).
MazzeoésHarvey (1988) Uttdének szamitdé metaanalizisében 30 intelligencia- sze
mélyiség-, kilonbdk képesség-aptitude és teljesitmény-achievementtesztekre épit
0sszehasonlité elemzése alapjan arra a kdvetkeagtéott, hogy a kdzvetiteszkdz, a
tesztelés modja azdlorlatos gpeedelitesztek kivételével nincs hatassal a didkok-telje
sitményére. Ezt az eredményt tamasztotta ald nééarsl késbb Mead és Drasgow
(1993), valaminKim (1999) metaanalizise is rogzitett, fix tesztekatkozasaban. Adap-
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tiv algoritmust vagy ilkorlatot hasznalo tesztek kivételével 6sszehasmtéihak, felcse-
rélhetnek tartottdk a papir és szamitdgép alapu tesztakgtott teljesitményeket.

Az ezredfordulora, a jelefsen megndvekedett technoldgiai alapi mérés-érekelé
irdnti érdekbdéssel parhozamosan, az 6sszehasonlitd vizsg@afoha is mediit. A
korabbiaktol eltésen részletesebb, alaposabban dokumentalt elemzéselilkaltak,
ahol a diakok atlagos teljesitményének 6sszehaasali tul sor keriilt a minta jellethiz
inek (kor, nem, szociobkonémiai statusz, etnikuensitdgépes gyakorlottsaBpggio
és mtsai, 2005); a technoldgiai paramétereknek iforoméret, -felbontas; bétipus,
-méret; gorgetés, visszalép&¥atersés Pommerich 2007); a mért fiveltségi terilet
(kontextus) szerepének jellemzésérekisn(ésHuynh 2006). Kordbban énmagaban az
atlagok 6sszehasonlitdsa nem fejezte ki, arnyadtgfeteben az esetek legnagyobb ré-
szében eltér mintan felvett teszteredmények kdzotti kildnbségekalamint a kildnb-
ségekre és az azonossagokra fokuszald elemzéstheltték, hogy ugyanazon
konstruktum mérésére kerilt sor papir és szamitagggmn. Ezt felismerve, illetve ki-
hasznalva a legujabb elemzési technikédk adtadsbgeket, tovabbi kutatdsok inditasara
kerlt sor (pl.SchroedergsWilhelm 2011;Marints, 2010), kiemelten kezelve a médiaha-
tas fontossaganak kérdését.

Az Osszehasonlitas alapjat képézvaltozok, a vizsgalatok altalanos jelleméi

A kdzveti eszkdz szerepét vizsgald kutatasok kozos saj@imssdgy a vizsgalt
korosztaly jelleméen a 10 évnél itsebbek, elhanyagolhaté mennyigdgitatas foku-
szal a kisiskolas diakok kilonb®zesztkdrnyezetben mutatott viselkedésének jellemzé
sére (. plApplegate 1993). A kutatasok legnagyobb része kozépiskdikiisok papir és
szamitdgép alapu teszteken nydjtott teljesitméhgsonlitja dsszeBennett 2003). Az
elemzésbe bevont hattérvaltozék tekintetében ldgmifeb a nem, a szociodkdnomiai
hattér (SES), valamint a s##l iskolai végzettsége szerinti csoportkép2&sufg Jiao,
Young BooksésOlson 2007;Bennett Braswell Oranje, SandengKaplanésYan 2008;
ParshallésKromrey, 1993;Gallagher, BridgemanésCahalan 2000).

A technoldgiai soksziiség kdvetkeztében megjelentek a feladatok megjékdmek
sajatossagait és a tesztelés technikai paraméierdkuszba allitd elemzésekidtter,
SegallésBloxom 1997). Az eredmények alapjan a kozv¥etiszkodz teljesitménybefo-
lydsold hatdsa nem szignifikans, ha ugyanazon déladpiron és monitoron tort&n
megjelenitése kdzel azonos (pl. szamitbgépen rsmtikség gorgetésrdridgeman
LennonésJackenthal 2003), illetve a monitor felbontasa, a feladaigjakenitése nem
korlatozza annak olvashatosadéingery ésFuruta, 1997).

A texasi oktatasi igynokség (Texas Education Age2898) bb miveltségi teriile-
tek szerinti bontasban (pl. matematika, olvasas, ftermészettudomanyok) szintetizalta
korosztaly tekintetében a kdzoktatdsban rész§ vemuldkra vonatkoz6 dsszehasonlito
elemzéseket. Az elemzésbe bevont kutatdsok legbhagyésze — fiveltségi teriilet
figgetlenil — 6sszehasonlithatdnak, felcseréitek tartja az eredményeket (Blim és
Hyunh 2007). A kutatasok tizede a szamitégép alaponofdet teszteket (plWay;
Davis ésFitzpatrick 2006), illetve néhany elemzés a hagyomanyos pdgt teszteket
vélte nehezebbnek (pChoi ésTinkler, 2002) a szamitogép alapu tesztekkel szemben.
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Osszehasonlité vizsgalatok a matematika teriiletén

A matematika teriiletén végzett 6sszehasonlito alasokra is jellem& az eredme-
nyek sokszifisége és az azok szintetizalasara valo torekvéseWgmgés mtsai, 2007,
2008; Kingston 2009) megjelenése. Az 1. tablazat azon jéfedsszehasonlitd kutata-
sokat rendszerezi (1) a kutatasba bevont mintaa (@)tatas elrendezése, (3) a vizsgalt
itemtipusok, (4) az elemzés soran alkalmazottagdgk, (5) a kulcseredmények és (6) a
tovabbi, a jelen kutatds szempontjabdl Iényegednedayek szerint, amelyek rogzitett
formatumu teszt(ek)en és legalabb 189 dltalanos iskolai (rész)mintan alapultak.

1. tAblazat. Osszehasonlit6 vizsgalatok a matematilveltségteriileten

Vizsgalt

Publikaci6 Minta Kutatasi item- Elemzési Ekviva- Tovabbi, kiemelt
elrendezés . médszer  lencia eredmények
tipusok

L . A szamitégépes gyakor-
Choiés 3. évf. kevert CB . PR "
Tinkler, 2002 Nppcs5=~800 elrendezés Fv IRT nehezebb Igttsag befolyasolja a ki-

' I6nbségeket.

Ito ésSykes 4-12. evi. fliggetlen IRT, CB Preferencia tekintetében

Np=12648  és Osszetar- FV

2004 Nes=3977 1026 mintak DIF nehezebb CB folény.
Magasabb iskolai végzett-
Sandenés 8. évf. fuggetlen FV, RT CB séggel rendelkézsziitk
mtsai, 2005  Nppcg=2700 mintak SZA nehezebb gyerekeinél szignifikans kii-
I16nbség a PP tesztek javara.
ZhangésLau, 8. évf. fuggetlen FV, KT, CB Nagyobb eltérések a sz6-
2006 Nppci=801  mintak SZA IRT nehezebb vegalkot6 feladatoknal.
Wangés 25,112 ssszetarto- ?ronbg%haceZOBS,
g évf. R FV  ANOVA ekvivalens rces=J:8
mtsai, 2004 Now 1744 20 mintak nincs kilénbség az egyes
PPcE” részmintak viselkedésében.
fuggetlen IRT,
Poggioés 7. évi. P ) DIF, . _
misai, 2005 Npp =646 és Osszetar FVv DICF, ekvivalens  ¢g.p=0,96
toz6é mintak
DDF
. 11 & . . Szamitégépen mas meg-
Johnsorgs 10 11_er' fu_gggtlen FVv kva,h ekvivalens oldasi stratégia, gyakoribb
Green 2006  Nppcg=104  mintak tativ : A A
' fejben szdmolés.
Way, Davis . . - . .
P - 8, 11. évf. fuggetlen FvV, . Nagyobb kiilonbségek sz6-
(ze(s)l(—')lttszpatrlck Nppcs=1273  mintak SZA IRT ekvivalens vegalkot6 feladatoknal.
Oregon _
Department  3-10. évf. dsszetar- . foa»i=0,75, a legnagyobb
. = . FV KT ekvivalens kilonbségek 3. évfolya-
of Education, Nppcs=1987 tozd
mon mutatkoztak.
2007
Puhan . . . . .
. 1-12. évf. fuggetlen DIF, . Az itemek viselkedése
E%ggct)%r;es Npp.cg=1136  mintak Fv Cohend ekvivalens azonos.

MegjegyzésFV: feleletvalasztds, SZA: szévegalkoto, KT: kiakas tesztelmélet, IRT: valosZiségi tesztel-
mélet, DIF: kilonbog itemmikodés (lifferencial item functioning DICF: kiuldnbos itemkategoéria-
miikddés (lifferential item category functionifg DDF: kilénbodd disztraktornikodés (ifferential
distractor functioning
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A matematika teriiletén végzett kutatasok kozel meleezebbnek itélte meg a tesztet,
ha azt szamitogépen kozvetitették ki, mig az eleekeénasik fele médiafliggetlennek
tartotta a tesztek viselkedését. Nem ismeriink oiyatematikara vonatkozo, a fenti fel-
tételeket teljesdt kutatast, amely a hagyomanyos papir alapu tesgoladsat vélte ne-
hezebbnek a szamitogépen megoldottal szemben.

A teljesitménybeli kildnbségekre ramutaté elemzégeos jelleméje, hogy az el-
térések mértéke minden esetben 5% alatt marada(ammta nagysaga miatt bizonyulha-
tott szignifikans kilonbségnek). A teszteken mutatdjesitménybeli eltéréseket jellem-
z6en nem befolyasolta &Képp fel$ tagozatos évfolyamokon tanulé diakok életkora,
ugyanakkor kisiskoldsok kdrében mar jetmebb — a szamitdgépes gyakorlottsagtol
flggs — viselkedési kulonbségekrszamoltak be (Oregon Department of Education,
2007;Choi ésTinkler, 2012). Az elemzésekbe bevont itemek tipusa t@#tmn felelet-
vélasztos (plJohnsonésGreen 2006;Kingston 2009) vagy olyan feleletalkotd, révid
véalaszt igény itemek, amelyek javitasa automatizalhat6 §alndengBennettBraswell
ésOranje 2005). Tartalmilag dominalnak az algebrai felalaszadmsorozatok, szobeli
és szamokra alapozott analogiak. A tartalmi eleelzéseem mutatnak ki eltérést az
egyes kategoriakba sorolt itemeken mutatott vislkenintazatokban (plto ésStykes
2005).

Az dsszehasonlitd vizsgalatok soran alkalmazotatist elrendezés két alapyet
madja a fliggetlen (a minta egyik része papiron,jkn@&sze szamitégépen oldja meg a
tesztet), illetve az azonos (a minta minden tagjginen és szamitdogépen is megoldja a
tesztet) minta alkalmazasa. Fuggetlen minta alapgat&si elrendezés esetén kulcsfon-
tossagu a részmintdk — az eredményeket befolyaéotiddtérvaltozok szerint (pl. élet-
kor, nem, szocio6konémiai statusz, tanulmanginenetel;Poggio és mtsai, 2005) —
tortérd dsszehasonlithatésdga. Azonos mintara) dpitatasi elrendezésben az 6sszeha-
sonlitds alapjat képézesztek, az efstesztelési periddus soran bekdvetkenulasi ha-
tas kikliszobolése, esetleges ekvivalens tesztadtikkidolgozasa jelenthet nehézséget.
Mindez rotalt (kevert) adatfelvételi médot alkalmazia minta egyik fele é5z6r a pa-
pir, majd a szamitogép alapu tesztet oldja megasikniele forditva) elkeruilhétprob-
[éma (pl.Poggioés mtsai, 2005).

Az alkalmazott elrendezési moéd meghatarozza éfegesen behatarolja az elemzé-
sekhez hasznalhato eljarasok korét, melyek koikisan a nyerspontszamoRyssel
1999) és/vagy a skdalazott képességszinWhy( Davis és Fitzpatrick 2006; Choi és
Tinkler, 2002) dsszehasonlitasa szerepel. Ugyanakkor szelissonlithatésag kérdésé-
ben nem elég 6nmagaban csak az atlagos teljesigh@sgzehasonlitasat elvégezni. Az
itemek szintjén jelentkezhet olyan médiahatas, aifetl az 6sszpontszamok kilénbsége
(Pommerich 2004).

Az 6sszehasonlitod vizsgalatok értékeléséhez hatadita hogy a legtdbbjik Ame-
rikAban zajlott, az amerikai mérési hagyomanyokiiekve (feleletvalasztos itemek,
sztenderdizalt tesztek), amelyek nem teszik taietgyrészt a teszteredmények tarta-
lom szerinti, masrészt a kilonldbfeladattipusokon mutatott viselkedésmintazatok és
feladat-megoldasi stratégiakohnsonésGreen 2006) elemzését. A kdzos kovetkeztetés
levonasat tovabb neheziti, hogy az egyes kutatdsokdja, felépitése, a vizsgalt
konstruktum, az alkalmazott elemzési eljarasoletv#é azok dokumentacioja ekiér
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(Wangés Shin 2009). Mindezért nemzetkdzi szinten minden jéiseibb mérés-értéke-
léssel foglalkozo intézet — melynek vannak pagpalmérési hagyomanyai — elinditotta
a sajat mérési koncepcidjan, tesztjein, mintdjamgmy médiahatds-vizsgalatokat, ame-
lyek célja, hogy biztositsak a mérési eredményeskzeaisasonlithatosagat. Annak ellené-
re, hogy a technoldgia széles kderjedésének és hasznélatanak kovetkeztében karvon
laz6dik a tendencia, miszerint hattérbe szorulngkakorlottsagbol erédproblémak, és

a papir alapu teszteket elhagyvété@ibe keril a didkok &ltal hatarozottan jobbaneref
ralt (Way, Davis ésFitzpatrick 2006), technoldgia adta plusz lefsgtgeket kihasznald
szamitogépes tesztek alkalmazasa.

A fenti aramlatba illeszkedik a tanulmanyban bernmitkutatas. A 20 éves mérési
hagyoméanyokkal rendelkézzegedi rihely kutatasainal a papir alapu adatfelvételt fo-
kozatosan felvaltjak a szamitogép alapu adatfdivétadok. A korabbi eredményekkel
valé dsszevethéség biztositasa érdekében ezért kiemelt fontossagéit az 6sszeha-
sonlité elemzések végzése. A tanulmany célja amadtka niiveltségterileten, tag
életkori intervallumban, valtozatos itemtipusokaditkazasaval azon itemjellefiizazo-
nositdsa, amelyek fetidek a megegyézilletve eltés, kilonbod tesztkbrnyezetben ér-
vényesid médiahatasért.

A kutatas célja

A kutatas alapvétcélja 1-6. évfolyamos diakok papir, illetve sz&mép alapt mate-
matikateszten mutatott viselkedése alapjan azonetiemak azonositasa, amelyekkel
leirhatéak a médiahatastdl fiiggetlen és médialthtiitgs feladatok. Célunk annak fel-
térképezése, hogy biztosithaté-e a hagyomanyogjemki altal elfogadott papir alapud
tesztelésil a szamitégép alapu tesztelésre tditétiérés gy, hogy 6sszehasonlithatéak
maradjanak a két tesztkdrnyezetben nydjtott tetjesiyek.

Az attérés egyik lényeges kérdése annak meghataohagy hany éves kortdl al-
kalmazhat6k ekvivalens médon a szamitdgépes és alapil tesztek, alkalmazhatdak-e
mar az iskolaba |épés kezdetén vagy esetleg cs€mlebt korban. Specifikalhat6ak-e
olyan itemtipusok, amelyek alkalmazasa ajanlott;t mem maodositja a teszt viselkedé-
sét, vagy meghatarozhatéak-e olyan itemtipusoteégellemzk, amelyek tipikusan el-
tér viselkedéshez, mas-mas feladat-megoldasi strasdkgdmazasahoz vezetnek papir
€s szamitogép alapu kdrnyezetben. A kutatas cBlja-6. évfolyamos diakok szamité-
gép alapu teszteken nydijtott teljesitményének nadgidsaga, (2) ugyanazon tulajdon-
sagokkal jellemezhétitemek papir és szamitégép alapu kérnyezetbenvisddkedésé-
nek dsszehasonlitasa, (3) azon itemjeli@mmeghatarozasa, amelyekkel leirhatok a mé-
diahatas-fiiggetlen és -fugdeladatok, valamint (4) a papir és szamitégépaalagitér
itemviselkedést indukalé tartalmi, formai és te&lanjellemzk azonositasa.
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Modszerek

Minta és adatfelvétel

A papir alapu adatfelvétel mintajat egy 2010-bef. Bvfolyam tekintetében orsza-
gosan reprezentativ mintan lezajlott kutatas képéat40 571). A szamitdgép alapu
adatfelvétel két tanévre ra 22 715 diak részvéatlénrtént, évfolyamonként legalabb
3000 diakkal (I. 2. tAblazat). A két adatfelvétehtdjanak azonossagat diaksdiminta-
illesztéssel biztositottuk. Ennek kovetkeztéberéafltggetlen, de mar illesztett mintara
tekinthetlink Ggy, mint azonos mintara.

Az iskoldk 6nkéntes alapon vettek részt a kutathsBasszamitdégép alapu adatfelveé-
tel soran az iskoldk sajat infrastruktarajukat, nsitégépeiket és internethalézatukat
hasznaltak. A tesztelés az eDia (elektronikus Diagtikus mérési rendszer) platform
segitségével valdsult melylélnar ésCsapg 2013), lebonyolitdsdhoz internetes béngé-
sz6n és internetkapcsolaton kivil masizeltes program telepitésére nem volt sziikség.
A mérés ditt felhivtuk a felligyed tanarok figyelmét arra, hogy igény esetén bizéasit
nak minden tanulé részére jegyzetpapirokat.

2. tdblazat. A kutatas eredeti és illesztett mantdj

Evfolyam Szémit(’)gép alapu Papir-cgruza alapq Papir-cgruzg alapu
adatfelvétel adatfelvétel (eredeti)  adatfelvétel (illesztett)

1. 3048 7924 3048

2. 3459 7017 3459

3. 3702 6366 3702

4. 4179 6749 4179

5. 4502 6809 4502

6. 3825 5706 3825
Osszesen 22 715 40571 22 715

Méréeszkozok

Papir alapon évfolyamonként atlagosan 30 tesztatidd dolgoztunk ki. Minden
tesztvaltozat harom klasztéitl{résztesztl) épult fel. Egy klaszter 3-4 darab 4-5 itemes
matematikafeladatot, azaz dsszesen kortilbelllebdeit tartalmazott. A papir alapi tesz-
tek valogatott, szamitégépen is a papir alapu negiéshez hasonlé médon alkalmaz-
haté feladataibél — biztositva a feladattipus émtaraméterek szerinti sokféleséget és
kiegyenlitett elemszamot — 10 tesztvaltozat késKdtabbi kutatdsok eredményei alap-
jan Hulber, 2012), a részletesebb elemzések elvégézége érdekében, a feladatok
szelekcidja soran kilén hangsulyt fektettiink aiguafitemek megfelél szamban torté-
né megjelenésére is. A feladatok digitalizalasa sodéekedtiink azok tulajdonsagainak,

249



Hulber LaszI6 és Molnar Gyongyvér

kinézetének megzésére (I. 1. abra). Osszességében mindkét médiur@d feladat
(879 item) kikdzvetitésére kerlilt sor (3. tablazat)

Karikazd be annak a miiveletsornak a betijelét, amelynek a |épéseit mutatja az abral PI.: @
Huzd at annak a betiijelet, amelyik nem az abrazolt lepesekhez kapesoladik! Pl —a)

A besatirozott részek a részeredményeket és a végeredmeényt jelolik.

a) 30+20-3—10:2 - =5
b) (30+20)+3—10:2 L i0ps
R i R R e
d) 30+(20-3—10):2 YJﬂ
e) [(30+20)-3—10]:2 2 ipes :
e e e e e e
3. lepés
L 1 | 1 1 L ] - 1 | | | L1 |
L T T T T T T T T T T T T T T T
e LY_/
4_lépes

Jeldld Igaznak annak a muveletsornak a betujelet, amelynek a lepeseit mutatja az abral
Jeldld Hamisnak annak a betujelet, amelyik nem az abrazolt lepesekhez kapcsolodik!

A besatirozott reszek a reszeredmenyeket és a végeredmenyt jelolik.

Hamis @) 30+203—10:2

B =5
o Hamis b)) {30+20)+3—=10:2
1. lépés
Igaz Hamis €) (30+203—=10):2 | } | | ] } ] I } : = | JI } } } }
LS = —
pu Heans d) 30+(20+3—10):2 2. lépés
T ———— L W W AR
Hamis @) [(30+20)+3—10]:2 e RN U R
3. lépés
| | | | 1 | ] | 1 | | - 1 | - 1
T T T T ] T T T T T T T T T T 1 T
4_lépés
T A—— T R
T T T T i1 T T Ll T
1. 4bra

Ugyanazon feladat papir és szamitogép alapi megjéte
A matematikateszt mellett minden diak kit6ltdtt dupttéradatokra (nem, saldlis-

kolai végzettsége, iskolai, matematikabraknetel; matematikaatid, informatikaokta-
tasban val6 részvétel) vonatkozé 7 itemes &iged.
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3. tblazat. A tesztvaltozatok feladattipusonk&letnszama

Zart védi itemek Nyilt véfjitemek
Altipusok N Altipusok N
Valasztas 314 o
- ” Kiegészités 167
Hozzarendelés 62
Rendezés 48 Teljes véalasz 288
Osszesen 424 Osszesen 455

Eljarasok

A kutatds soran fliggetlenminta-elrendezést alkainmhz Miutan a két adatfelvétel
mintajanak tulajdonsagai jeléist mértékben eltértek egymastol, az eredmények megbi
hatésaga érdekében indokolt volt mintailleszt§érés alkalmazasa. A szamitdégép alapu
adatfelvételben részt véwminden didkhoz illesztettiink egy évfolyam, nengidéanya,
apa iskolai végzettsége, valamint kerekitett tadmlyn atlag vonatkozasaban azonos jel-
lemzokkel biré tanulét a papir alapl adatfelvétel miabdjl. A didkszini illesztés ered-
ményeként a tanuldék 70%-ahoz legalabb 6t szempgenins illeszked part rendeltiink.

A kilonb6 teszteken mutatott teljesitmények 6sszehasorlid@asazokat 6sszekit
horgonyitemek, illetve a valosZiségi tesztelméleti modellek alkalmazasa tette tefdet
A teszteket felépdt klaszterek, résztesztek specidlis elrendezésesitiatta a horgony-
zas megfeld stabilitdsat. A szamitégépen felhasznalt mind &laézter harom-harom
kilbnb6® tesztben szerepelt, egyszer a teszt elején, miajaepén és a végén. Ezaltal
O0sszességében mind a 10 Osszeallitott teszt, dimlésen is, de minden masik teszttel
horgonyozhat6va valt, valamint kikliszobdltik a delatesztben elfoglalt helyének eset-
leges torzitd hatasat. A papir alapu tesztek hgmfsa hasonl6 technikaval tortént (er-
rél részletesebbenMolnar, 2013).

A kilénb6d, de horgonyitemekkel 6sszekotott teszteken mutaedjesitmények
0sszehasonlitasat, kozos képességskalara kongétida adatok skalazasat a kétdimen-
zi6s Rasch-modellel végeztik, feltételezve, hodgladatok azonossaga ellenére nem
feltétlen teljestil az a kitétel, miszerint papir gamitégép alapon teljesen azonos
konstruktum mérésére kerill sor. A tesztek megbdsdaanak leirasara a klasszikus
tesztelméletben hasznalt Cronbaclmellett az azzal analdg, de horgonyitemekkel 6sz-
szekotott tesztek kozos jellemzésére is alkalmamélyszeparacios reliabilitasmutatot
(I. Molnéar, 2013b) alkalmaztuk.

A kozvetih eszkoz teljesitménybefolyasold és ezzel parhuzamasmviselkedést
meghataroz6 hatasat a kovetkezempontok szerint elemeztik: (1) a feladatoklaoz t
tozé informaciok feldolgozasa (informacioé tipuseermyisége, elrendezése), (2) a fel-
adatmegoldas soran szerepet jatsz6 (pszichikualntér miveleti, kontextualis jellem-
z6k), illetve (3) a feladatmegoldd tevékenységhedddtitemparaméterek (a rogziteni
kivant informacid) mennyisége, ndisege és a rogzités maédija (l. 4. tdblazat).
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4. tablazat. Az dsszehasonlitast biztositd paraelétendszere (Csikos és Csapo, 2011;
Vidakovich, 2012 alapjan)

1-2 karakter

1-2 sz6

egy vagy tébb mondat

szimbdlumok

szamok

Informamg informaci6 tipusa betik

feldolgozasa vegyes
grafikus elemek
tablazatok

linearis szoveg
szbvegdobozok

szbveg + grafikus elemek
szamok, mveletek, algebra
relaciok, figgvények

informacio
mennyisége

informacio
elrendezési modja

tartalom .
geometria
kombinatorika, valészitség-szamitas, statisztika
rutinfeladat (széveges vagy nem)
Feladatmegoldas kontextus realisztikus feladat (autentikus vagy nem)
szakiudomanyi, gondolkodasi dimenzié
alkalmazasi dimenzi6
pszichikus ismeret rendszerei képesség
struktlrak megértés kombinativ képesség
alkalmazas deduktiv gondolkodas
magasabb szititmiiveletek | induktiv gondolkodas
feladattipus zart védi feladatok

nyilt védi feladatok

valasz jelleméi
(szbvegalkotd
feladatoknal)

valasz hossza
valasz tipusa

Feladatmegoldd
tevékenység

csak egérhasznalat

eszkbzhasznalat egér- és billentyzethasznalat

Eredmények

A tesztek megbizhatésaga

A tesztek bels konzisztenciaja megfelel volt mind a hat évfolyamon papir
(Cronbache>0,86) és szamitogép alapon is (Cronbaeh;91; I. 5. tablazat). A szami-
togép alapu tesztek megbizhatésagi mutatoi atlagesaden évfolyamon magasabbnak
bizonyultak, mint papir alapon. A feladatok viselksét egyben jellenizzemélyszepa-
racios reliabilithsmutatd értéke is ezt tamasziga(papir alapon=0,84, szamitdégép ala-
pon=0,89).
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5. tblazat. A tesztvaltozatok megbizhatésagi mutat

Szamitogép alapu adatfelvétel Papir alapu adatfelvé

) Cronbache.  Legkisebb Személy- Cronbache  Legkisebb Személy-
EVf. értékek Cronbache. szeparéaciés  értékek Cronbache.  szeparacios

atlaga érték reliabilitds atlaga érték reliabilitds

1 0,94 0,93 0,91 0,88 0,87 0,88

2 0,93 0,91 0,89 0,87 0,85 0,85

3 0,89 0,80 0,91 0,85 0,80 0,85

4 0,91 0,84 0,88 0,86 0,82 0,84

5 0,87 0,81 0,85 0,83 0,81 0,82

6 0,91 0,88 0,89 0,86 0,84 0,82

A papir és a szamitdgép alapu tesztek viselkedése

A tesztek papiron és szamitogépen valo viselked&sisszevetését, a két médiumon
mért atlagos itemnehézségi értékek kapcsolatarmdgaiataval végeztik el. Atlagosan
egyik évfolyamon sem volt kimutathatd szignifikéki#onbség a feladatbank papir és
szamitdgép alapu valtozata, nehézsége kozotthaztlt). Az azonos tulajdonsaggal jel-
lemezhet itemek évfolyamonkénti atlagos médiumfiiggését peattban jellemzi az
itemnehézségi értékek kozotti korrelacios egylfthatagysaga. Az iskolaztatas elején,
az el$ harom évfolyamon r=0,70 (p<0,01) koriliek, majdyyedik évfolyamtol kezébs-
en fokozatosan ésddnek a korrelacios értékek. Hatodik évfolyampapir és a szamito-
gépen nyljtott teljesitmények kdzotti 6sszeflggEke r=0,92 (p<0,01; 6. tablazat).

6. tablazat. A papiron és a szamitogépen kikoeteiiemek atlagos nehézségi értékei
kozotti kapesolatok

PP-CB itemnehézségi értékek

Evfolyam ; t(p)
1 0,70 1,14 (0,26)
2 0,72 0,90 (0,37)
3 0,69 1,05 (0,30)
4 0,77 0,18 (0,86)
5 0,85 0,03 (0,97)
6 0,92 0,15 (0,90)

MegjegyzésMinden r érték p<0,01 szinten szignifikans.

Az itemek tipikus médiahatés-fiiggetlen és médiahasafiiggs tulajdonsagai

A 2. dbra az itemek viselkedését mutatja nehézségxik mentén a két médian.
Minden alakzat egy itemet reprezental. Egy iteméakiinnyebb, minél magasabb a ne-
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hézségi indexe és annél nehezebb, minél alacsonpafiédiafiiggetlen itemek, melyek
nehézségi indexét nem befolyasolta jelennddon a kdzvetiteszkdz, a szaggatott vo-
nalak kozott (egy szorason beliil) helyezkednelelitemek 77%-a ebbe a kategoriaba
sorolhatd. A szaggatott vonal felett, illetve aleitielyezked itemek lehetnek felések

az eltéd viselkedésmintazatokért. A szaggatott vonal fééaib itemek papir alapon bi-
zonyultak kodnnyebbnek, mig a szaggatott vonal ialatszamitégép alapon. Ezen
itemeket nehézségi indexiik kdzotti kildnbség sréwirabb csoportositottuk: ahol a ki-
[6nbség mértéke a kilonbségek egy és két szoérasutiktartomanyaban van és ahol az
eltérés mértéke mar meghaladja a két szoras nafysag

5:5 T o ." &

a5 {° oo

PP itemek nehézségi értékei

-
» =20, 6,5

CB itemek nehézségi értékei

2. dbra
Az itemnehézségi mutatok valtozasa a kddwestitkdz fliggvényében

Az itemek tipikus médiahatas-fuggetlen és médiahfitgg tulajdonsagainak azo-
nositdsdhoz dsszehasonlitottuk a papir és a szapitdapon szignifikdnsan kilontioz
itemnehézségi indexszel rendeligN=195) itemek tulajdonsagait a médiahatast nem
mutatd itemek (N=685) jellentvel. Az egyes itemjellentk eléfordulasanak szazalé-
kos gyakorisaganak kilonbségéilalkottuk meg a tipikusan azonosan, illetve éiér
viselked itemek profiljat. EI§ és masodik évfolyamon azon feladatok, amelyekxe e
lajdonsagok kozil legalabb egy illett — kombinataritartalmi (26%), magasabb s#int
miiveleteket tartalmazé (33%), permutélast (27%) itf&nteljes valasz (34%) —, papir
alapon szignifikansan kdnnyebbnek bizonyultak. Aogdben feltlintetett szazalékérté-
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kek azt mutatjak, hogy az adott paraméterrel tdladattipus mekkora szazalékos arany-
nyal szerepelt gyakrabban sz6rason tul, mint a amédast nem eredményezgy sz6ras
értéken belul. Alatdmasztva kordbbi eredményei(tiétber, 2012), a grafikus elemeket
tartalmazo (43%) és/vagy alternativ tipusu (38%gd&tok szamitdgépes kodrnyezetben
nem jelentettek akkora nehézséget a didkok szamémapapir alapon. Harmadiktol ha-
todik osztalyig a jeleisebb médiahatast mutatd feladatok kozott algebralal
(28%), ismeretet szamon Ké(29%), szimbdlumokkal dolgozé (47%) és/vagy rélnf
adatok (42%) szerepeltek, melyek megoldasa pagjoal kdnnyebb volt a diakoknak,
mint szamitégépen. Leginkabb médiumfiiggetlennelegdszités tipusu (1%) feladatok
mutatkoznak.

A kiildnbdzé itemviselkedést befolyasold formaitartalmi és technikai jellemzik

A feladatokhoz tartozé karakterek szamanak médiahatkoz6 hatdsa évfolyamrol
évfolyamra csokkent. Esévfolyamon még kozepesdésséd Osszefiiggés figyelhet
meg mind papir, mind szamitogép alapon a feladatkarepd karakterszam mennyisé-
ge és a feladat nehézsége kozott, majd ez foka@ratsHkken, és negyedik évfolyamtdl
mar egyik kozvetlt eszkdz esetén sem mutathatd ki dsszefliiggés aafatathézségi
szintje és a feladatban talalhat6 szdéveg hosszittkdasonlo jelenség figyelliemeg a
feladatokra adand6 valaszok hossza és az itemrégigraraméterek dsszefiiggése ko-
z6tt. Az évfolyamon beliili 6sszefiiggésekssege minden évfolyamon azonos volt, az-
az hipotézisiinkkel ellentétben szamitdgép alapon seamitanak nehezebbnek a tébb
szbveget és/vagy hosszabb valaszt igeéfefadatok (I. 7. tablazat).

7. tablazat. A feladatnehézségi értékek és a fataezoldashoz szilkséges szévegmeny-
nyiség valamint a feladatra adott valasz terjedelme kbzosszefliggés
ergssége szamitogép és papir alapon

Evfo- I_karakterszam_ nehézségi index I'_valaszkarakterszam_nehézségi index

lvam z(p) z(p)

Y CB PP CB PP
1. 0,48** 0,56** 0,94 (0,35) 0,42* 0,34* 0,76 (045
2. 0,26** 0,24** 0,18 (0,43) 0,30* 0,39* 0,86 (0,89
3. 0,28** 0,20* 0,69 (0,49) 0,23* 0,12 0,33 (0,33)
4. n.s. n.s. n.s. 0,23* 0,17 0,54 (0,59)
5. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
6. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.

Megjegyzés* p<0,05 szinten szignifikans, ** p<0,01 szinterignifikans, n.s. nem szignifikans.

A grafikus elemek teljesitménybefolyasold hataszéaildlagosan efs évfolyamon
volt kimutathatd, ott konnyebbnek bizonyultak @31, p<0,05) a grafikus elemeket tar-
talmazo6 szamitogép alapu feladatok, mint a hasmidfdonsagokkal biré papir alapuak.
Magasabb évfolyamon a grafikus elem hasznalatéeh&zségi indexre gyakorolt hatasa

255



Hulber LaszI6 és Molnar Gyongyvér

azonosnak bizonyult a két tesztkdrnyezetben. Adizibkat tartalmazo feladatok visel-
kedése mind atlagosan, mind évfolyamonkénti boatdshédiafiiggetlen volt.

A feladatok kontextusa és a feladat megoldasahikséges pszichikus struktura
mindkét kozvetit eszkdz esetében azonos mértékben befolyasoliadafek nehézsé-
gét. A tobbszempontos varianciaanalizis csopo@osittozéi az altipusok és az évfo-
lyam voltak (Rontextus1,07, p=0,38; fzisv=1,73, p=0,19). Az elsot éviolyamon a fel-
adatok matematikai tartalom szerinti csoportoséasis azonosan viselkedtek papir és
szamitogép alapon @raon=2,44 p=0,23), azonban a hatodik évfolyamon biekiptisz-
tikai tartalma feladatok megoldasa mar nehezeblimdnyult szamitdégépes kornyezet-
ben, mint papiron (]Jt|=2,06, p<0,05).

A feladatokra adand6 valasz tipusa médiahatas smejapdl meghatarozoé tényez
nek bizonyult. Az alternativ valasztast kivanoé deleokat az ets harom évfolyamon ét-
lagosan konnyebben oldottak meg a diakok szamitgrgéfik.|=4,16, p<0,001;
|t svtd=4,16, p<0,001; masodik évfolyamon kevesebb itdhrendelkezésre M ya=9),
felssbb évfolyamokon nem volt kimutathaté médiahatags£-0,64, p=0,52;&=0,19,
p=0,85; &w=1,15, p=0,26). Hipotézisunkkel ellentétben a fhdkotd feladatokban
egyik évfolyamon sem keriltek hatrdnyba a diakokzamitgépes gyakorlottsagbol
ered killénbségek miatt.

A nyilt védi, szovegalkotd vélaszt kivand feladatokat tovabbposositottuk az
adandd vélasz tipusa (szoveg, szdm, szimbdlumnszArszéveg és a szam véalaszként
tortérd bevitele egyik évfolyamon sem jelentett gondotigkak szaméra, &m a harma-
dik évfolyamon beléfp szimbolumok hasznalata mar igen. SzignifikAnsagasabban
teljesitettek a harmadik évfolyamos didkok pap#épah az e tipusu feladatokon, mint
szamitogépen (]t|=5,15, p<0,01). A kulénbség nagy@dolyamon mar nem volt detek-
talhato.

A feladatra adandé vélaszok hossza (karakterszaeming kategorizacié nem bizo-
nyult médiahatast general6 faktornak. Evfolyamotikéontasban kiilonbézmértékben
befolyasolta a feladat nehézségét (als6bb évfolkama hosszabb valaszt igéhyel-
adatok tipikusan nehezebbnek bizonyultak, mintfatsévfolyamokon, majd 6todik év-
folyamtol kezdve semmilyen mértékben nem befolytasalfeladat nehézségét), de ez a
befolyasol6 & azonos volt papir és szamitogép alapon.

Az eszkbzhasznalat tekintetében (csak egérhasahiényel a valaszolas vagy bil-
lentylizet dominanciaju) az él$vfolyamon atlagosan kénnyebbek voltak azok altela
tok, ahol a didkoknak elegefidiolt egeret hasznalni a feladat megoldashoz (%753
p<0,01). Magasabb évfolyamokon mar nem jelentkezetiszkézhasznalat e tipusu be-
folydsolo hatdsa. Azonban az eredmények alapodabizése — a korrelacios (r=0,88)
és a parcidlis korrelacids egyiitthatok (r=0,65, ,0%p dsszevetése — ravilagitott arra,
hogy ez a hatas a feladattipus befolyasolo hatasaan tipikusan az alternativ valasz-
lehetiségeket felkinalé feladatban elegéradcsak egér hasznalata, azaz a valaszadashoz
szikséges eszkdzhasznélat tekintetében sem matiHdilonbség a papir és a szami-
togép alapu eredmények kozott.
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Az eredmények értelmezése

A kutatasban alkalmazott tesztek és feladatbankisppbsagmutatdk értékei alapjan a
szamitdégép alapu tesztelés kisiskolas korban isofmbgtéan alkalmazhatd, illetve atla-
gosan a szamitdgép alapu tesztek jdsagmutatdi aiaslyzek bizonyultak minden évfo-
lyamon. Nemcsak a papir, hanem a szamitdgép alepiinények és az azokbdl levon-
haté kovetkeztetések is altalanosithatéak. Ugyaoraklpapir és a szamitogépes kornye-
zetben nyujtott teljesitmények felcserétisitge csak abban az esetben elfogadott, ha (1)
a kilénb6d médiumokon elért pontok sorrendje kozelit egymaskamy (2) az atlagok,
a szérasok és a pontszamok eloszlasa kézel azagyg3) mindez Ujraskalazassal elér-
hett (AERA APAésNCME, 1999). A bemutatott kutatasban egyik évfolyamem solt
kimutathatd atlagos szignifikans teljesitménybélitkbség a papir, valamint a szamito-
gépen megoldott tesztek vonatkozdsaban. Azonbaslagatszint, mar részletesebb
elemzés ravilagitott az évfolyamok kdzott tapasatal viselkedésbeli kiilénbségekre.

Mar elss évfolyamon is magas volt a korrelaciés (r=0,70)(#thaté értéke a papir és
a szamitégép alapu teszteredmények kdzott. A digdEsitményét alapvé&tn nem ha-
tarozta meg a kozvediteszkdz tipusa, pedig a tanuldk ebben az évbenéenteg ta-
nulméanyaikat, jellem#zen nem gépesitett tanulasi-tanitasi kérnyezetigtdbjiknek
ez volt az el§ szamitdégép alapu tesztelését, sokak jelen kutatasban talalkoztak-el
szOr szamitégéppel. A papiron és szamitogépenearkimények kdzotti korrelacié fo-
kozatosan esodott, majd o6todik évfolyamon mar r=0,85-0s, hdtodvfolyamon
r=0,92-es értéket vett fel. Ez alapjan megallapdthlaogy a fel§ tagozatosok esetében —
feladattipustdl, feladatjellerdi®| fiiggetlentl — mar egyértelien kijelenthet az ered-
mények felcserélhésége. Ez a megallapitas egyrészt egybedBeggioés munkatarsai
(2005) kutatasi eredményeivel, akik 7. évfolyamdékok eredményei alapjan r=0,96
kapcsolatot allapitottak meg a diakok papir és #b@ydpen elért teszteredményei ko-
z6tt. Az évfolyamonkénti bontasban kimutatott temde illeszkedikChoi és Tinkler
(2002), illetve Oregon Department of Education (20@lemzéseihez, akik amellett,
hogy évfolyamonként ndvekvkorrelacios egyitthatékat azonositottak, felhiveak-
gyelmet a kisiskolas korosztalyban esetlegesé&fiorelulo eltés viselkedésmintazatokra.

Véarhatdéan a kor éfehaladtaval, a technolégiai eszkézok oktatasitémidiolyamat-
koteled megjelenésével parhuzamosan mar kisgyermek kadranjelent plusz kihivast
a szamitégép alapu feladatmegoldas (Oregon DepatrtaieEducation, 2007). A fent
emlitett kilonbségek végleg iitinek, és a tradiciondlis papir alapu tesztelés regjyé
miien kivalthaté a szamosdseinyel birdé szamitégép alapu teszteléssel.

Az itemtipusok teljesitménybefolyasolé szerepékridaalé eredmények hianypétlé-
nak szamitanak, ugyanis mind feleletvalaszté (zamthd feleletalkoté (nyitott) tipusu
feladatokon mutatott viselkedésmintazatokat is éfsagonlitottunk az elemzések soran.
Az amerikai standardizalt tesztelési hagyomanyoatimigyanis nemzetkozi szinten is
kevés informécio all rendelkezésre a nyilt észdvegalkotd feladattipusok szamitégép
alapu kikozvetitésével kapcsolatb@e(nett 2003). Ennek oka, hogy a feleletvalaszto
feladatok ednyét kihasznalva automatizalhat6 javitasuk, azreéeyek azonnal rendel-
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kezésre allnak, nem sérul az értékelés objektmjtéietve a kutatasok fokusza kozel ki-
zarodlagosan a feleletvalaszto feladatokrédeétt.

A feleletvalasztés feladatokon szamitogépes komtpen magasabb teljesitményt
értek el az alacsonyabb évfolyamos diakok, mintipalapon. Ennek oka lehet, hogy
ebben az életkorban még efténegoldasi stratégidkat alkalmaznak a diakok ak&ét
nyezetben. A feladatok Uresen, valaszolatlanul asaypapir alapon gyakoribb, mint
szamitogépen, ahol inkabb tippelnek, mint valadkihénmennek tovabbJohnsonés
Green 2006). A nagyobb vélaszadasi hajland6sdg méasswasigidk alkalmazésara
utal. A papir alapu kérnyezetetésebben kotik a téttel bird iskolai tesztekhez, teaér
kevésbé tudatos kognitiv folyamatok a koréabbi iskédpasztalatok miatt papir alapu
kdrnyezetbenWiliam, 1999) mas stratégiak kdvetését idézik el

A nyilt véqi, feleletalkoto feladatok szamitogépes megjeleajtasvalaszok billen-
tylizet segitségével tortémevitele sem okozott szignifikans teljesitményssiiést &l-
idéz kildnbséget a mar megszokott papir alapon ceriyzéllal tértéré valaszadashoz
képest. A jelentkez médiahatast nem a beviteli eszk6z kezeléséneképndin, hanem
a feladat megoldaséhoz sziikségésetetek komplexitdsa okozta. A bonyolultabb, tébb
jegyzetelést, kdztes lépések felvazolasat kivamakoatorikai tartalmd, magasabb szin-
ti miiveleteket és/vagy permutalast igényeleletalkotd feladatok ezért papir alapon
kdénnyebbnek, szamitogépen nehezebbnek bizonyltalek oka, hogy szamitégépen a
didkok tobb niveletet probéalnak fejben elvégezni, hiaba all egaténdelkezésiikre jegy-
zeteléshez papidg¢hnsonésGreen 2006). Az ilyen viselkedésmintdzat okozhattara fe
jellemzett tipusu feladatokndl a kutatasban taptigetjesitménybeli killonbségeket.

Osszességében a feladattipusokra vonatkozd eleknigsalatamasztjak korabbi
megallapitasunkat, miszerint a papir alapu tesztei#onsaggal kivalthatdo szamitégép
alapu teszteléssel. Ha a tesztelés, hasonl6anabtkgpapir alapu teszteléshez, valtoza-
tos feladatformékat tartalmaz, akkor az egyes nmédkon elért teszteredményekben
nem tapasztalhato eltérés, viszont ha csak z&gy; esak nyitott, feleletalkotd feladato-
kat, vagy kizarélag egysdewvagy csak bonyolult, magasabb réndiveleteket kivano
feladatokat alkalmazunk szamitégépen, akkor érdesilém figyelmet forditani a telje-
sitmények médiafluiggvaltozasara.

A feladatok médiafiigy viselkedését befolyasol6 tovabbi technikai, forméayesk
kozé soroltuk példaul a feladatok hosszat, a graalemek megjelenését vagy a rogzi-
tendd valasz tipusat. A feladatok hossza, a feladatokbapzd karakterek szamanak
médiahatast generalo ereje évfolyamrol évfolyanwidkkent. Ennek egyik oka lehet,
hogy alsébb évfolyamokon még problémat jelenthatatfeladat teljes egészében nem
fér rd egy képerréképre, hanem gorgetést igényel. Ennek jéledge egyrészt a techno-
l6giai jartassadg miatt évfolyamrél évfolyamra csékk masrészt feltételezhetjik, hogy
az alacsonyabb évfolyamokon a rovid tavd memotenjésebb (OECD, 2012) teljesit-
ménybefolyasolé éwel bir, mint magasabb évfolyamokon, mert azt még\ashé au-
tomatizalt olvasas nyelvi elemei foglalhatjak leéE érdemes alsébb évfolyamokon a
gorgetést igényl feladatokat medizni.

A grafikus elemeket, szines képeket tartalmazdéd&tzk megoldasa szamitégépen
kdnnyebb volt, mint papir alapon. Ez, hipotéziséné&rint, a diakok feladatmegoldd mo-
tivaciojanak novekedésével magyarazhatd. A szimedseintrasztosabb, ezért életsze-
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riibb feladatokat szivesebben oldjak meg, mint a Hasgrafikus elemeket tartalmazd,
de fekete-fehér, szirkébb feladatokat. Ez a jefpraddan az esetben is megfigyethet
volt, amikor a képnek a megoldas szempontjabdl melnszerepe, csak szinesitette a
feladatot.

Ha a feladatra adand6 vélasz kilonb&zimbolumokat (példaul relacios jelek, zaro-
jelek, szazalékjel) is tartalmazott, azok billdizgttel, illetve egér segitségével toién
rogzitése problémat jelentett a diakoknak. Ennek bkgy ezek bevitele kilonb®bil-
lentyikombinaciokkal lehetséges, amelyek ismerete ésnhtsa nem egyértelira gé-
pelésben tapasztalatlan diakok szamara. Ebbenedzees meglatasunk szerint, megol-
dést jelenthet a szimbdélumok bevitelét biztositdikidt ikonok hasznélata.

Osszefoglalas

A technoldgia kordbban nem tapasztalt |6bégeket biztosit a mérés-értékelés folyama-
taban. Ahogy fokozatosan mindennapi életiink részéités valik, a tanulasi és tanitasi
tevékenységekben is egyre nagyobb szerepet tdftasenalata mar kisiskolas korban is
természetessé valik. Ezzel parhuzamosan fokozatagtéérbe szorulnak a tradicionalis-
nak szamitd tanulasi-tanitasi modszerek, bele@thagyomanyosnak nevezhetapir
alapu tesztelést is. Megjelent az igébgr{t 2009) az innovativabb, tobb lebstget bizto-
sitd, a diakok szamara motivalobb kornyezetet addnfiogép alapu mérési-értékelési
rendszerek kidolgozasara. Azonban a tovabblépéateAmitogépes tesztelés pedagogiai
alkalmazasahoz ki kell 8mi a nemkivanatos mellékhatasok@sépg Molnar ésR. Téth
2008).

Jelen kutatds tag életkori intervallumban, 1-6.06@mos didkokra fokuszalva,
nagymintas adatfelvétel eredményeire alapozva efemés hasonlitotta 6ssze a mind
papiron, mind szamitdgépes formaban is megjeldfiifeéadatokon nyujtott teljesitmé-
nyeket. Az eredmények értelmében a szamitogép dtmaiek 0sszességében legaldbb
annyira megbizhatdak, mint a papir alapu tesztelitoratos feladatformak alkalmazéa-
saval biztosithatd a papir és szamitdgép alaptetesimények szamszefelcserélhet-
sége, miutan a feladatokon belil megjélemeédiahatds mar teszt szintjén kiegyéiit.
Azonos tipusu feladatok alkalmazasa nagyobb odglfigy és az eredmények transzfor-
maciojat, Ujraskaldzasat igényli, miutdn abbansetben halmozottan jelentkezik a széa-
mitdgép alapu tesztelés soran tapasztalt plusimegpldasi motivacié, ami magasabb
teljesitménnyel is parosul, vagy esetleg egy kanki@ematikai alapt problémakort ki-
emelve, a papir alapt szamolashoz képest a fegdanadas stratégigjanak alkalmazasa,
ami alacsonyabb teljesitménnyel jar egyitt. Nenmindghato olyan feladatparaméter,
ami egyontdten jelents mérték médiahatadst eredményezett volna, ezért hasznalata
korlatozasra szorulna. A kutatas eredményei szegpedil a kisiskolas didkok kdrében
alkalmazott tesztek igényelhetnek kiilon figyelmaeehnoldgiai jartassag és az atallas
jelen fazisaban.

A kutatast a TAMOP 3.1.9/11 kutatasi program é®kiataselméleti Kutatécsoport tamogatta.
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ABSTRACT

LASZLO HULBER AND GYONGYVER MOLNAR: COMPARING PAPERAND-PENCIL AND ONLINE
TEST PERFORMANCE IN MATHEMATICS: FINDINGS FROM A LRGE-SCALE ASSESSMENT IN
YEARS 1 TO 6

There is little doubt today that a sizeable pergatof educational assessment is computer-
based (CB). However, when computer-based assessmplaices paper-and-pencil (PP)
testing, a number of questions arise regardinges®i equivalence. This paper compares
results from PP and CB testing to identify domaans item formats where the two media
may influence achievement. Mathematics tests caimgrivarious item types and connected
by anchor items were administered in PP and CB mtalsix age groups from Years 1 to 6
in Hungarian schools (N=40571 and 21 895, respelg)i Online data collection was
carried out on the eDia platform. The internal dstesicies of the tests were good:
Cronbacho was over .86 and .91 in PP and CB modes, respéctistrong correlations were
found between the total scores on tive versions of the test, and they showed an isanga
trend over time, indicating that paper- and comphtesed test performances become more
similar with age (Igrage 1=.70; r'gra0e6=.92). This paper argues that the media effetléged

to the item format, type, complexity, length anditemt used on the tests; however, no single
parameter can be identified generally, which cdudde resulted in a steadily significant
media effect so that its use should be restrictéa@. children in the lower years performed
higher on multiple-choice items in the CB envirominkecause of the higher motivation for
testing that resulted in less missing data. Thea@eescores on open-ended CB tasks proved
to be lower for items requiring calculation and @ex operations and/or higher-level
thinking skills. The length of the tasks, specificacrolling through texts to find an answer,
had an effect on the learners in the lower agemgobut if the tasks contained colourful
pictures test-takers achieved higher scores onh@B on PP. Results indicate that if the test
contains various item types, formats, contextslamels of complexity, no derivation can be
experienced in the test results on the differerdiomas. If the test contains similar items, e.g.
only simple closed or open-ended tasks without #ogtration, we should pay special
attention to changes in performance depending @mikdia.
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Ollé Janos, Papp-Danka Adrienn, Lévai DOra, Toth-Maer Szilvia és Viranyi Anita
(2013): Oktatasinformatikai modszerek. Tanitas ésanulas az informaciés tarsa-
dalomban

ELTE E6tvds Kiadd, Budapest, 150 o.

A Z-generaci6 iskolaja

Kivalo oktatds-moédszertani konyv jelent meg az Bétiiadé gondozasaban, melyben a sielremutatjak,
milyen is lehetne az a tanulasi kdrnyezet, amé{glaias lenne a mai technicizalt vilagban a gyerekekta-
sara.

A konyv hat fejezetreszlik, szinte mindegyik mas-mas sZenzunkaja, egyediDIlé Janosirt két fejeze-
tet. Ugyan a sokszeigség miatt néhany esetben isiiditlsek fedezhék fel, am ez inkdbb éhyére valik a
kényvnek, hiszen lényeges gondolatokat fogalmamed. A fejezetek inkabb 6nallé tanulmanyoknak tekin
hetk, melyek irodalomjegyzékkel zarulnak.

Mar az el§ oldalon leszdgeDllé Janos azelss fejezetszerdje, hogy vilagunk megjosolhatatlan iranyba
halad, melynek kovetkeztében egyséeer lehetetlen megbecsuini, hogy a mai fiataloknale fehet majd
sziiksége 20-30 év mulva, amikor még mindig csaklfi@insttek lesznek. Milyen igény is fogalmazédhat
meg ilyen kdzegben az iskolaval kapcsolatban? Asjkrt valasz az egész életen at tartd tanuléssképgé-
nek kialakitasa. De hogyan és mit csinalhat ilyeltéfelek kozoétt az iskola, illetve ténylegesen faledre a
mai iskola ennek a kivanalomnak? A s#eszerint mintha az iskola vilaga és a hétk6znapsk ngyanannak
a technikai és tarsadalmi kdrnyezetnek lennénélszer. A diakokat egészen mas kdrnyezet veszi kittibn
és az iskolaban. A legtébb tanulé otthoni irbasnak természetes kelléke a szamitogép, mig azlskolez
csak elvétve fordul 8| Az iskolataskanak sem része a szamitogép. Hmldidkok természetes médon hasz-
néljak ezt az eszkozt, ebbe a kdzegbe szilettek beért sokan hasznaljak a ,digitélis bennszikbtragy
Ldigitdlis nemzedék”, illetve ,nethemzedék” kifefeseket. A didkok, hazatérve az iskolabdl, szintmaal le-
lnek szamitégépiik elé és folytatjak az iskolabaghazdett diskurzusokat, csak mar az online kogoged-
télokon keresztiil. A pedagdgusok és a&eiébben a vonatkozasban ,digitélis bevandorlokrtekinthetk,
akik, jobb esetben, most tanuljdk a szamitasteahelimeinek hasznalatat, nem ritkan a didkok segitel,
ami érdekes és Ujfajta helyzetet teremt a gendeddinitt. A szeré szerint az iskolanak ki kellene hasznalnia
a szamitégépes technika adta Iékégeket, nyitni, nem a zart falak kdz6tt maradttisi&z iskola tudasforméa-
16 szerepe nem fog veszélybe keriilni, hanem Uinéetenyer.Ollé szerint ma mar nem az informéacié a legfon-
tosabb érték, hanem a®jds ennek felhasznalasat kell minél hatékonyablefeginényessé tenni.

Az informacids tarsadalom gyermekképgéth-Mozer Szilviglemzi részletesebbemeasodik fejezetben
Mas tulajdonsagokkal jellemezidek azok a gyerekek, akik mér olyan vilagba sziketdol mindennapos a
szamitogép és az internet hasznalata, mint azdkfelksttként ismerkednek meg ezekkel a Iélségekkel. A
digitalis bennszildtteknek nevezett gyerekek szam@mmészetes a sokcsatornas figyelem. Egy rutmos
terneted egyszerre tébb ablakot figyel, dokumentumot kezehét hallgat, chatel, nyitva van a postafiokja.
Jellegzetes a sok képi elem, a multimédias anyhgsknalata. Bongészés kdzben olvas is az egyéz, de
olvasas mas, mint amikor egy koényvet olvasunk, vaggnanyagban leckirleckére, linearisan haladunk.
Csak rovidebb szévegeket olvasunk, melybe tobbrlmgeagyazodik. A vizualitds sokkal nagyobb szetep
jatszik (kiemelések, abrak, tablazatok). Xz majd azY-generacio tagjait kdvetik az 1995 utan sziletettek
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akiket Z-generaciénak neveznek. Nekik mar természetes eszkiobiltelefon és az interneteléréssel rendel-
kezd szamitégép. A netgeneracio tagjai barmikor elégimast, ami kihat a kapcsolattartasra és az éekelm
azonnali megosztasara, kezelésére, ami miatt kérillacsonyabb frusztradidés figyelhet meg. A nyelv-
hasznélat és a kommunikéacio is érdekes valtozatoldt a fiatalok életében. Egy-egy internetesriano ta-
lalhaté szévegben igen sok az idegen nyedlsisorban angol kifejezés, elgépelés, hangulatjelyeheszo-
kincse meglehésen szegényes. De ez nem azt jelenti, hogy netallmaas kornyezetben a korabbi genera-
cioknal megismert stilusban irni, vagyis a kiilértbézinterekhez mas-mas stilusban kézeliteni. Erdelas
ség a halézatosodas, ami napjainkban kiilon kutegdget. A tanuldk otthoni kommunikaciéjuk soraskle
digitalis tartalmat osztanak meg egymassal, zenékdeokat, esetleg problémamegoldas soran segitene
egymasnak. Aktiv tartalom-@llitok, kritikusok és véleményék. Sok Ujsag is kéri, hogy olvasoik cikkeiket
kommenteljék. Ez egyben Ujfajta lebetg az informaciok szelektalasara, feldolgozasadassa szervezésére,
ami az iskola egyik fontos feladata kell legyerdepen. A gyerekeket nem tiltani kell a szamitogéhak-
tatol, hanem értelmes tevékenységeket adni szampé&ldaul kiulonbdz informéaciok megkeresése, vélemé-
nyezése, tudassa alakitasa. Az otthon foly6 odapesolatba akar a pedagégus is bekapcsol6dhétyeseg
gyerekek munkajat.

Papp-Danka Arankéekinti 4t aharmadik fejezetbeaz informaciés tarsadalmon belili tanulas lébége-
it. A szerd az IKT szerepét az oktatasban részben kotmsfit, részben katalizalo jellégek latja. Segitségé-
vel megteremthétaz attérés a dominansan tanarkdzpontd tanulasadiudokdzponta tanulas felé, azonban az
oktatas szemléletének valtozasa nagyon lassu, ansizerd szamtalan okot sorol fel, példaul a szemléletval-
tds nagyon lassan megy végbe a pedagdégusokdésztanaroknak nincs kéltapasztalatuk az IKT-eszkdzok
felhasznalasi lehéségeitl, a tanarképzés hianyosséagai, a tanuldk iskolailliktletének figyelmen kivil ha-
gyéasa, a tanari munka korilményei, valamint a pégiagpk Ugy tanitanak, ahogyéket tanitottak. Utobbival
kapcsolatban sokunknak van tapasztalata a tarléeletirainak latogatasa soran is. Sok esetben hédtodnak
képzésiik soran modern pedagdgiai, tanulasszervebélsizereket, mégis a legtdbben hagyomanyos, fionta
orat tartanak. A szefizszerint az online Iétnek sajnos szinte semmilyatésa nincs a tanulasi szokasokra,
amivel vitaba szallnék, mert egyre t6bb tankényanhkiilonbds webhelyeket a tovabbi ismeretszerzéshez,
készitenek iskolak olyan projekteket, amelyekhdmerfelillet is késziil. De ezek ténylegesen nermtekik
&ltalanosan elterjedt szokasnak, pedig a taiégle megvan. Es ami a legfontosabb, a tanulok éjyéély. A ta-
nulasban egyre inkabbésodik a nonlinearitas, a bongészés soran valdddedgralas, a korabbi linearis, lec-
kérsl leckére val6 haladas helyett. Am ez segiti asztikus szemlélet és a divergens gondolkodas foaaal
sat, amire biztosan nagy sziiksége lesz a felndvg&meracionak. A fiatalok szamara természetes, hdgy
lenségek felvehék, majd Ujra lejatszhatok, nem érdemes azokatildijrfogalomként jelenik meg a digitalis
tolltart6, ami tdbb, a tanarok altal is hasznalHaeletséget foglal magaban, példaul online dokumentumkeze
Iés, virtudlis kdzosségi feluletek, prezentaciokezeonline fogalomtérkép, Wikipédia, YouTube, bldy
szerd tanacsokat ad mindezek oktatasban val6 hasznéiatah

A negyedik fejezetbdrévai Doraa pedagodgusszerepet és a pedagogusoktol elvapekencidkat elemzi
az inform&cios tarsadalomban. A s#eszamba veszi a tudomanyos szerepértelmezéssaasdmi elvaraso-
kat, a sziik igényeit, a tanulok elvarasait és azt, hogy mieiehogyan egésziilnek ki az informacios tarsada-
lomban. Ezek kozul kiemeli a pedagogus réfiaéraz élethosszig tartd tanulas szilkségességiénds tekin-
tettel az IKT-kompetenciakra. A széra 86. oldalon egy felsorolast is ad a tanarok szanfontos IKT—
kompetenciakrol, példaul szakmai hiroldalakat tarérlyoz (mind pedagoégiai témajuakat, mind sajattérak
gya vonatkozéasaban), kollégaival is értekezik @ntimddon, bekapcsolodik didkjai online tevékenységean
személyes blogja vagy honlapja, sajat késizibEsnutatéanyagokkal rendelkezik, melyeket kdzzétdetve
online fogadoérat tart.

Az 6todik fejezetbe@llé Janosmutatja be a korabbi, didaktikaval foglalkozé kéekben is helyet kap6
oktatasi modszereket és tanulasszervezésioedmtket, melyeket kiegészit azzal, hogy ezek miledehet-
nek meg az informaciés tarsadalom iskolai gyakaban.
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Konyvekiol

A koényv komoly érdeme hatodik fejezetViranyi Anitairdsa, melyben a kordbbi hagyomanyos didaktika
kdnyvektl eltérs modon, a sajatos nevelési igérignulok fejlesztési lehéégeit mutatja be az informécios
tarsadalom biztositotta leldstgek fényében. A fejezet rendkivil értékes a jeltliek szamara, hogy tiszta-
ban legyenek a kilonbéZogyatékossagokkal, képesek legyenek az ilyenldarintegralt nevelését megvald-
sitani a megfelél gyogypedagogiai szakember segitségével. A §zmemutat olyan informatikai fejlesztése-
ket, amelyek az egyes specidlis hatrannyal rendeleaulok igényeit elégiti ki, illetve hangsilyozragy at-
tél, mert egy tanulé példaul mozgassérult, mégl&igaellemi képességek birtokaban lehet. Kitérsaldkia, a
diszkalkulia és a diszgrafia esetére is, leirjgyhaz ilyen képességzavarral kiizdnuldk esetében fontos az,
hogy tobb id alljon rendelkezésiikre a feladatok megoldasahoz.

Osszefoglalasként kijelentitethogy a konyv kivaloan alkalmas a tanarjeloltekdzetésére az informaci-
Os tarsadalom leeddskolajanak vilagaba, j6l 6sszefoglalja az abbégzend fontos tanari tevékenységeket.

Radnoéti Katalin
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KOZLESI FELTETELEK

A Magyar Pedagégia a ,, Tanulmdanyok” rovatban tudomanyos szakcikkeket jelentet
meg. A tagan értelmezett neveléstudomany minden teriiletér6l k6z6l tanulmanyokat,
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kutatasi tertilet eredményeinek atfogd, szintetizalo jellegli bemutatasat.

A Magyar Pedagogia csak eredeti, masutt még nem publikalt tanulmanyokat kdzol.
A benyujtassal a szerz6 vallalja, hogy irasat masutt még nem jelentette meg, parhu-
zamosan mas folydirathoz nem nyujtja be. A Magyar Pedagogiaban vald megjelenés
szempontjabol nem szamit elzetes publikacionak a zart korben, kéziratos sokszorosi-
tasként valo terjesztés (belso kiadvany, kutatasi zardjelentés, konferencia eléadas stb.).

A megjelent tanulmanyok szerz6i megérzik azt a jogukat, hogy tanulmanyukat a
Magyar Pedagogiaban vald megjelenés utan masutt (gylijteményes kotetben, mas nyel-
ven stb.) Gjra kdzoljék.
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kéziratok elbirdlasardl a szerkeszt6ség egyedileg dont. Az elfogadott idegen nyelvil
kéziratok forditasarol a szerkesztéség gondoskodik.

A Kkéziratokat eclektronikus formaban (.doc, .rtf) a kovetkezé e-mail cimre kell
bekiildeni: szerk@magyarpedagogia.hu. A tanulmanyok optimalis terjedelme 10-20
nyomtatott oldal (25000-50000 betii). Az angol nyelvii abstract szamara kb. 25 soros
Osszegzést kell mellékelni angol vagy magyar nyelven.

A beérkezett kéziratokat a szerkeszt6ség a tudomanyos folydiratoknal kialakult bi-
ralati eljaras keretében véleményezi. A folyoirat témakorébe esd cikkek kozlésének ki-
zardlagos szempontja a munka szinvonala.

A, Szemle” rovatban a pedagdgiai kutatassal és a szakmai kozélettel kapcsolatos
irasok jelennek meg, melyekre a tudomanyos kozleményekkel szemben tamasztott
kovetelmények nem vonatkoznak.
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publishes research papers in Hungarian accompanied by an abstract in English. Magyar
Pedagogia seeks to provide a forum for communication between the Hungarian and
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international authors to submit their manuscripts for consideration.

Submitted journal articles will be subjected to a peer review process. Selection is
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However, authors retain their rights to reprint their article after it has appeared in this
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